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Vorwort der Herausgeberinnen

Inklusion digital!
Chancen und Herausforderungen inklusiver
Bildung im Kontext von Digitalisierung

Inklusion und Digitalisierung sind im Begriff, die Gesellschaft in mehreren Di-
mensionen entscheidend zu verindern. Insbesondere gilt dies fiir die Dimensio-
nen der Organisationen, Institutionen und des professionellen Handelns; in der
Dimension Lebenswelt und iibergreifend in den unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Feldern, wie bspw. Sicherheit, Medizin, Nachhaltigkeit, Kultur, Politik,
Bildung und Wissenschaft.

Gilt es in diesen weiten Kontexten insgesamt alle Lebensaltersphasen und Le-
bensbereiche zu berticksichtigen, fokussiert der vorliegende Tagungsband, dem
im Herbst 2021 eine dreitigige Online-Tagung mit dem gleichnamigen Titel vor-
ausging, den Bereich Bildung, vor allem in Schule und Hochschule.

Die hier mit dem Tagungsthema aufgespannte Thematik, d. h. die Verkniipfung
von Inklusion und Digitalisierung, wirft eine Vielzahl von Fragen auf, die mit
den Beitrigen eine erste und nicht abgeschlossene Diskussion erfahren haben.
So bspw., ob und inwiefern der Einsatz digitaler Medien und Lehr-Lernarran-
gements Bildungsteilhabe besser erméglichen und sichern kénnen oder implizit,
inwiefern die rasante technologische Entwicklung der inklusiven Idee mit Blick
auf bestimmte Gruppen entgegensteht, sofern schlechtere soziale und sozio-cko-
nomische Bedingungen fiir und von Lernenden sich nicht indern. Kénnen sich
Inklusion und Digitalisierung aufeinander zubewegen, kann Inklusion von Digi-
talisierung profitieren und wenn ja, wie?

Fiir uns steht Inklusion fiir eine offene, pluralistische und moralisch integre Ge-
sellschaft. Sie kann nur gelingen, wenn tiber die politische Bereitschaft hinaus ein
Perspektivenwechsel méglich und der Umgang mit dem eigenen Selbst und der
Haltung gegeniiber anderen hinterfragt wird. Inklusion ist kein einfach herzustel-
lender Zustand, der sich per se habituell verankern lisst, sondern ein Prozess der
Transformation, welcher mit Irritationen und der Auseinandersetzung mit der
eigenen Vulnerabilitdt und der Anderer einhergeht.

Befinden wir uns derzeit noch in den Anfingen eines auf Digitalisierung orien-
tierten Zeitalters, haben wir es jetzt noch in der Hand, die Richtung zu bestim-
men, die diese Entwicklung nehmen kann und soll. Wofiir der digitale Wandel
steht und ob es gelingt, die damit verbundenen Herausforderungen zu meistern,
bleibt derzeit eine offene Frage.

doi.org/10.35468/5990-01
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Vorwort der Herausgeberinnen

Der vorliegende Tagungsband widmet sich u.a. daher dem noch nicht ausrei-
chend ausgeschépften Potenzial von Digitalisierung fiir die gleichberechtigte, be-
reichernde und angemessene Teilhabe an Bildung.

Die aktuellen Diskussionen der Lehrkrifteaus-, -fort- und -weiterbildung spiegeln
sich hinsichtlich fachdidaktischer, fachwissenschaftlicher, bildungswissenschaftli-
cher und sonderpidagogischer Perspektiven in den insgesamt 23 Beitriigen des
Tagungsbandes wider. Die Artikel basieren auf Tagungsbeitrigen, die durch ein
Review-Verfahren ausgewihlt wurden. Die Verschriftlichung der unterschiedli-
chen Formate (Keynotes, Einzelvortrige, Symposien, Workshops oder Poster) er-
klirt die unterschiedlichen Lingen der Artikel im Tagungsband.

Die Einfiibrung des Buches wird eréffnet mit einem Beitrag von Birgit Liitje-Klo-
se, in dem die Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung im Rahmen
schulischer Inklusion aus sonderpidagogischer Perspektive beleuchtet werden.
Britta Baumert, Franco Rau, Tim Bauermeister, Martina Dohrmann, Michael
Ewig, Yvonne Friederich, Traugott Haas, Eileen Kiithe, Gerrit Loth, Kirsten Ru-
sert, Melanie Schaller, Lea Schréder, Martin K. W. Schweer, Margit Stein und
Marie-Christine Vierbuchen diskutieren, ausgehend von Qualitdtsmerkmalen
und Gelingensbedingungen fiir inklusiven Unterricht, die Frage, welche Chan-
cen und Herausforderungen aktuelle Digitalisierungsprozesse fiir die Gestaltung
inklusiven Unterrichts eréffnen kénnen.

Im zweiten Kapitel Empirische Forschung werden konkrete Forschungsergebnisse
vorgestellt, die mit Hilfe quantitativer sowie qualitativer Methoden gewonnen
wurden.

Silvia Frinkel und René Schroeder prisentieren anhand eines systematischen Li-
teraturreviews den aktuellen Forschungsstand zum Einsatz digitaler Medien im
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht.

Im Beitrag von Clara Laubmeister und Inge Schwank wird u.a. ein barrierearmes
Lehr-Lernarrangement mit Assistiven Technologien entwickelt, das geometrische
Fihigkeiten zu Raum und Form von heterogenen Schiiler:innengruppen in der
Sekundarstufe I mit kérperlich-motorischen Beeintrichtigungen férdern soll.
Der Artikel von Martina Kalcher und David Wohlhart diskutiert die Ergebnisse
einer quantitativen Erhebung zur Nutzung von digitalen Endgeriten von Perso-
nen mit Lernschwierigkeiten im Vergleich zu Menschen ohne Behinderung im
Kontext von Schule.

Jessica Geuting und Caren Keeley zeigen in ihrem Beitrag die Chancen und Her-
ausforderungen digitaler Bildung fiir Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung auf.

doi.org/10.35468/5990-01



Vorwort der Herausgeberinnen

Daria Ferencik-Lehmkuhl, Kristina Gerhard, Vanessa Heuser und Aryana Sama-
waki stellen eine quasi-experimentelle Pra-Post-Interventionsstudie mit Lehramts-
studierenden vor, in der das E-Learning-Modul , Inklusion — eine Einfithrung“ in
Bezug auf das pidagogische Wissen fiir inklusiven Unterricht evaluiert wird.

Das Kapitel Gelungene Praxisbeispiele prisentiert und diskutiert innovative Projek-
te aus der Praxis der verschiedenen Phasen der Lehrer:innenbildung.

Tatjana Leidig, Jannik Nitz, Meike Vésgen, Julian Bérger und Thomas Henne-
mann stellen die frei zugingliche digitale Lernumgebung ,,OLEI — Online Lear-
ning Inklusion“ zur Weiterentwicklung der professionellen Handlungskompetenz
von Lehrkriften in inklusiven Settings vor.

Der Beitrag von Roswitha Lebzelter und Florentine Paudel thematisiert verschie-
dene Aspekte, die aus der COVID-19-Pandemie-bedingten Umstellungsphase
(Prasenz zu teilweise virtuell) der begleiteten Schulpraxis des Fachs Inklusive
Pidagogik abgeleitet werden kénnen und geben Empfehlungen zum Distance
Learning.

Lisa Stinken-Résner, Patrizia Weidenhiller, Claudia Nerdel, Hannah Weck, Marit
Kastaun und Monique Meier analysieren in ihrem Artikel, wie mit digitaler Unter-
stittzung, z. B.durch den Einsatz von eBooks und Experimentiervideos, inklusiver
naturwissenschaftlicher Unterricht ausgestaltet und bereichert werden kann.
Charlotte Wendt, Winnie-Karen Giera, Inga Buhrfeind und Astrid Neu-
mann betrachten den digitalen Schreibunterricht als aktuelle Anforderung an
Lehrer:innen und prisentieren ein hochschuldidaktisches Seminarkonzept der
Lehrer:innenbildung zum digital gestiitzten Schreiben im inklusiven Schulkon-
text.

Julia von Dall‘Armi kategorisiert digitale Videoangebote zum Thema Leseforde-
rung und stellt den praktischen Nutzen der unterschiedlichen Videotypen durch
Vorschlige zu Anwendungsbereichen mit Bezug auf Adressat:innengruppen he-
raus.

Im Artikel von Heike Rosenberger, Friedo Scharf, Magdalena Ahr und Julia An-
zinger wird die Web App SPLINT zur individuellen Férderplanung beschrieben
und zudem die Evaluation der App mit Blick auf Effektivitdt und Praxistauglich-
keit behandelt.

Ann-Kathrin Arndt, Sina-Mareen Kohler, Evelyn Petre und Rolf Werning stellen
in ihrem Beitrag eine universititsiibergreifende digitale Fallarbeit zur inklusiven
Bildung vor. Diese fokussiert das Rausgehen als Phinomen der leistungsbezogenen
dufleren Differenzierung aus Sicht von Schiiler:innen der Sekundarstufe 1.

Alessa Schuldt und Birgit Liitje-Klose berichten iiber die Transformation eines
Seminarangebots der Prisenzlehre in zunichst digitalem und dann hybridem For-
mat und leiten aus den Erfahrungen Uberlegungen im Hinblick auf eine hoch-
schulweite Implementierung ab.

doi.org/10.35468/5990-01
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Vorwort der Herausgeberinnen

Im Beitrag von Anna-Maria Kamin, Petra Biiker, Katrin Glawe, Jana Herding,
Insa Menke und Franziska Schaper wird die im Rahmen des Projekts ,inklud.
nrw* entwickelte moodlebasierte Open Educational Resources-Lehr-/Lernumge-
bung zur Férderung von inklusions- und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen
angehender Lehrkrifte vorgestellt.

Tim Homrighausen, Saskia Bruns, Carolin Quenzer-Alfred, Claudia Mertens,
Anna-Maria Kamin und Daniel Mays berichten vom phaseniibergreifenden Pro-
jekt ,Com‘In® in der Lehrkriftebildung zum Erwerb digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen im Kontext von Inklusion und im Umgang mit Heterogenitit.
Lea Schulz diskutiert Digitale Medien und Inklusion (Diklusion) als wesentliche
Herausforderungen in der Schule und prisentiert ein Seminarkonzept aus der
Medienbildung, welches als wesentliches Element die Erprobung kreativer Me-
dienarbeit im inklusiven Setting beinhaltet.

Im letzten Kapitel Nachwuchsforschung werden im Rahmen kurz gefasster Bei-
trige aktuell noch laufende Projekte wissenschaftlicher Nachwuchsforscher:innen
skizziert.

Im Beitrag von Laura Miiller, Leonie Carell, Wiebke Dannecker und Kerstin Zie-
men wird das Projekt ,,DigiLi“ vorgestellt, welches sich der Fragestellung widmet,
inwiefern sich die Potenziale von digitalen Lehr-Lern-Materialien fiir den Litera-
turunterricht in heterogenen Lerngruppen nutzen lassen.

Sophia Stepprath und Katharina Bohnert stellen in ihrem Artikel die Ergebnisse
einer Interviewstudie mit 22 Lehrkriften an weiterfithrenden Schulen vor, die zu
Chancen und Herausforderungen von Digitalisierung im inklusiven Unterricht
befragt wurden.

Die Konzeption und Evaluation einer Webanwendung fiir die narrative Schreib-
kompetenzfrderung heterogener Lerngruppen der 5. Jahrgangsstufe ist das The-
ma des Beitrags von Lea Schréder und Marie-Christine Vierbuchen.

Eileen Kiithe befasst sich mit dem Einsatz digitaler Medien im inklusiven Religi-
onsunterricht und entwickelt ein Konzept, in dem mit Hilfe einer Lern-App, am
konkreten Beispiel der Exoduserzihlung, versucht wird, verschiedenen Lerntypen
und Niveaustufen gerecht zu werden.

Im Artikel von Simon Immes, Anne Reh und Melanie Basten werden die Mog-
lichkeiten digitaler Naturerfahrungen durch die Selbstlernumgebung ,NaveL*
beleuchtet, mit der positiv auf die Naturverbundenheit von Kindern hingewirkt
und inklusiver gearbeitet werden kann.

doi.org/10.35468/5990-01



Vorwort der Herausgeberinnen 13

Mit diesen Beitrigen bildet der Tagungsband einen Ausschnitt des aktuellen Stan-
des der Forschung zu den Themenbereichen inklusiver Bildung aus den Blick-
winkeln der Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung ab und regt so
zur besseren Verzahnung von Inklusion mit Digitalisierung und diesbeziiglichen
Weiterentwicklungen an. Wir hoffen, damit einen entsprechenden Diskurs und
interdiszipliniren Austausch anzustoflen.

An dieser Stelle mochten wir allen Autor:innen danken, die dieses Vorhaben mit
ihren erkenntnisreichen Beitrigen ermdglicht haben. Auch den Gutachter:innen,
die an einem mehrphasigen Peer-Review-Prozess mitgewirkt haben, danken wir
fiir ihren Einsatz zur Qualititssicherung des Tagungsbandes.

Die Herausgeberinnen

Daria Ferencik-Lebhmkubl, Ilbam Huynh, Clara Laubmeister, Curie Lee,
Conny Melzer, Inge Schwank, Hannah Weck und Kerstin Ziemen

doi.org/10.35468/5990-01






I Einfithrung






Birgit Liitje-Klose

Schulische Inklusion und sonderpidagogische
Professionalitit — Chancen und
Herausforderungen der Digitalisierung

Abstract

Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung im Rahmen schulischer
Inklusion werden im Uberblicksbeitrag aus sonderpidagogischer Perspektive be-
leuchtet. Dabei wird — nach einer kurzen Einfithrung in den Forschungsstand
hinsichtlich der Digitalisierung bei Menschen mit Behinderungen — auf die Er-
fahrungen von und mit Kindern mit sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedar-
fen in inklusiven Schulen wihrend des Homeschoolings in der Pandemiesituation
eingegangen. Daran anschlieend werden Uberlegungen zu den Konsequenzen fiir
eine inklusionssensible Lehrer:innenbildung angestellt. Am Beispiel des Bielefelder
QLB-Projekts BiProfessional wird auf ein ausgewihltes Seminarkonzept eingegan-
gen, das fiir die Arbeit mit Studierenden in unterschiedlicher Weise digitalisiert
wurde und diese zugleich fiir die Umsetzung digitalen Unterrichts in inklusiven
Lerngruppen sensibilisieren soll.

Schlagworte

schulische Inklusion, digitale Lehrangebote, Blended Learning, sonderpidagogi-
sche Professionalisierung, sonderpidagogischer Unterstiiczungsbedarf

1 Schulische Inklusion

Der Begriff der schulischen Inklusion steht im menschenrechdichen und bil-
dungspolitischen Diskurs fiir die Leitorientierung einer gemeinsamen Erziehung
und Bildung aller Schiiler:innen mit ihren unterschiedlichen Entwicklungsni-
veaus, Leistungsstinden, sozialen, kulturellen oder sprachlichen Unterschieden
in einer Schule fiir alle (Litje-Klose, 2018). Dass Menschen unterschiedlich sind,
ist demnach grundsitzlich kennzeichnend fiir Gruppen und auch Schulklassen.
Im Sinne einer inklusiven Pidagogik ergeben sich daraus aber eben keine Hi-
erarchisierungen (Prengel, 2006), sondern unterschiedliche Differenzlinien ein-
schliefSlich verschiedener Beeintrichtigungen und Behinderungen, die in der
Schule ggf. als sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarfe in Erscheinung treten

doi.org/10.35468/5990-02
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Birgit Liitje-Klose

kénnen. Inklusive Pidagogik ist dementsprechend nach Prengel (ebd., S. 183)

als eine ,Pidagogik der Vielfalt“ zu verstehen: Differenzen zwischen Individuen

werden nicht etwa ignoriert, sondern wahrgenommen und reflektiert, um daran
anschliefend im Unterricht und Schulleben individuell und kulturell angemessene

Formen des pidagogischen Handelns zu entwickeln (Sturm, 2012). Diese Vision

eines inklusiven Bildungssystems, das ohne Aussonderung in besondere Instituti-

onen (z. B. Férderschulen) auskommt, basiert auf {ibergreifenden Werten, wie der
gleichberechtigten sozialen Teilhabe aller sowie dem Respekt vor der Vielfiltig-
keit menschlichen Lebens (Ainscow & Miles, 2008). Es ist auch im Leitbild der

UNESCO ,Education for All“ (2009) dargelegt und realisiert sich im schulischen

Zusammenleben durch eine Minimierung ausgrenzender und diskriminierender

Strukturen und Prozesse, um méglichst weitgehende soziale Partizipation fiir alle

zu erreichen (Werning & Liitje-Klose, 2016). Dabei sind unterschiedliche Ver-

stindnisse des Adressat:innenkreises von Inklusion zu unterscheiden (Lindmeier &

Liitje-Klose, 2021, S. 636 f.):

a) Ein enges behinderungsspezifisches Adressat:innenverstindnis richtet den Fokus
auf die Integration von Menschen mit Behinderungen und Schiiler:innen mit
offiziell attestierten sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarfen, weil die-
se in besonderer Weise von Marginalisierung und Diskriminierung betroffen
sind. Demzufolge sind fiir diesen Personenkreis — wie es die UN-BRK (2006)
fordert — besondere Unterstiitzungsmafinahmen (z.B. besonders geschultes
Personal und spezifische Fordermaterialien wie etwa spezielle digitale Tools
oder Hilfsmittel) zur Verfiigung zu stellen, um ihre Nachteile auszugleichen.

b) Ein weites Inklusionsverstindnis bezieht sich auf alle Menschen mit ihren un-
terschiedlichen Diversititsmerkmalen und geht davon aus, dass auf eine Klas-
sifikation im Sinne einer Feststellung von Behinderung oder sonderpidago-
gischem Forderbedarf nach Méglichkeit verzichtet werden sollte. In diesem
Sinne besteht die Anforderung, das Erziehungs- und Bildungssystem, ebenso
z.B. Lernplattformen oder digitale tools, insgesamt so anzulegen, dass Barrie-
ren der Teilhabe minimiert bzw. beseitigt werden. Dies entspricht der Grund-
idee eines Universal Design for Learning (Fisseler, 2015; Bosse, Schluchter &
Zorn, 2019; Kamin, 2021). Folglich sollte jede Person die Unterstiitzungs-
mafinahmen vorfinden und erhalten kénnen, die sie bendtigt, um am Un-
terrichtsgeschehen teilhaben zu kénnen, ohne dass sie dafiir etwa eine Beein-
trichtigung offenlegen und mit entsprechenden Stigmatisierungsrisiken leben
muss.

¢) Ein Adressat:innenverstindnis von Inklusion im Sinne einer ,,Education for
all and especially for some® bezieht sich auf alle Lernenden, besonders aber auf
vulnerable Gruppen. Es betont die besondere Situation von Menschen mit
Beeintrichtigungen ebenso wie solchen in anderen schwierigen Lebenssitu-
ationen (z. B. Flucht, Armut, Obdachlosigkeit, schwere Erkrankungen in der
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Familie) und erlaubt die Hervorhebung dieser Umstinde, auf die mit besonde-
ren Mafinahmen und Nachteilsausgleichen reagiert werden sollte. Dies kann
bspw. durch digital gestiitzte, adaptive forderdiagnostische Materialien zum
Schriftspracherwerb fiir ein Kind mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten, eine
Ubersetzungs-App fiir einen neu zugewanderten Jugendlichen oder einen spe-
ziellen Computer mit Brailleschrift fiir eine blinde Schiilerin geschehen.

Der Verinderungsauftrag hin zu mehr Inklusion und Partizipation, der mit der
UN-BRK (2006) gestellt und dessen Einlésung von den ratifizierenden Staaten
zugesagt wurde, betrifft alle Bildungssysteme einschliefilich der verschiedenen
Schularten und der Hochschule. Hierzu heif3t es in Artikel 24: Ziel ist ,full and
effective participation on all levels of the education system“ (UN-CRPD, 2006).
Dementsprechend besteht fiir alle, d. h. auch fiir Menschen mit Beeintrichtigun-
gen und Behinderungen, das Recht auf Bildung und volle soziale Partizipation
(Art. 24, Abs. 1). Um dies zu ermdglichen, ist der ,,Zugang zu einem inklusiven,
hochwertigen und unentgeldichen Unterricht an Grundschulen und weiterfiih-
renden Schulen (ebd.) umzusetzen. Weiterhin besteht das Recht auf , wirksame
individuell angepasste Unterstiitzungsangebote in einem Umfeld, das die best-
mégliche schulische und soziale Entwicklung gestattet” (ebd.). Dafiir sind ,ange-
messene Vorkehrungen® unter Ausschépfung der verfiigharen Mittel zu schaffen
(Art. 4, Abs. 2 UN-BRK, deutsche Version, 2009).

Folgende Grundsitze der (nicht nur schulischen) Inklusion, die sogenannten
L4A“, sind in der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen (UN-BRK, 20006) grundgelegt (Artiles et al. 2006, S. 67; Lindmeier &
Liitje-Klose, 2021, S. 638):

Der Grundsatz der availability, der Verfiigbarkeit inklusiver Bildung fiir alle, be-
deutet, dass inklusive Bildungseinrichtungen fiir alle Schiiler:innen, auch solche
mit unterschiedlichen Beeintrichtigungen und sonderpidagogischen Unterstiit-
zungsbedarfen, vorgehalten werden. Bezogen auf digitales Lernen heifit dies, dass
etwa digitale Endgerite, Plattformen und Programme fiir alle zur Verfiigung ste-
hen, auch fiir solche Schiiler:innen, die diese nicht selbst finanzieren kénnen.
Die accessibility bedeutet dariiber hinaus, dass fiir alle ein Zugang zu inklusiver
Beschulung besteht. Dementsprechend wire fiir digitales Lernen sicherzustellen,
dass in den Schulen und beim Homeschooling ggf. auch in den Haushalten ent-
sprechende technische Voraussetzungen bestehen (WLAN, regelmiflige Wartung
der Gerite etc.), sodass die Plattformen, Tools, Aufgabenstellungen etc. auch zu-
ginglich sind.

Wenn diese auf der Makroebene liegenden Voraussetzungen gewihrleistet sind,
bestehen dariiber hinaus auf der Mikroebene zwei weitere zentrale Bedingungen.
Zum einen der Grundsatz der acceptability, der auf der Akzeptanz aller
Schiiler:innen und der Inklusionsaufgabe durch Lehrkrifte, Eltern und Peers
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beruht. Diese kann nicht formal eingefordert werden, sondern bedarf entsprechen-
der Einstellungen und Bereitschaft der Lehrkrifte (Felder, 2014), damit die Ge-
meinsamkeit aller immer wieder bewusst hergestellt werden kann (Prengel, 2006).
Fiir die Zusammenarbeit von Lehrkriften und Schiiler:innen in digitalen Zusam-
menhingen bedeutet dies u.a., dass evtl. Einschrinkungen — seien sie technischer
Art oder auch bezogen auf die digitalen Kompetenzen, die kognitiven, motivatio-
nal-emotionalen und sonstigen Voraussetzungen der Schiiler:innen — wahrgenom-
men und akzeptiert werden, um daran arbeiten zu konnen.

Zum anderen bedeutet dies fiir die Ebene des schulischen Zusammenlebens und
der konkreten Unterrichtsgestaltung, dass Lehrinhalte und Lernbedingungen
sowie ggf. die Leistungsanforderungen und unterstiitzenden Maf§nahmen ent-
sprechend der Bedingung der adaptability angepasst werden miissen. Um die un-
terschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler:innen zu berticksichtigen, ist dem
Grundsatz der Individualisierung und Differenzierung zu folgen. Im Medium des
Digitalen kann dies z. B. durch individualisierende Aufgabenstellungen, zusitzli-
che Materialien oder forderdiagnostische Tools umgesetzt werden.

Daran anschliefend stellt sich die Frage, wie barrierefrei unsere Schulen tatsich-
lich bereits sind und inwieweit die 44 — auch mit Hilfe digitaler Moglichkeiten
— in Schule und Lehramtsausbildung bereits umgesetzt oder angestrebt werden.

2 Sonderpidagogische Professionalitit: Systematische
Beriicksichtigung besonderer Unterstiitzungsbedarfe
(auch) im Medium des Digitalen

2.1 Anforderungen an eine inklusionsorientierte Lehrer:innenbildung

Im Hinblick auf die Lehrer:innenbildung fiir eine inklusive Schule ergeben sich
aus den gesellschaftlichen Entwicklungen sowohl mit Blick auf die inklusive Un-
terrichtung als auch die zunehmende Digitalisierung neue Anforderungen, auf
die in der ersten und zweiten Phase der Ausbildung stirker eingegangen werden
muss, wie auch diese Tagung und dieser Band belegen (Liitje-Klose et al., 2018).

Zur Schaffung ,angemessener Vorkehrungen® im Sinne der UN-BRK (2006) ge-
hére die verstirkte Beriicksichtigung heterogenititsrelevanter Themen als Querstruk-
tur in allen Bereichen der Lehrer:innenbildung, nicht nur in den Bildungswissen-
schaften oder der Sonderpidagogik, sondern etwa auch in den Fachdidaktiken.
Dementsprechend formuliert die European Agency for Special Needs Education
(2013) in ihren ,,Core Values for Inclusive Teacher Education® das Prinzip Valuing
Learner Diversity, das eine ressourcenorientierte und positive Sichtweise auf die
Verschiedenheit der Lernenden beinhaltet. Um auf individuell unterschiedliche
Lernausgangslagen angemessen reagieren und eine gezielte Unterstiitzung umset-
zen zu konnen, sind diagnostische Kompetenzen in den Fachdidaktiken aller Ficher
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ebenso wie in der bildungswissenschaftlichen Ausbildung sehr bedeutsam. Die in
den letzten Jahren entwickelten digitalen Plattformen und Tools bieten hier neue
Maglichkeiten der adaptiven Lernverlaufsdiagnostik (z. B. quop, Souvignier et al.,
2014, 2018; LEVUMI, Gebhardt et al., 2016) und des individuellen Feedbacks,
auch wenn sie derzeit noch auf wenige Dominen begrenzt sind und verstirke in
die Ausbildung eingebunden werden miissen.

Zudem bedarf es grundlegender didaktischer Kompetenzen, um eine adaptive Un-
terrichtsgestaltung und ein angepasstes Classroom-Management umzusetzen. So
beinhaltet das Supporting All Learners die Erwartung an Lehrkrifte, das Lernen
aller Schiiler:innen, auch solcher mit besonderen Férderbedarfen, mithilfe effekti-
ver Lehrmethoden und umfassender Unterstiitzungsmafinahmen zu erméglichen
(Littje-Klose et al., 2018).

Das Prinzip Working With Others (European Agency, 2013) betont die Bedeutung
von Kooperation zwischen Lehrkriften, mit anderen pidagogischen Fachkriften
innerhalb und auferhalb der Schule sowie auch mit den Eltern. Im Sinne einer
bestméglichen Ressourcennutzung kommt es zudem darauf an, durch multipro-
fessionelle Kooperation (Co-Teaching, Forderplanung, collaborative problem sol-
ving) Synergien zu schaffen und die Stirken aller im Kollegium beheimateten Per-
sonen und Professionen einzusetzen. Das gilt fiir Klassen- und Fachlehrkrifte der
verschiedenen Schulformen ebenso wie fiir sonderpidagogische Lehrkrifte und
sozialpidagogische Fachkrifte, die inzwischen an den meisten inklusiven Schu-
len systematisch eingesetzt werden (Neumann et al., 2021). Gemeinsam genutzte
digitale Dokumente und Plattformen kénnen die Zusammenarbeit unterstiitzen.

2.2 Rolle und Aufgaben sonderpidagogischer Lehrkrifte in inklusiven
Lernsettings unter Beriicksichtigung der besonderen Herausforderung
der Digitalisierung

Unter Beriicksichtigung der Zielperspektive von Ainscow und Miles (2008) rich-

tet sich der Auftrag der Sonderpidagog:innen vor allem darauf, mogliche Teil-

habebarrieren zu identifizieren und zu ihrer Beseitigung sowie zur Minimierung
von Ausgrenzung beizutragen. Sonderpidagogische Expertise kann dabei als Spe-

zialfall der allgemeinen Lehrer:innenrolle verstanden werden (Artiles et al., 2006;

Liitje-Klose & Neumann, 2018), wobei die systematische Beriicksichtigung be-

sonderer Unterstiitzungsbedarfe im Fokus der Aufmerksamkeit liegt. Dazu gehért

der forderdiagnostische Blick auf die einzelnen Schiiler:innen, aber auch auf die

Ressourcen und Schwierigkeiten der Lehrkrifte und Eltern bei der Umsetzung des

Inklusionsauftrags.

Im Rahmen der direkten Firderung der Schiiler:innen mit und obhne sonderpidagogi-

sche Unterstiitzungsbedarfe (Reiser, 1998) geht es fiir sonderpidagogische — wie fiir

alle anderen Lehrkrifte auch — um die Planung, Durchfithrung und Evaluation
von individualisierendem Unterricht in einer heterogenen Lerngruppe. Auch die
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praventive und ggf. spezifische Unterstiitzung einzelner Schiiler:innen sowie die
Durchfiihrung von Férdermafinahmen auf der Grundlage einer profunden Diag-
nostik gehoren zu ihrem Titigkeitsspektrum. Diese Tatigkeiten konnen im Klas-
senverband als auch in Einzel- oder Kleingruppensituationen umgesetzt werden.
Zudem gehoren die indirekte Forderung durch die Kooperation und Beratung mit
Regelschullehrkriften, Kindern und Eltern sowie die Zusammenarbeit mit weite-
ren ggf. eingebundenen Unterstiitzungssystemen (z. B. Jugendhilfe, Schulpsycho-
logie, Therapeut:innen etc.) und natiirlich die Mitarbeit auf allen Teamebenen
der Schule (Klassen-, Jahrgangs-, Fach-, Leitungsteam) zu ihrem Aufgabenbereich
(Melzer et al., 2015; Moser & Dietze, 2015; Liitje-Klose & Neumann, 2018;
Neumann et al., 2021).

Dabei kdnnen die Sonderpidagog:innen im System der inklusiven Schule ihre
Rolle in unterschiedlicher Weise gestalten (Liitje-Klose & Neumann, 2018). Von
ko-konstruktiven Kooperationsformen mit einem hohen Mafl an gemeinsamer
Verantwortungsiibernahme fiir alle Kinder durch das gesamte Kollegium reicht
das Spektrum bis hin zu eher arbeitsteiligen oder auch nur additiven Kooperati-
onsformen mit einer spezifischen Verantwortung der Sonderpidagog:innen fiir die
besondere Klientel von Kindern mit festgestellten sonderpidagogischen Unter-
stiitzungsbedarfen (Idel et al., 2019). Die Beriicksichtigung der besonderen Heraus-
Jforderungen der Digitalisierung fiir Schiiler:innen mit Forder- und Unterstiitzungsbe-
darfen gehort unzweifelhaft zu den Aspekten, fiir die auch Sonderpidagog:innen
zustindig sind. Bei dieser Schiiler:innenschaft handelt es sich allerdings nicht um
eine einheitliche Gruppe, sondern um Menschen mit individuell sehr unterschied-
lichen Ressourcen und Einschrinkungen. Diese konnen u.a. in den Bereichen
des schulischen Lernens, der Sprache, der emotional-sozialen Entwicklung, der
geistigen und/oder kérperlich-motorischen Entwicklung, des Sehens und Hérens
sowie des Autismus liegen (KMK, 2022). Je nach Férderschwerpunkt, aber auch
je nach individuellen Problemlagen, ergeben sich auch fiir die digitale Teilhabe
ganz unterschiedliche mégliche Chancen und Exklusionsrisiken (Kamin, 2021).
Dabei sind mit Bosse et al. (2019) und Kamin (2021) im Sinne einer inklusiven
Medienbildung drei unterschiedliche Perspektiven zu unterscheiden:

e Teilhabe IN Medien® entsteht dann, wenn die Vielfalt der Schiiler:innen in Un-
terrichtsmedien (Biichern, Arbeitsblittern, Websites) abgebildet wird und ,keine
stereotypen, klischeebehafteten und stigmatisierenden Darstellungen enthalten®
sind (ebd., S. 20).

» Teilhabe AN Medien® verweist auf die mediale Zuginglichkeit und Barrierefrei-
heit ,in Bezug auf Wahrnehmbarkeit, Verstindlichkeit und Bedienbarkeit von
Medien fiir alle Menschen unabhingig von ihrer individuellen Pridisposition®

(ebd.).
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¢ Teilhabe DURCH Medien® bezieht sich darauf, dass Medienkompetenz in der
Schule gezielt gefrdert wird und dass ,Medien chancengerecht als didaktisches
Lehr-Lernmittel zur Unterstiitzung von Lernprozessen eingesetzt werden® (ebd.).

Die Teilhabe IN Medien ist insbesondere in Bezug auf das Selbstbild von Men-
schen mit Behinderungen, aber auch verschiedener Hautfarbe, Familienmodelle,
Lebensform etc. bedeutsam, um sich zugehérig und als selbstverstindlicher Teil
der Gesellschaft zu fithlen, im Sinne der Perspektive 0hne Angst verschieden zu sein
(Adorno, 1975) und Anerkennung in ihrem So-Sein zu erfahren (Prengel, 2006).
In Bezug auf die Teilhabe AN Medien zeigen die Befunde von Adrian et al. (2017)
zur Mediennutzung von Menschen mit Behinderungen, dass eine Reihe von Bar-
rieren bestehen. Untersucht wurden Menschen ab 14 Jahren mit Beeintrichtigun-
gen im Sehen, im Héren, in der Mobilitdt und im Lernen. Als mégliche Hiirden
fir die Mediennutzung wurden insbesondere mangelnde Tonqualitit, geringe
Sprachverstindlichkeit sowie zu viele gleichzeitige akustische oder visuelle Infor-
mationen genannt. Auch bei der Geritebedienung traten vermehrt Probleme auf.
Hilfreiche Mittel zur besseren Wahrnehmbarkeit, etwa beim Anschauen von Fil-
men und Podcasts, werden von den Betroffenen in verschiedenen Bereichen gese-
hen. Zu nennen sind die Sprachverstindlichkeit (Lautstirke, deutliche Artikulati-
on), eine moglichst klare und eindeutige Untertitelung und Audiodeskription, ein
Angebot von Gebirdensprache, insbesondere fiir Gehérlose und insgesamt einer
leichten Sprache, insbesondere fiir Menschen mit Beeintrichtigungen im Lernen
(ebd., S. 153). Zudem benétigen die Betroffenen ofter auch personelle Unterstiit-
zung, etwa bei der Einrichtung digitaler Endgerite und ihrer Bedienung.

Die Teilhabe DURCH Medien bezieht sich vor allem auf die technische Unter-
stiitzung, um Barrierefreiheit durch digitale Medien zu erméglichen. So kénnen
z.B. Gerite mit Hilfe assistiver Technologien, wie etwa Sprachsteuerung oder
Augensteuerung, bedient werden oder Computermiuse und Bildschirmtastatu-
ren iiber alternative Korperteile wie bspw. den Kopf, die Fiifle oder die Augen
angesteuert werden (Kamin, 2021). Dies wiederum kann insbesondere fiir mo-
bilitdtseingeschrinkte Menschen ein sehr bedeutsamer Beitrag zur Erhdhung von
Teilhabeméglichkeiten sein.

In Bezug auf die Teilhabe AN Medien sind dabei aber fiir Schiiler:innen mit
sonderpidagogischen Unterstiiczungsbedarfen potentielle Barrieren zu beden-
ken, die systematisch zu Ungleichheiten fithren kénnen. Diese ergeben sich aus
den Fihigkeiten, die fiir eine (eigenstindige) Nutzung digitaler Werkzeuge in der
Schule oder auch beim selbstgesteuerten Lernen etwa im Homeschooling von
besonderer Bedeutung sind (Goldan et al., 2021). Denn dafiir bedarf es, noch
mehr als in direkten prisenten Interaktionsformen im Unterricht, eines erhéhten
Mafles an z.B. Arbeitstechniken und Fiihigkeiten zur Selbststeuerung und Selbst-
motivierung, Planungsfihigkeit, Self-Monitoring bei den Arbeitsabliufen und
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der Ergebniskontrolle sowie Geduld und Frustrationstoleranz beim Erproben
neuer Tools. Hinzu kommen sprachliche Voraussetzungen, insbesondere literale
Kompetenzen, da Anweisungen und Erklirungen hiufig im Medium der Schrift,
nur teilweise auch in der gesprochenen Sprache, erfolgen. Aber auch visuelle und
auditive Wahrnehmungsfiihigkeiten sind gefragt, vor allem die Figur-Hintergrund-
Differenzierung spielt eine wesentliche Rolle, um — etwa bei sehr vollen und
bunten Folien und Filmen oder Hintergrundmusik bei Videos — wichtige von
weniger wichtigen Informationen unterscheiden und die zentrale Aussage ent-
schliisseln zu konnen. Feinmotorische Fibigkeiten, etwa bei der Bedienung von
Maus und Tastatur, sowie die Fihigkeit zur Orientierung auf komplex geschach-
telten Plattformen kénnen weitere Probleme darstellen (ebd.).

Besonders der Selbststeuerung, der Motivation und den literalen Fihigkeiten der
Lernenden kommt bei der Nutzung digitaler Werkzeuge also eine besondere Be-
deutung zu. Solche Basisfihigkeiten des (nicht nur digitalen) Lernens sind bei
leistungsschwicheren Schiiler:innen und solchen mit sonderpidagogischen Un-
terstiiizungsbedarfen im Lernen, der emotional-sozialen Entwicklung oder der
Sprache allerdings vielfach eingeschrinkt (Lauth, et al., 2014). Zusammen mit
sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten, beeintrichtigten Lesefihigkeiten, einge-
schrinkten Planungs- und Strukturierungsfihigkeiten kann dies dazu fithren, dass
digitale Kompetenzen nicht erworben werden und auch der Zugang zu digital
verfiigbaren fachlichen Inhalten erschwert wird. Besonders fiir diese Zielgruppe
sind daher die gezielte Erhebung der Lernausgangslagen und die strukturierte
Unterstiitzung beim Aufbau der entsprechenden Basiskompetenzen von zentraler

Bedeutung (SWK, 2021).

3 Forschungsergebnisse und Erfahrungen aus ausgewihlten
Projekten der Qualititsoffensive Lehrer:innenbildung
an der Universitit Bielefeld

Fiir die Lehrer:innenausbildung ergeben sich aus den beschriebenen Forschungs-
ergebnissen und schulpraktischen Erfahrungen Konsequenzen, die u.a. im Biele-
felder Projekt der Qualititsoffensive BiProfessional in verschiedenen Teilprojekten
adressiert werden. So stellen sich Inklusion und Kooperation als Schliisselthemen
des Projekts dar (Gorges et al., 2019). Dabei wird ein multiparadigmatischer und
interdisziplindrer Ansatz umgesetzt: alle Seminarkonzepte werden von interdis-
ziplindren Teams entwickelt, erprobt und in mehreren Durchgingen evaluiert
(Heinrich et al., 2019). In der Bielefeld School of Education (BISED) werden
die Initiativen in vier verschiedenen Zentren gebiindelt, in denen Forschungs-
und Entwicklungsprojekte zum Forschenden Lernen in Praxisphasen, zur inklu-
sionssensiblen Lehrer:innenbildung, zur kritisch-reflexiven Praxisorientierung
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und zur phaseniibergreifenden Ausbildung durchgefiihrt und koordiniert werden
(BISED, o.].).

Im Zentrum fiir inklusionssensible Lehrer:innenbildung ist u.a. ein Teilprojekt
angesiedelt, das sich mit der Frage beschiftigt: Ist das guter inklusiver Unterricht?
Mit Videoanalysen und Hospitationen von der Theorie zur Praxisreflexion (Pro-
jektleitung Liigje-Klose, Textor, Wild & Faix). Ziel ist die Vermittlung von Ur-
teilskompetenz bei den Studierenden durch die systematische Konfrontation ih-
rer subjektiven Theorien {iber guten inklusiven Unterricht mit wissenschaftlichen
Theorien und Forschungsergebnissen. Zielgruppen sind in einer ersten Variante
des Seminars Bachelor-Studierende der Lehrimter Gymnasien/Gesamtschule und
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschule und in einer zweiten erprobten Va-
riante Studierende des Lehramtes Grundschule mit integrierter Sonderpidagogik
bei der Vorbereitung auf das Praxissemester.

Auf der Grundlage von Textarbeit zu den Merkmalen guten inklusiven Unter-
richts (Norwich, 2009; Textor et al., 2014; Klieme, 2019; Riecke-Baulecke & Rix,
2018 u.a.) und der Reflexion von videografierten Unterrichtssequenzen wird im
Seminar gemeinsam mit den Studierenden ein eigenes Beobachtungsraster entwi-
ckelt, das dann im Rahmen weiterer Videoanalysen und Unterrichtshospitationen
verwendet und weiterentwickelt wird (Faix et al., 2019). Zu den beobachteten
Kriterien guten inklusiven Unterrichts gehdren demnach mafigeblich Klarheit
und Strukturierung, effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung, Aktivierung
und vielfiltige Motivierung sowie Konsolidierung und Sicherung des Gelernten.
Ein lernforderliches Unterrichtsklima, in dem Schiiler:innenorientierung und
individuelle Unterstiitzung vorgehalten werden und individuelles Feedback ge-
geben wird, erméglicht einen produktiven Umgang mit heterogenen Lernvor-
aussetzungen. Verschiedene Angebotsvariationen von Aufgaben, Methoden und
Sozialformen werden vor dem Hintergrund einer curriculums- und systembezo-
genen Diagnostik gezielt ausgewihlt, wobei individualisierende und kooperative
Lernformen im Interesse einer hohen Wirkungs- und Kompetenzorientierung
zusammenspielen (ebd.).

Zu unterscheiden ist dabei sowohl im Prisenz- als auch im digitalen Unterricht
zwischen sogenannten Basisstrukturen (Organisationsformen, Methoden, Sozi-
alformen) und Tiefenstrukeuren. Vor allem die Tiefenstrukturen der kognitiven
Aktivierung (Zieltransparenz, hohe Leistungserwartungen, herausfordernde Auf-
gaben), des Klassen-Managements (Allgegenwirtigkeit, Reibungslosigkeit) und
der konstruktiven Unterstiitzung (Differenzierung, Feedback, Umgang mit Feh-
lern) sind, wie die Unterrichtsforschung zeigt, fiir eine hohe Unterrichtsqualitit
zentral (Decristan et al., 2020; Kunter & Trautwein, 2013). Das gilt auch fiir
den digitalen Unterricht: Der Einsatz digitaler Medien an sich, etwa der Zugang
zu Tablets und ihre Nutzungshiufigkeit, macht — wie empirische Studien zeigen
— nicht den zentralen Unterschied in Bezug auf die Lernergebnisse. Vielmehr
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ist jeweils zu priifen, inwiefern digitale Medien dazu beitragen kénnen, die Tie-

fenstrukturen zu optimieren (Scheiter & Lachner, 2019). Eine lerngruppenspe-

zifisch angemessene Auswahl und Kombination digital gestiitzter und analoger

Lehr- und Lernformen ist anzustreben, die so miteinander kombiniert werden,

dass qualitativ hochwertige Lernumwelten entstehen konnen (SWK, 2021). Me-

thoden- und Medienentscheidungen sind im Sinne eines Primats der Didaktik
dabei immer in Abhingigkeit von Ziel- und Inhaltsfragen zu entscheiden, das

gilt auch fiir digitale Medien und Lernumgebungen (Meyer & Junghans, 2019).

Am Beispiel des Projektes Isz das guter inklusiver Unterricht? soll nun veranschau-

licht werden, wie diese wissenschaftlichen Erkenntnisse mit den Studierenden

erarbeitet wurden. Das Seminar wurde in mehreren Durchgingen — von der

vollstindig prisenten Durchfiithrung bis hin zu unterschiedlich umfangreich di-

gitalisierten Blended Learning Varianten — durchgefiihrt. Zentrale Merkmale des

Seminarkonzeptes sind (Faix et al., 2019):

¢ Interdisziplinaritit: Integration piddagogisch-psychologischer, schulpidagogi-
scher und sonderpidagogischer Perspektiven

* Strukturlegepline zu den subjektiven Theorien iiber guten inklusiven Unter-
richt (Erhebung zu drei Zeitpunkten, Diskussion mit Peers — Hochgeladen auf
Lernplattform)

* Aufgezeichnete, auf der Lernplattform zur Verfiigung gestellte Vortrige zu
Merkmalen guten inklusiven Unterrichts und didaktischen Konzepten von den
beteiligten Lehrpersonen aus den drei Disziplinen Psychologie, Schulpidagogik
und Sonderpidagogik

* Entwicklung von Beobachtungskategorien auf der Grundlage von auf der Lern-
plattform eingestellten und in Kleingruppen zu bearbeitenden Texten (in Pri-
senz bzw. in Breakout-Sessions einer Videokonferenz)

* Analyse von Unterrichtsvideos in Kleingruppen und im Plenum, in Prisenz
bzw. Videokonferenz (Miinsteraner Videoportal und selbst erstellt)

Auf weitere Seminarkonzepte im Rahmen des Teilprojektes, die in Zhnlicher Wei-
se digitalisiert wurden, sei hier noch verwiesen, so die TeilmafSnahme Multiprofes-
sionelle Kooperation an inklusiven Ganztagsschulen (unter der Leitung von Bohm-
Kasper, Demmer, Hopmann, Liigje-Klose & Schuldg; siche fiir den ausfiihrlichen
Bericht der Evaluation Schuldt & Liitje-Klose in diesem Band). Dagegen war in
Seminaren wie z.B. Diagnostik, Beratung und Forderung mathematischer Kompe-
tenzen (Wild, Peter-Koop, Tiedemann, Faix), in dem stark erfahrungs- und hand-
lungsorientiert mit diagnostischen Verfahren und fallorientiert mit Beratungsan-
sitzen gearbeitet wurde, eine umfassende digitale Seminardurchfiithrung kaum
moglich.

Fiir das hier vorgestellte Seminarkonzept gilt, dass die Chancen der Einbindung
digitaler Medien in die Lehrveranstaltung systematisch ausgelotet und im Ver-
gleich zu reinen Prisenzveranstaltungen in einem Mixed-Methods-Design unter
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Einbeziehung eines standardisierten Fragebogens zur Erfassung des Kompetenzer-
werbs sowie der Einstellungen zu Inklusion und Kooperation und mittels qualita-
tiver Interviews vor und nach dem Seminar positiv evaluiert wurde (siche hierzu
differenzierter Faix et al., 20205 Faix, 2022; Hopmann et al., 2019).

Bewihrt hat sich dabei, wie die Befragungen zeigen, das Prinzip des didak-
tischen Doppeldeckers fiir die Studierenden: Sie selbst konnten im Seminar
die Arbeit mit digitalen Tools, die damit verbundenen Médglichkeiten der
Individualisierung und Umsetzung kooperativer Arbeitsformen und damit
aktiver Beteiligung erproben und erleben. Besonders positiv wurde von ihnen die
damit verbundene Flexibilitit bewertet, die es ihnen erméglichte, z. B. auch bei
Krankheit, Kinderbetreuungsproblemen etc. teilzunehmen, was insbesondere in
der Pandemiesituation wichtig war.

Die Studierenden erlebten zugleich aber auch, dass die digitalen Formate hohe
Anforderungen an ihre Selbstorganisationsfihigkeiten stellten. Sowohl fiir Stu-
dierende als auch fiir Schiiler:innen kann das eine Herausforderung darstellen,
genauso wie die Anforderungen an die eigenstindige Strukturierungsfihigkeit
und Motivation. Einige Studierende litten — genau wie die in der Laborschule
befragten Kinder (siche Goldan et al., 2020; 2021) — unter den Einschrinkungen
in Bezug auf soziale Kontakte und insbesondere auch in Bezug auf handlungsori-
entierte Arbeitsformen: Im Medium des Digitalen sind diese — je nach Seminar-
inhalt — ggf. nur eingeschrinkt umsetzbar; anstelle enaktiver Aneignungsformen
tiberwiegen ikonische und symbolische Medien (Bruner, 1974).

Diese Erfahrungen und ihre systematische Reflexion in Kleingruppen und im
Plenum sollten es den Studierenden erméglichen, sich auch in die Schiiler:innen
— noch dazu solche mit erschwerten Lernbedingungen — hineinzuversetzen, um
mogliche Teilhabebarrieren bei ihrer eigenen zukiinftigen Unterrichtsplanung
einzukalkulieren, wahrzunehmen und nach Méglichkeiten ihrer Vermeidung zu
suchen. Die Motivation zum weiteren Ausbau der erworbenen Kompetenzen und
zur Erprobung weiterer hybrider und digitaler Formate sollte angeregt werden,
um diese fiir die individuelle Férderung und kreative Arbeitsformen mit den
Schiiler:innen nutzbar zu machen.

4 Fazit: Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung
im Kontext der Lehrer:innenprofessionalisierung fiir eine
inklusive Schule

Betrachtet man vor dem Hintergrund der dargestellten Erfahrungen und akeu-

ellen Studien zusammenfassend die Chancen des Einsatzes digitaler Medien in

inklusiven Schulen und in der inklusionssensiblen Lehrer:innenbildung, so lassen
sich eine Reihe von Vorteilen ausmachen (zus. SWK, 2021).
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Dazu gehoren die erweiterten Maglichkeiten der eigenstindigen Erarbeitung bzw.
Vertiefung von Lerninhalten, Erschliefung zusitzlicher Erfahrungswelten und
Selbststeuerung von Lernprozessen, wie sie durch vielfiltige, auf Lernplattformen
eingestellte oder selbst recherchierte Materialien und Medien méoglich werden.
Auch die Moglichkeiten der Informationsprisentation kénnen dadurch erweitert
werden, was etwa Menschen mit Sinnesbeeintrichtigungen zugutekommen kann
(Multimedia, Augmented Reality). Durch das Vorhalten von und durch die sys-
tematische Einfithrung der Schiiler:innen als auch der Studierenden in Lernman-
gement-Systeme wird der Zugang zu Lernmaterialen, Aufgabenstellungen und
Wissenstests in einheitlichen Oberflichen erleichtert. Digitale Technologien bie-
ten daher Potenziale zur Steigerung der Qualitit von Lehr-Lern-Prozessen, denn
sie ermdglichen Schiiler:innen ebenso wie Studierenden, sich eigenstindig Inhalte
zu erarbeiten oder sie zu vertiefen, ihre Lernprozesse selbst zu steuern und ihren
eigenen Lernfortschritt zu kontrollieren.

Die adaptive Gestaltung von Lerngelegenheiten und der Einsatz kollaborativer
Lern- und Arbeitsformen, etwa beim gemeinsamen Bearbeiten von Whiteboards
oder Textdokumenten, erméglicht die vertiefte, im besten Fall ko-konstruktive
Auseinandersetzung mit Lerninhalten. SchliefSlich kénnen assistive Technologien
insbesondere fiir Menschen mit Sinnesbeeintrichtigungen oder kérperlich-moto-
rischen Schidigungen ganz neue Teilhabechancen erdffnen und zur Realisierung
lernférderlicher Lernumgebungen beitragen (Bosse et al., 2019). Das ist beson-
ders eindriicklich am Beispiel nicht-sprechender Menschen zu sehen, wenn sie
beginnen, sich mit einem Talker auszudriicken.

Damit die Potenziale digitaler Technologien fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen in inklusiven Settings optimal genutzt werden kdnnen, ist aber auch eine
Reihe von Herausforderungen zu adressieren. Der flichendeckende Aufbau und die
dauerhafte Pflege einer geeigneten technischen Infrastruktur (im Sinne von avai-
lability und accessibility) stellt eine grundlegende, noch bei weitem nicht umge-
setzte Anforderung dar. Zudem ist im Sinne der UN-BRK iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen die Anforderung zu nennen, Online-Plattformen
und Materialien barrierefrei zu gestalten. Im Interesse einer inklusiven digitalen
Bildung miissen zudem die angebotenen Tools auf ihre barrierefreie Zuginglich-
keit iiberpriift werden (Schliiter et al., 2016), damit die Forderpotenziale digitaler
Zuginge, etwa eine hohe Adaptivitit von Unterricht und Férderung sowie eine
individuelle Riickmeldung, tiberhaupt wirksam werden kénnen. Neben individu-
ellen Fordermafinahmen (im Sinne von adaptability) sind daher auch strukturelle
Bedingungen und eine Qualititspriifung der verwendeten Materialien erforderlich
(Bosse, 2020). So kénnen digitale Medien in einem inklusiven Unterricht erst
dann ihre Potenziale voll entfalten, wenn sie mit den Prinzipien eines Universal
Design for Learning, der Barrierefreiheit und der Schaffung angemessener Vorkeh-
rungen zusammen gedacht werden (Fisseler, 2015; Bosse et al., 2019). Dies ist eine
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zentrale Voraussetzung dafiir, wirklich allen Schiiler:innen Zugang zu hochwer-
tiger inklusiver Bildung und allen digitalen Bildungsangeboten zu erméglichen.
Auch fehlen in vielen Bereichen gute, forschungsbasierte fachdidaktische Materia-
lien und Medien, sodass hier ein erheblicher Forschungs- und Entwicklungsbedarf
besteht. Dies durch gut strukturierte und auffindbare Open Educational Resources
fruchtbar zu machen, ist eine weitere Herausforderung.

Dass es sich lohnt, diese Herausforderungen anzugehen und die Chancen der
Digitalisierung auch und gerade fiir die inklusive Schul- und Unterrichtsentwick-
lung ebenso wie fiir die darauf bezogene Lehrer:innenprofessionalisierung nutzbar
zu machen, sollte anhand der Beispiele verdeutlicht worden sein.
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Abstract

Ausgehend von den entwickelten Qualititsmerkmalen und Gelingensbedin-
gungen fiir inklusiven Unterricht (Baumert et al., 2018) diskutiert der Beitrag
anhand von 14 Merkmalen die Frage, welche Chancen und Herausforderungen
aktuelle Digitalisierungsprozesse fiir die Gestaltung inklusiven Unterrichts erdff-
nen kénnen. Mit der Vorstellung von Gelingensbedingungen verfolgt der Beitrag
das Ziel, eine Strukturierunggshilfe zur Diskussion zu stellen, um im Kontext der
komplexen Entwicklungs- und Transformationsprozesse nicht die Orientierung
zu verlieren. Diese Gelingensbedingungen sind das (Zwischen-)Ergebnis der in-
terdisziplindren Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings als Bestandteil des
QLB-Projektes BRIDGES an der Universitit Vechta. Im Rahmen des Beitrages
werden die gemeinsam entwickelten Merkmale vorgestellt und die fachspezifi-
schen Perspektiven der beteiligten Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken
exemplarisch dargelegt.

Schlagworte

Unterricht, Gelingensbedingungen, Inklusion, Digitalisierung

1 Einleitung

In der aktuellen Diskussion um Schul- und Unterrichtsentwicklung sind Inklusion
und Digitalisierung als zwei Schwerpunktthemen auszumachen. Allerdings lassen
sich zu beiden Themen bisher jeweils eigenstindige, weitestgehend unabhingig
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voneinander laufende Diskurse identifizieren (Hartung et al., 2021). Bildungs-
politische Leitbilder zur Inklusion (KMK, 2011; KMK & HRK, 2015) und zur
Digitalisierung (KMK, 2012, 2017, 2021) formulieren fiir die Bildungspraxis je-
weils anspruchsvolle Zielstellungen, die Lehrpersonen als Querschnittsaufgaben
herausfordern. Zugleich existieren bisher kaum wissenschaftlich fundierte Struktu-
rierungshilfen, um im Kontext der komplexen Transformationsprozesse nicht die
Orientierung zu verlieren und beiden Schwerpunktthemen bei der Gestaltung von
Unterricht in angemessener Weise gerecht zu werden. Ein erster systematischer
Ansatz zum Zusammendenken beider Dimensionen liegt mit dem Konzept der
inklusiven Medienbildung (Bosse et al., 2019; Zorn et al., 2019) vor. Zugleich
wird der Bedarf an interdisziplinirer Zusammenarbeit und transdisziplinirer For-
schung betont und explizit gefordert (Bosse et al., 2019), um einen substantiellen
Beitrag zur inklusiven Schule und zum Unterricht im Kontext digitaler Transfor-
mationsprozesse (Kerres, 2020) leisten zu kdnnen.

Die Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings an der Universitit Vechta, die
Teil des Projektes BRIDGES der Qualititsoffensive Lehrerbildung ist, stellt sich
diesem Anspruch und erméglicht die Zusammenarbeit zwischen Vertreter:innen
aus den Bereichen der Allgemeinen Pidagogik, Biologie, Designpidagogik, In-
klusiven Bildung, Katholischen Theologie, Mathematik, Mediendidaktik und Pi-
dagogischen Psychologie. Es wird von einem weiten Inklusionsbegriff (Baumert
et al., 2018) und einem (medien-)pidagogischen Digitalisierungsbegriff ausge-
gangen, der die Perspektiven Lernen mit, Lernen durch und Lernen ziber digitale
Medien miteinander zu verbinden versucht. Aus Lernendenperspektive kann in
diesem Kontext auch von einem Bildungsanspruch auf Teilhabe i, an und durch
Medien (Bosse et al., 2019; Zorn et al., 2019) gesprochen werden. Medien sind
in diesem Sinne lingst nicht mehr nur als Werkzeug oder Mittel zur Gestaltung
von Lernprozessen zu verstehen, sondern auch Gegenstand und Zielperspektive
von Bildung.

Ausgangspunkt zur Bearbeitung der zentralen Fragestellung bilden die in der vor-
hergehenden Forschungswerkstatt Inklusion entwickelten Qualititsmerkmale und
Gelingensbedingungen fiir inklusiven Unterricht (Baumert et al., 2018). Diese
wurden im interdisziplindren Diskurs zunichst mit dem Ziel entwickelt, das ge-
meinsame Verstindnis von Inklusion zu konkretisieren und kommunizierbar zu
machen, um u. a. als Basis fiir fachwissenschaftliche Diskurse und fachdidaktische
Weiterbildungen zu dienen. Aktuell werden diese Merkmale und Gelingensbe-
dingungen hinsichtlich der Fragestellung erortert, wie der Heterogenitit im Un-
terricht in einer digital vernetzten Welt moglichst gewinnbringend entsprochen
werden kann. Im Folgenden werden die einzelnen Qualititsmerkmale und Gelin-
gensbedingungen auf Basis der projektbezogenen Definitionen von Inklusion und
Digitalisierung vorgestellt und aus den beteiligten bildungswissenschaftlichen
und fachdidaktischen Disziplinen exemplarisch veranschaulicht.
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2 Gelingensbedingungen fiir inklusiven Unterricht
in einer digital vernetzten Welt

Partizipation ist ein Menschenrecht. Alle Menschen werden in ihrer Vielfalt und In-
dividualitit wahrgenommen, angenommen und wertgeschitzt. Die Vielfalt wird als
Ressource wahrgenommen. Bezogen auf Bildung in der Schule und dort speziell im
Unterricht bedeutet fiir uns Inklusion, auf Bediirfnisse von Gesellschaft und Individu-
en einzugehen sowie individuelle Lernvoraussetzungen zu erkennen, zu beriicksichtigen
und dementsprechend zu férdern. Individualisierung und Gemeinschaft sind dabei glei-
chermaflen wichtig. (Baumert et al., 2018, S. 526)

Auf Basis dieses weiten Inklusionsverstindnisses wurden 14 Gelingensbedin-
gungen mit 86 Indikatoren fiir inklusiven Unterricht erarbeitet (Baumert et al.,
2018), die ihrerseits bereits auf den Qualititskriterien guten Unterrichts von
Helmke (2015) und Meyer (2014) basieren. Die zugrundeliegenden Merkmale
fiir guten inklusiven Unterricht lauten:

* Klassenfithrung

e Effektive Lernzeit

¢ Lernforderliches und vertrauensvolles Klima

* Vielfiltige Motivierung

* Kognitive Aktivierung

e Klarheit und Struktur

* Schiiler:innen- und Kompetenzorientierung

e Sprache und Sprachsensibilitit

e Individuelles Férdern

e Individuelles Feedback

* Interne Kooperation

* Vorbereitete Lernumgebung

* Angebotsvielfalt in Bezug auf Lernprozesse, Methoden und Medien

* Individuelle und transparente Leistungserwartungen

Die genannten Gelingensbedingungen wurden in der Werkstatt ,,Digitalisierung
in inklusiven Settings“ durch die Digitalisierungsbrille kritisch diskutiert und
weiterentwickelt. Der Begrift Digitalisierung verweist auf grundlegende Trans-
formationsprozesse im Wechselspiel eines technologischen und soziokulturellen
Wandels, welche im Kontext der Debatte um Mediatisierung (Krotz et al., 2014)
und deep meditatisation (Hepp, 2020) beschrieben werden. Fiir die Erméglichung
von Bildungsprozessen geht es zum einen darum, die Prigung vielfiltiger Lebens-
und Arbeitsbereiche durch die Digitalisierung anzuerkennen und fir Lernende
entsprechende Orientierungs- und Qualifizierungsangebote zu schaffen (Kerres,
2020). Zum anderen geht es darum, digitale Strukturen als gestaltbare und verin-
derbare Strukturen zu verstehen und in der Schule als diese erfahrbar zu machen
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(Irion, 2020). Digitalisierung wird dabei nicht als additives, sondern als trans-
formatives Element von Unterricht und Schule betrachtet (Kerres, 2020). In der
Diskussion um digitale Medien im Unterricht unterscheiden wir ankniipfend an
Bosse et al. (2019) und Débeli Honegger (2017) drei Betrachtungsebenen:

* Lernen mit digitalen Medien bzw. Medien als Werkzeug,

* Lernen ziber digitale Medien bzw. Medien als Lerngegenstand,

* Lernen durch digitale Medien bzw. Medien als verinderte Rahmung.

Auf der ersten Betrachtungsebene geht es u.a. um eine Auslotung der Méglich-
keiten, individualisierte und adaptive Lernumgebungen zu gestalten, Diagnostik-
und Feedbackinstrumente zu verbessern sowie neue Formen der Kooperation und
Partizipation durch das Lernen mir Medien zuginglich zu machen (Schluchrer,
2019). Die zweite Betrachtungsebene fokussiert Fragen zur Medienkompetenz-
entwicklung, bspw. welche medialen Themen aus der Lebenswelt der Lernenden
im Fachunterricht integriert werden konnen (GFD, 2018). Wenngleich die Le-
bens- und Lernwelten von Kindern und Jugendlichen durch digitale Medien und
mediale Praktiken geprigt sind (MPFS, 2020a, 2020b), verftigen nicht alle Ler-
nenden iiber die gleichen Voraussetzungen (Zorn et al., 2019). Die durch die Di-
gitalisierung verinderte Rahmung von Schule und Unterricht wird auf der dritten
Betrachtungsebene in den Blick genommen. Beispiclsweise werden die digitale
Verfigbarkeit vielfiltiger Informationsquellen und Kommunikationsméglichkei-
ten sowie die unterschiedliche Ausstattung von Lernenden mit digitalen Endgeri-
ten als potenzielle Storung sowie als Chance diskutiert (Dobeli Honegger, 2017).
Bezogen auf die Weiterentwicklung der Merkmale wurden diese in einem ersten
Schritt mit Blick auf die Betrachtungsebenen, die sich durch Digitalisierungs-
prozesse im und auflerhalb von Unterricht ergeben, diskutiert. Wihrend einige
Merkmale nach eingehender Diskussion nur geringfiigiger Erginzungen beziig-
lich der Indikatoren bedurften, mussten bei anderen Merkmalen véllig neue As-
pekte berticksichtigt werden. Es erdffneten sich dadurch neue Perspektiven, die
ihrerseits mit weiteren Chancen und Grenzen in Bezug auf inklusiven Unterricht
verbunden sind. Im Folgenden werden diese ersten Perspektiven auf die Gelin-
gensbedingungen dargestellt.

2.1 Klassenfiihrung

Unter Klassenfithrung wird die Verantwortlichkeit der Lehrkraft verstanden, pro-
aktiv fiir alle Schiiler:innen die Rahmenbedingungen des Unterrichts (Medien,
Material, Regeln und Rituale) so zu gestalten, dass sich alle aktiv beteiligen und
erfolgreich lernen koénnen (Wellenreuther, 2009). Voraussetzung dafiir sind eine
positive Einstellung zur Heterogenitit, das Wissen um die Bedarfe sowie die Fi-
higkeit, vorhandene Handlungsstrategien in konkreten Situationen anzuwenden
(Helmke, 2014). Die proaktiven Handlungsstrategien zur positiven Unterrichts-
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gestaltung tiberwiegen gegeniiber den reaktiven (Evertson & Emmer, 2013). Die
Verantwortlichkeit der Lehrkraft fiir die Gestaltung der Lernumgebung erweitert
sich in digital gestiitzten Lernumgebungen; dabei dndern sich die Grundlagen
nicht. Die priventive Ausrichtung und die positive Gestaltung der Rahmenbedin-
gungen des Lernens und Verhaltens bleiben im Vordergrund. Im digitalen Raum
und durch den Einsatz digitaler Medien ergeben sich Chancen und Herausfor-
derungen fiir die gelingende Gestaltung der Rahmenbedingungen. Assistive und
adaptive Systeme konnen die Moglichkeiten zur Klassenfithrung im Sinne inklu-
siver Settings in digital gestiitzten Lehr-Lern-Rdumen bereichern. Beispielsweise
verfiigt die Anwendung Classroomscreen tiber eine Lautstirkeampel fir den Ein-
satz wihrend der Erarbeitungsphase, iiber Texte und Zeichnungen zur Visualisie-
rung von Inhalten, Aufgaben oder Strategien sowie QR-Codes zur Bereitstellung
digitaler Quellen. Urspriinglich wurde Classroomscreen fiir den Prisenzunterricht
entwickelt. Es kann aber auch im Distanzlernen eingesetzt werden.

In digital unterstiitzten Settings erdffnet sich zudem die Chance, dass sich die
Rolle der Lehrkraft verindert und diese eher als Lernbegleitung fungieren kann.
Um diese Potenziale nutzen zu kdnnen, stellen sich zugleich neue Anforderungen
an die Lehrkraft beziiglich der Agilitit im Umgang mit und der Gestaltung von
digitalen Medien. Eine Voraussetzung fiir diese Adaptivitit sind die eigene Medi-
enkompetenz und die damit verbundene Handlungssicherheit.

2.2 Effektive Lernzeit

Beziiglich der effektiven Lernzeit in inklusiven Settings ist zu beriicksichtigen,
dass Lernzeiten, Lerntempo und das Verhilenis von aktiven, passiven und Pau-
senphasen im Lernprozess individuell variieren. Die besondere Herausforderung
besteht darin, die Unterrichtszeit so zu gestalten, dass alle Schiiler:innen die Még-
lichkeit erhalten, die Lernzeit effektiv zu nutzen. Adaptiv gestaltete Lernumge-
bungen kénnen Lehrpersonen dabei unterstiitzen, an den Lernfortschritt sowie
an Verstindnisschwierigkeiten angepasste Lernangebote zu erdffnen und so zur
Individualisierung der Lernzeiten beizutragen (Dobeli Honegger, 2017). Damit
verbunden sind neue Anforderungen zur Vorbereitung des Unterrichts hinsicht-
lich der Auswahl und Vorbereitung digitaler Lernumgebungen.

Digitale Formate erdffnen zudem das Potenzial, zeitliche Schranken zu flexibi-
lisieren (Schulmeister, 2006). In inklusiven Kontexten bieten asynchrone For-
mate bspw. die Moglichkeit, zur individuellen Gestaltung des Lernprozesses
beizutragen. So kénnen Dauer der aktiven, passiven und Pausenphasen indivi-
duell gewidhlt und an das eigene Lerntempo und die Konzentrationsspanne an-
gepasst werden. Entsprechende Formate stellen zugleich Anforderungen an die
Selbstregulation der Lernenden und bediirfen angemessener Strategien und einer
adressat:innenorientierten Unterstiiczung durch die Lehrkraft.
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Hinsichtlich der Anforderungen, Schiiler:innen in ihren Lernprozessen nicht zu
storen und die Konzentration des Unterrichts auf die thematische Auseinander-
setzung zu fokussieren, wird zum einen das Ablenkungspotenzial digitaler End-
gerite als neue Herausforderung betrachtet und unter der Formulierung ,,Unter-
richten trotz Medien“ diskutiert (Dobeli Honegger, 2017, S. 58). Zum anderen
lassen sich durch Eins-zu-eins-Ausstattungen verschiedene Abliufe innerhalb und
auflerhalb des Unterrichts effizienter gestalten, z.B. der Austausch von Unter-
richtsmaterial und Arbeitsergebnissen sowie die Vereinfachung von administrati-
ven Abldufen (Débeli Honegger, 2017). Die so gewonnene Zeit kann wiederum
zur echten Lernzeit werden.

2.3 Lernforderliches und vertrauensvolles Klima

Ein lernférderliches und vertrauensvolles Klima gewinnt gerade im inklusiven Set-
ting an Bedeutung. Es geht nicht nur darum, sich gegenseitig zu akzeptieren, son-
dern auch Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu kennen, soziale Kontakte und
emotionale Wertschitzung zu unterstiitzen etc. Digitalisierung verindert u. a. die
Méglichkeiten von Lehrpersonen und Schiiler:innen, miteinander zu interagie-
ren (Digitale Medien als Kommunikationsmittel) und Lernprozesse anzuregen
(Digitale Medien als Lerninstrument). Das erfordert von Lehrpersonen auch in
digitalen Riumen, alle Beteiligten wahrzunehmen, sich ihnen gegeniiber gerecht
zu verhalten und den Lernenden zu erméglichen, (geschiitzt) miteinander zu agie-
ren. Dies umfasst eine Kenntnis der jeweils spezifischen Interaktionsformate, z. B.
in Videokonferenzen auch Personen ohne Bildiibertragung zu beriicksichtigen.
Digitalisierung erweitert die Méglichkeiten, heterogenes Lernen zu unterstiitzen
bzw. diese Grundeinstellung praktisch werden zu lassen. Digitale Zrends bewegen
sich im Spannungsfeld zwischen selektierendem Wettbewerb (z. B. Gamification
des Lernens durch duflere Anreizsysteme bei gleichen Aufgaben) und digitalen
Méglichkeiten fiir individualisiertes Lernen mit unterschiedlichen Differenzie-
rungsniveaus (z.B. digitale Kompetenzraster fiir Wochenplanarbeit). Die Lern-
umgebung sollte Lehrenden und Lernenden im Sinne eines geschiitzten Raumes
die Gewissheit geben, dass sie sich frei duflern kénnen und die getroffenen Aussa-
gen und preisgegebenen Daten (weder in Bild, Text noch Ton) nicht missbraucht
werden. Dies umfasst die technische und datenschutzkonforme Gestaltung des
Raumes sowie die Vereinbarung von Regeln und die Vermittlung von Kenntnis-
sen, welche Informationen schiitzenswert sind (KMK, 2017).

Die Etablierung ecines lernférderlichen und vertrauensvollen Klimas in einem
inklusiv-digitalen Setting setzt aus differentiell-psychologischer Perspektive vor-
aus, die Heterogenitit der Lernenden (u. a. [vertrauensrelevante] Vorerfahrungen
und Erwartungen, [Medien-]Kompetenzen) im komplexen Wechselspiel mit den
konkreten situativen Rahmenbedingungen (bspw. digitaler Distanzunterricht vs.
Prisenzunterricht) hinreichend beriicksichtigen zu kénnen (u. a. Schweer & Frie-
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derich, 2018). Fiir die Entwicklung von Vertrauensbezichungen ist gegenseitige
Wertschitzung als basales humanistisches Prinzip unabdingbar. Lehrende sind
folglich fiir die Genese ecines vertrauensvollen Lehr-Lern-Klimas unabhingig
vom Kontext - analog resp. digital - aufgefordert, Rahmenbedingungen und Un-
terstiitzungsmafinahmen zu konzipieren und bereitzustellen, die eine angstfreie
Umgebung und eine férderliche Fehlerkultur (Bleck & Lipowsky, 2019) gewihr-
leisten. Hilfreich sind zudem gemeinsam entwickelte Regeln fiir den Umgang
miteinander, die als verbindlicher und verlisslicher Kodex etabliert und gelebt
werden.

2.4 Vielfiltige Motivierung

Durch vielfiltige Angebote, welche die individuellen Lebenswelten aufgreifen und
fiir die Schiiler:innen bedeutsam sind, kann Interesse fiir die Unterrichtsinhalte
geweckt werden. Dabei ersetzen mediale Aktivititen nicht analoge Freizeitaktivi-
titen, sondern erweitern und transformieren diese (z. B. MPES, 2020a, 2020b).
Uber digitale Medien wird es moglich, unmittelbar Beziige zu den Themen und
Formaten herzustellen, welche die Lernenden auch betreffen (z. B. via soziale Me-
dien). Zudem entstehen Potentiale, fremde Lebenswelten zu erforschen, unter-
schiedliche Rollenbilder sichtbar zu machen und in ihnen als digital konstruierte
Identititen agieren zu konnen. Die Reflexion digitaler Identititen kann zur Iden-
titdtsentwicklung beitragen und markiert eine Aufgabe des Fachunterrichts in der
digitalen Welt (GFD, 2018).

Beispielsweise kdnnen digitale Medien fiir die Gestaltung eines inklusiven Mathe-
matikunterrichts einen konkreten Beitrag zur vielfiltigen Motivierung leisten und
Méglichkeiten eréffnen, individuelle Lernvoraussetzungen zu beriicksichtigen so-
wie Lernumgebungen motivierend, barrierefrei und angepasst an individuelle Be-
diirfnisse und Fihigkeiten zu gestalten. So werden z.B. in Apps unterschiedliche
Darstellungsebenen miteinander vernetzt (Krauthausen, 2012), die den Lernen-
den vielfiltige Zugangsweisen und ein umfassendes Verstindnis erméglichen. Bei
einer geometrischen Konstruktion kdnnen so z. B. auf dem digitalen Arbeitsblatt
die einzelnen Schritte in reiner Textform, gestiitzt durch Abbildungen oder als
Video, dargeboten werden. Die Konstruktion kann dann entweder hindisch mit
Zirkel und Geodreieck oder in einem in dem digitalen Arbeitsblatt eingebun-
denen, dynamischen Geometrie-System erstellt werden. Dabei bietet das dyna-
mische Geometrie-System zudem die Moglichkeit, die Konstruktion durch Ver-
indern der Parameter flexibel zu erkunden. Zudem kénnen zur Differenzierung
weiterfithrende Links oder Tutorials als Hilfestellungen eingebunden werden.
Uber digitale und kollaborative Arbeitsriume wird es moglich, gemeinschaftlich an
Themen zu arbeiten und die Grenzen institutioneller Bildungssettings zu 6ffnen.
Auflerschulische Orte konnen durch VR-Brillen besucht und fiir alle Schiiler:innen
erfahrbar gemacht werden. Offene Bildungspraktiken (z.B. Artikelbearbeitungen
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von Wikipedia) bieten die Mdglichkeit, mit einer Gemeinschaft auflerhalb der
Lerngruppe in Kontakt zu treten und Interesse zu wecken. Zugleich eréffnen diese
die Moglichkeit, dass die selbst entwickelten Produkte in Sozialen Medien wahr-
genommen und diskutiert werden. So lassen sich vielfiltige Zuginge zu der Frage
entwickeln, wie Teilhabe in einer digital geprigten Welt gelingen kann.

2.5 Kognitive Aktivierung

In Bezug auf die kognitive Aktivierung ist zentral, den Unterricht so zu gestal-
ten, dass alle Schiiler:innen aktiviert werden. Dabei sollen diese nach Maglich-
keit selbstgesteuert arbeiten und die Bildungsinhalte eigenstindig reorganisieren
(Baumert et al., 2018). Im digitalen Kontext erweitern sich die Mdglichkeiten
der kognitiven Aktivierung, sodass individualisierte Zuginge fiir heterogene Lern-
voraussetzungen genutzt werden konnen. So entsteht ein differenziertes Angebot
(verschiedene Schwierigkeitsgrade, verschiedene Sprachvarianten, verschiedene
Zuginge, z. B. auditiv, visuell, haptisch) in Gestalt verschiedener Reprisentations-
formen (Mayer, 2014), Hilfestellungen etc., die selbst ausgewihlt werden kdnnen.
Zu beachten ist, dass sowohl analoge als auch digitale Aktivierung erfolgt und
im Sinne der Subjektorientierung ein bedarfsgerechtes Verhiltnis von selbstge-
steuerten und angeleiteten Lernprozessen eingesetzt wird, da gerade lernschwache
Schiiler:innen auf externe Steuerung der Lernprozesse angewiesen sind (Hanisch,
2018). Hierfiir bieten sich kollaborative Lernplattformen oder White-Spaces an,
die eine gewisse Struktur vorgeben und Schritt fiir Schritt zum selbstgesteuerten
Lernen anleiten.

2.6 Klarheit und Struktur

Fiir eine heterogene Schiiler:innenschaft sind Klarheit und Struktur beson-
ders wichtig, vor allem mit Blick auf die Ressourcen der Selbstorganisation der
Schiiler:innen. Zudem férdert es die Orientierung im Lehr-Lern-Prozess. Digi-
tale Angebote bieten neuartige Strukturierungsméglichkeiten. So kénnen bspw.
digitale Planer oder Checklisten einen Beitrag zur Transparenz leisten, da sie eine
héhere Flexibilitit und Aktualitit erméglichen als analoge Formate. Alle Tools
miissen jedoch den individuellen Bedarfen der heterogenen Schiiler:innenschaft
angepasst werden. Klarheit und Struktur liegen in Teilen in der Verantwortung
der Lehrkraft. Diese konnen auch die Schiiler:innen je nach Medienkompetenz,
digitalen Angeboten und technischen Mitteln mitgestalten.

2.7 Schiiler:innen- und Kompetenzorientierung

Die Merkmale der Schiiler:innen- und Kompetenzorientierung werden bewusst
miteinander verkniipft. Fiir einen schiiler:innenorientierten Unterricht ist die
Unterstiitzung und Forderung der Personlichkeitsentwicklung das oberste Ziel
(KMK, 2011). Die Interessen, Bediirfnisse und individuellen Voraussetzungen
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der Schiiler:innen werden beriicksichtigt, damit das Ziel eines kumulativen Kom-
petenzerwerbs auch im Hinblick auf akademische Fertigkeiten und Kulturtech-
niken erreicht werden kann (Baumert et al., 2018). Digitale Hilfsmittel kénnen
dazu beitragen, Barrierefreiheit z. B. durch assistive Technologien (Dirks & Linke,
2019) oder individualisierte Lernmittel herzustellen. Aufgabenstellungen und die
Auswahl der Medien werden an individuellen Kompetenzen ausgerichtet. Hierbei
kénnen adaptive digitale Systeme eine Hilfe sein.

In diesem Kontext sind auch das Lernen iiber Medien, die Medienethik und Me-
dienerziehung fiir den Fachunterricht bedeutsam, da diese wesentliche Aspekte
der Medienkompetenz beinhalten und die Schiiler:innen in ihrer Fihigkeit zur
Selbstbestimmung und Verantwortungsiibernahme unterstiitzen.

2.8 Sprache und Sprachsensibilitit

Individuelle Sprachvoraussetzungen miissen beriicksichtigt und mégliche Sprach-
barrieren erkannt werden. Im Kontext der Digitalisierung von Lerngegenstinden
existieren mdoglicherweise weitere Arten von Sprachbarrieren (neue Arten von
Sprachreprisentationen). Allerdings konnen diese ggf. auf andere Weise aufgelost
bzw. der Umgang mit diesen trainiert werden (Verlangsamung von Tonspuren,
Untertitel, Ubersetzung in verschiedene Sprachvarianten etc.).

Gerade in den Naturwissenschaften kénnen im experimentellen Umgang mit na-
turwissenschaftlichen Phinomenen oder in deren sprachlichen (Re-)Prisentation
Barrieren hinsichtlich der Zuginglichkeit entstehen, etwa durch eine hohe An-
zahl verwendeter Fachbegriffe (Graf & Berck, 1993). Durch Anpassungen wie
z.B. der Nutzung (von einigen Regeln) Leichter Sprache besteht bereits eine erste
Méglichkeit zu gesteigerter Verstindlichkeit und Individualisierung von Texten
(Schaller et al., 2020). Auch die Aufbereitung von Texten durch Vorlesefunkti-
onen, Wortgrenzenerkennung oder Eye-Tracking-Tools kann hier unterstiitzen.
Zu beachten sind jedoch die Einfithrung bestimmter Kommunikationsregeln im
digitalen Raum.

Hier spielt wiederum die Perspektive des Lernens iiber Medien eine zentrale Rolle.
Themen, wie u.a. Hate Speech und Cyberbullying, denen in der Kommunikation
eine bedeutende Rolle zukommt, sollten im Unterricht als fachlicher Gegenstand
sowie Aspekt der Medienbildung zum Gegenstand gemacht werden. Hier ldsst
sich an das ethische Lernen im Religionsunterricht und im Werte- und Normen-
unterricht ankniipfen.

2.9 Individuelles Férdern

Individuelles Fordern meint in unserem Verstindnis, dass das Lernen trotz zieldif-
ferenter Ausrichtung der Lernprozesse das Lernen an einem gemeinsamen Lern-
gegenstand bzw. Thema erfolgt. Demgemifs liegt fiir alle Schiiler:innen auch in
digitalisierten Settings der Fokus auf der individuellen Férderung durch persona-
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lisierte Differenzierung. Digitale Hilfsmittel kdnnen dabei den Vorteil haben, dass
sie unterschiedliche Lerntypen gezielt ansprechen und bedienen kénnen, ohne
durch eine sichtbare Sonderbehandlung zu stigmatisieren. Die Basis bildet jeweils
die Diagnose der Lernausgangslage sowie der individuellen Voraussetzungen und
Bediirfnisse der Schiiler:innen durch die Lehrkraft. So lassen sich durch eine Art
modularisierten Baukasten individuelle Lernwege gestalten. Dies kann bspw. je
nach Lesekompetenz durch das Abspielen von Texten als Audiodatei, durch un-
terstiitizende Bilder, durch das Prisentieren von Texten in Leichter Sprache oder
durch erginzende Worterkliarungen erfolgen, ohne dass dies als Sonderbeschulung
deklariert wird.

Mit Blick auf individuelles Férdern sind Differenzstabilisierungen mitzubedenken
und diesen entgegenzuwirken, damit sich die Lerndifferenzen der Schiiler:innen
durch stigmatisierte Differenzierungen nicht festigen (Reis, 2018) und die Schere
zwischen leistungsstirkeren und leistungsschwicheren Schiiler:innen nicht weiter
auseinanderklafft (Comenius-Institut, 2017). Um starren Stigmatisierungen vor-
zubeugen, konnen in adaptiven Systemen mit verschiedenen Niveaustufen und
Zielsetzungen nicht nur Aufgaben mit unterschiedlichem Anforderungsniveau
digital dargeboten werden, sondern bspw. literarische oder Sachtexte neben der
visuellen Darstellung auch auditiv oder als Video zur Verfiigung stehen und so
allen Schiiler:innen einen Zugang bieten.

2.10 Individuelles Feedback

Feedback sollte individualisiert, bezogen auf die Heterogenitit der Mitglieder der
Lerngruppe erfolgen. Dabei sollte es so dargeboten werden, dass es wertschitzend
ist und die Vielfalt anerkennt. Dies gelingt, wenn in erster Linie individuelle bzw.
auch kriterienbezogene Bezugsnormen statt der sozialen Bezugsnorm beriicksich-
tigt werden. Diese Kriterien gelten auch fiir das hybride digitale Feedback, wel-
ches mit sozialen Prozessen der Unterstiiczung und Gruppenprozessen in der Klas-
se begleitet werden muss. Automatisiertes, digitalisiertes Feedback schafft einen
groferen Uberblick fiir Lehrkrifte, um individualisiert bei Problemkonstellatio-
nen und im Sinne einer formativen helfenden Begleitung als Lehrkraft personlich
oder im Sinne eines Peer-Feedbacks in der Gruppe Riickmeldung zu geben und
Beziehungsarbeit mit den Schiiler:innen zu leisten. Die individualisierte digita-
le Form des Feedback-Gebens erméglicht eine diskrete Interaktion, die von den
Peers nicht beobachtet werden kann, sodass Stigmatisierung verhindert wird.

Digitales, insbesondere elaboriertes Feedback mit unmittelbaren und auf konkrete
Lern- und Bildungsprozesse bezogenen Riickmeldungen unterstiitzt Schiiler:innen
in einer adaptiven Lernumgebung dabei, den Lernprozess selbst zu steuern. Mit
einer hohen Transparenz iiber Lernfortschritte und Lernkurveneinbriiche kén-
nen Lernziele individuell verfolgt werden. Rein elektronisch gestiitztes Feedback
ldsst nur eingeschrinke Riickschliisse auf das subjektive Erleben des Lernprozesses
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und den Outcome zu. Der Dialog und persénliche Riickmeldungen fordern die
pidagogische Beziehung und sichern den Lernprozess ab. Lehrkrifte werden zu
Lernbegleiter:innen der Schiiler:innen.

2.11 Interne Kooperation

Die interne Kooperation erfolgt barrierefrei, wertschitzend und partizipativ im
Sinne einer wirklichen Gleichberechtigung unter Beriicksichtigung entwick-
lungsbedingter Voraussetzungen. Kooperation auf der Personalebene kann sich
im Rahmen von einfachem Informations- und Materialaustausch, arbeitsteiliger
Kooperation bis zu ko-konstruktiven Prozessen des Unterrichtens bewegen (Gri-
sel et al., 2006). Digitale Medien bieten zum einen neue Méglichkeiten sowohl
zur Kooperation der Lehrpersonen innerhalb der Schule als auch zur iiberregio-
nalen Zusammenarbeit von Lehrpersonen und Schulen (Drossel et al., 2020),
bspw. iiber das #twitterlehrerzimmer. Zum anderen kénnen Fragen zur inklusiven
Gestaltung von Lehr- und Lernumgebungen mit digitalen Medien der Anlass fiir
Lehrer:innenkooperation sein (Kosubski & Rau, 2022; Rau et al., 2022).
Bezogen auf die Schiiler:innen werden Kooperations- und Vernetzungsmoglich-
keiten zur gegenseitigen Unterstiitzung geschaffen. Das Einhalten der Netiquette
im virtuellen Raum durch alle Beteiligten ist eine wesentliche Voraussetzung, da-
mit Tools zum kollaborativen Arbeiten einen gelingenden Austausch unter den
Lernenden sowie eine gegenseitige Unterstiitzung im Lehr-Lern-Prozess ermég-
lichen.

Am Beispiel des gestaltenden Werkens zeigen schulinterne Makerspaces, wie sich
konstruktivistisches Arbeiten in der Wahrnehmung des Lernprozesses in der inter-
nen Kooperation umsetzen lisst (Morgenbesser, 2020). Das Konzept des Werkun-
terrichts zeichnet sich durch seine zentrale Ausrichtung an einer aktiven, schopfe-
rischen und praxisorientierten Titigkeit aus. In dieser Umgebung (Makerspaces)
wird die Erweiterung des traditionellen Werkzeug-Kanons um digitale Werkzeuge
nachvollziehbarer. Die Arbeit an der Schnittstelle zwischen analogen und digita-
len Werkprozessen (vom Tonmodell zum 3D-Druck) bietet zudem Beziige zur
Erweiterung der Angebotsvielfalt und erméglicht so eine vielfiltige Motivierung
der Lernenden.

2.12 Vorbereitete Lernumgebung

Die vorbereitete Lernumgebung geht auf Bediirfnisse der Gruppe und der Indivi-
duen ein, beriicksichtigt individuelle Lernvoraussetzungen und férdert demnach
das individuelle, zugleich aber auch das gemeinschaftliche Lernen. Um das Poten-
zial von digitalen Medien zur Gestaltung von entsprechenden Lernumgebungen
nutzen zu kdnnen, ist eine vorhandene und gut gewartete digitale Infrastrukeur
der Schule notwendig. Der Zugang zu allen analogen sowie digitalen Lernan-
geboten muss fiir alle gewihrleistet werden und stellt so auch Schultriger vor
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eine zentrale Herausforderung. Grundvoraussetzung ist zudem auch, dass Lehr-
krifte Kenntnisse iiber die individuellen Voraussetzungen (soziale Situation, ko-
gnitive Voraussetzungen, individuelle Stirken und Einschrinkungen, Zugang zu
technischen Mitteln) ihrer Schiiler:innen mitbringen und diese beriicksichtigen,
als auch ihre eigene Rolle als Lehrkraft neu denken (u.a. Blomeke et al., 2015;
Schaumburg, 2003). Ein grofler Mehrwert, der sich aus der Einbindung von
digitalen Medien in die Lernumgebung ergib, ist die Flexibilisierung der Zeit-
Raum-Schranke (Schulmeister, 2006; Fisseler, 2019) innerhalb individueller und
kooperativer Lernprozesse. Lernprozesse, die sonst durch Unterrichtsriume und
-zeiten begrenzt waren, konnen digital losgeldst davon stattfinden. Dies bedeutet,
dass die Weiterarbeit an einem Lernprodukt auf8erhalb der Schule und Schulzeit
bspw. in Gruppenarbeit durch digitale Angebote moglich ist.

2.13 Angebotsvielfalt

Eine Vielfalt der Lernangebote bedeutet, sich in einem Spannungsfeld zwischen
individuellen Lernwegen und gemeinsamen Lernumgebungen zu befinden. Die
Passung der Lernangebote wird einerseits durch neue digitale Optionen gesteigert,
fihrt aber andererseits auch zu einer schwierigeren Passung — in dem Sinne, dass
es komplexer wird, das optimale Lernangebot mit Blick auf den Lernprozess zu
finden.

Die Flexibilitit digitaler Medien, in denen sich verschiedene Lernphasen und
-methoden abwechseln kénnen, kann dahingehend hilfreich sein, dass iiber In-
teraktion und Peer-Elemente immer wieder eine Zone proximaler Entwicklung
gestaltet wird (Blatter & Hartwagner, 2015). Digitale Medien erméglichen, die
gleichen Inhalte auf vielfiltige Art adressat:innengerecht aufzubereiten, erfordern
aber zugleich die Beriicksichtigung von Gestaltungsaspekten zur Vermeidung des
Split-Attention-Effekes (Sweller et al., 2011). Diese Moglichkeit bieten u.a. Se-
rious Games, welche Lernen und Spiel miteinander verbinden (Hoblitz, 2015)
und so Interesse fiir fachliche Themen wecken kénnen. In diesen Spielen sind
individuell wihlbare Assistenzfunktionen ebenso méglich wie digitale Varianten
von Scaffolding (Gibbons, 2002) oder gestuften Lernhilfen (Kleinert et al., 2021)
als weiteres Potenzial fiir Inklusion im Unterricht.

Serious Games sind u. a. in der Biologie bekannt (Beispiel Blue Brain Club); bisher
lasst sich aber ihre Wirksamkeit im inklusiven Biologieunterricht nicht beurteilen.
Gerade in der Biologie besteht die Herausforderung, eine Briicke von spielerisch-
inklusiven, digitalisierten Ansitzen hin zu Erkenntnis und Wertschitzung von
Natur zu schlagen. Auch miissen Lehrende vorhandene Angebote bewerten oder
anpassen kénnen. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, Serious Games
exemplarisch im inklusiven Biologieunterricht zu erproben und deren Wirkung
empirisch zu untersuchen, zumal sie auch ohne Programmiersprache entwickelt
werden kénnen.
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2.14 Individuelle und transparente Leistungserwartungen

Mit Blick auf eine individuelle und transparente Leistungserwartung sollten
Schiiler:innen méglichst in demokratischen und transparenten Prozessen an der
Leistungserfassung beteiligt werden. Die Leistungserfassung erfolgt differenziert
in regelmifligen Abstinden und unter Verwendung verschiedener Formen (Bau-
mert et al., 2018). Diesbeziiglich bieten digitale Tools zahlreiche Méglichkeiten,
um Abstimmungsprozesse zu organisieren, Zielvereinbarungen zu treffen, Ziele
transparent zu kommunizieren und den individuellen Lernfortschritt zu doku-
mentieren und sichtbar zu machen. Auch die Visualisierung von Leistungser-
wartung, -erfassung und -beurteilung kann durch digitale Hilfsmittel erleichtert
werden. Ebenso kann eine automatisierte Leistungsbeurteilung unterstiitzend ein-
gesetzt werden und gegebenenfalls zur Objektivierung beitragen.

3 Zusammenfassung

Die vorgestellten Gelingensbedingungen bieten verschiedene Antworten auf die
Frage, wie der Heterogenitit im Unterricht in einer digital vernetzten Welt mog-
lichst gewinnbringend entsprochen werden kann. Digitale Medien als Werkzeuge
zur Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen erdffnen vielfiltige Moglichkeiten,
sich den skizzierten Gelingensbedingungen anzunihern. Dies wurde auf Basis der
konzeptionellen Uberlegungen zur vielfiltigen Motivierung, zur vorbereiteten
Lernumgebung sowie zur Angebotsvielfalt skizziert und anhand exemplarisch aus-
gewihlter Beispiele erldutert. Dabei zeigen die jeweiligen Gelingensbedingungen
deutlich, dass es nicht nur einer allgemeinen Medienkompetenz der Lehrenden
bedarf, sondern dass sich die medienpidagogische und insbesondere medien-
didaktische Kompetenz von Lehrenden als komplexe Anforderung entlang der
vorgestellten Gelingensbedingungen darstellt. Mit der Betrachtung von digitalen
Medien als Lerngegenstand sowie als Rahmen aktueller Lern- und Bildungspro-
zesse zeigen sich zudem neue Chancen und Herausforderungen fir die Gelin-
gensbedingungen der Schiiler:innen- und Kompetenzorientierung, der Ermaégli-
chung eines lernférderlichen und vertrauensvollen Klimas sowie der Sprache und
Sprachsensibilitit. Der Anspruch zur Medienkompetenzforderung ist in diesem
Kontext nicht nur instrumentell zu verstehen, sondern als zentrale Anforderung
zur Ermoglichung von gesellschaftlicher Teilhabe (Bosse et al., 2019) und zur
fachlichen sowie zur Personlichkeitsbildung (GFD, 2018).

Die anhand der vorgestellten Merkmale diskutierten Chancen und Herausforde-
rungen aktueller Digitalisierungsprozesse fiir die Gestaltung inklusiven Unterrichts
wurden in der interdisziplinidren Werkstatt durchaus kontrovers diskutiert. Insge-
samt besteht jedoch ein Konsens und grofles Interesse daran, den gemeinsamen
Orientierungsrahmen weiterzuentwickeln, um die Bedeutung der Integration von
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Inklusion und Digitalisierung fiir bildungswissenschaftliche und fachdidaktische
Diskurse thematisierbar und fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung zuging-
lich und gestaltbar zu machen. Die skizzierten Gelingensbedingungen kénnen
dafiir jeweils spezifische wissenschaftliche Beziige und erste didaktische und pida-
gogische Impulse fiir die Unterrichtspraxis bieten.
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Digitale Medien im inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht — Ergebnisse
eines systematischen Literaturreviews

Abstract

Digitale Medien im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht (Nawi-U) be-
sitzen das Potenzial, Barrieren bei Schiiler:innen in Bezug auf das (tiber-)fachliche
Lernen abzubauen und/oder Lernprozesse zu strukturieren, zu individualisieren
und zu optimieren, sodass Teilhabe an naturwissenschaftlicher Grundbildung er-
moglicht wird. In diesem Kontext sind in den letzten Jahren zahlreiche digitale
Konzepte, Formate und Tools entwickelt worden. Der Beitrag biindelt den ak-
tuellen Forschungsstand im Rahmen eines systematischen Literaturreviews. Das
Review gibt einen Uberblick iiber die aktuelle Publikationslage und stellt dar,
welche digitalen Lernmoglichkeiten fiir den inklusiven Nawi-U vorliegen, wel-
che naturwissenschaftlichen Ficher, Zielgruppen und -dimensionen in den Blick
genommen, welche Barrieren und Potenziale adressiert und welche Wirkeftekte
auf das (iiber-)fachliche Lernen bedeutsam werden. Auf Basis des Reviews werden
abschliefend Implikationen und Forschungsdesiderata herausgearbeitet.

Schlagworte

Digitalisierung, inklusiver Unterricht, naturwissenschaftliche Grundbildung, Teil-
habe, scientific literacy

1 Naturwissenschaftliche Grundbildung fiir alle

Ausgangspunkt dieses Beitrages bildet eine Sichtweise auf inklusiven Nawi-U, die
Inklusion und naturwissenschaftliche Grundbildung in einem interdependenten
Verhiltnis zueinander betrachtet. Inklusion als umfassende Teilhabe an (schuli-
schen) Bildungsprozessen bedingt einen barrierefreien Zugang zu naturwissen-
schaftlicher Grundbildung. In einer inklusiven Gesellschaft wird diese Teilhabe
allen Menschen durch die schulische Ausbildung der erforderlichen Kompetenzen
ermdglicht (Musenberg & Riegert, 2015). Aus dieser Perspektive geht es somit um
die Verbesserung der Bildungs- und Teilhabechancen insbesondere marginalisierter
bzw. vulnerabler Gruppen im Sinne eines dialektischen Inklusionsverstindnisses
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(Lindmeier & Liitje-Klose, 2015), die bisher nur wenig an Angeboten naturwis-
senschaftlicher Bildung partizipieren konnten. Umgekehrt stellt eine fundierte na-
turwissenschaftliche Grundbildung eine wesentliche Gelingensbedingung dar, um
in einer durch Naturwissenschaften und Technik stark geprigten postmodernen
Gesellschaft umfassend teilhaben zu kénnen (Menthe et al., 2017). Im Kontext
eines emanzipatorischen Bildungsbegriffs (Klafki, 2007) besteht die Herausforde-
rung, alle Lernenden zu befihigen ,naturwissenschaftliche Erkenntnisse und Infor-
mationen zu kommunizieren und zu reflektieren, wum dariiber entscheidungsfibig zu
werden “ (Walkowiak & Nehring, 2017, o. S.)

Naturwissenschaftliche Grundbildung bzw. Scientific Literacy (Bybee, 1997; Up-
meier zu Belzen & Beniermann, 2020) werden damit zu zentralen Bestandteilen
inklusiver Curricula (Booth & Ainscow, 2017). Naturwissenschaftliche Grund-
bildung bestimmt sich diesbeziiglich tiber vier Zielebenen (Stinken-Résner et al.,
2020), die es im Unterricht gleichermaflen zu adressieren gilt:

(A) Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Kontexten

(B) Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte

(C) Betreiben naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung

(D) Lernen iiber die Naturwissenschaften

Entlang dieser Zielebenen entfaltet sich ein Spannungsfeld von Inklusion und
Fachlichkeit (Abels, 2019), indem einerseits die spezifischen Chancen naturwis-
senschaftlichen Unterrichts fiir die Teilhabe aller Lernenden gesehen werden, aber
ebenso bestimmte Barrieren anzuerkennen sind, die sich aus dem Wesen fach-
lichen Lernens zu naturwissenschaftlichen Phinomenen ergeben. Abels (2020)
beschreibt dies als ,,Bruchlinien inklusiver Gestaltung” (S. 24). Gemeint ist, dass
es gelingen kann, auf der konkreten Erfahrungsebene und in der gemeinsamen
Phinomenbegegnung fiir alle Schiiler:innen inklusive Momente im Unterricht
herzustellen. Sofern aber eine abstraktere Modellebene verbunden mit entspre-
chenden Methoden der systematischen Erkenntnisgewinnung betreten wird,
kann Nawi-U auch exkludierend wirken (Walkowiak & Nehring, 2017). Ein
tradierter Bildungskanon und verbindliche Bildungsstandards bergen die Gefahr,
Schiiler:innen, die sich in ihrem Lernprozess jenseits fachlicher Normalititserwar-
tungen bewegen, auszuschliefSen.

Vor diesem Hintergrund lassen sich Teilhabepotenziale wie auch -barrieren fiir
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht antizipieren (Abels, 2020; Frin-
kel, 2021; Menthe & Hoffmann, 2015; Stinken-Résner & Abels, 2021; Stin-
ken-Résner et al., 2020; Walkowiak & Nehring, 2017), welche die inhaltlichen,
methodischen und ebenso die kontextbezogenen Zielebenen betreffen: Potenziale
liegen auf inhaltlicher Ebene z.B. im konkreten Phinomen sowie in einem An-
kniipfen an individuelle Vorstellungen und Pri-Konzepte, wohingegen die hohe
Komplexitit modellhafter Erkldrungen eine Barriere darstellen kann. Auf Ebene
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der Erkenntniswege kénnen Handlungsorientierung oder ein exploratives Vorge-
hen Beteiligung erméglichen sowie motivierend gegeniiber méglichen Schwierig-
keiten beim Mathematisieren oder Modellieren wirken. Kontextbezug bedeutet
einerseits eine hohe Anschlussfihigkeit an die Lebenswelt der Schiiler:innen, kann
aber ebenso zu Uberkomplexitit fithren oder die Gefahr der Trivialisierung durch
fachlich unangemessene Elementarisierung bedingen.

Obwohl der fachdidaktische Diskurs zur Frage eines inklusiven Nawi-U — zu-
mindest im deutschsprachigen Raum — erst seit wenigen Jahren intensiver gefiihrt
wird, liegen in Anerkennung der beschriebenen Potenziale und Barrieren bereits
verschiedene konzeptionelle Vorschlige zu unterrichtlichen Umsetzungsstrategien
vor. Diese fokussieren vorrangig die Ebene naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
wege, z.B. durch die Bereitstellung einer adaptiven bzw. differenzierten Experi-
mentier- und Lernumgebung (z.B. Rott, 2018; Weirauch et al., 2021) oder die
Betonung forschenden Lernens (z.B. Abels, 2015; Schroeder et al., 2021). Un-
ter Perspektive barrierefreier Lernzuginge wird der Ansatz des Universal Design
for Learning als relevante Orientierungsgrundlage betrachtet (z. B. Nehring &
Walkowiak, 2020; Schliiter et al., 2016). SchliefSlich wird der Einsatz digitaler
Tools und Medien als erfolgversprechende Umsetzungsstrategie angeschen (z. B.
Stinken-Résner & Abels, 2021). Entsprechend soll im Folgenden die Bedeutung
digitaler Medien und Tools fiir inklusiven Nawi-U niher in den Blick genommen
werden.

2 Digitale Medien als Chance fiir inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht?

Mit dem Einsatz digitaler Medien im inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
richt wird die Erwartung verbunden, einzelne Barrieren fiir die Teilhabe (Stinken-
Rosner & Abels, 2021), wie der Ubergang zur Modellebene, fehlende Schrift-
sprachkompetenz, motivationale Probleme oder anspruchsvolle Arbeitstechniken,
zu {iberwinden, sodass die Potenziale im Sinne naturwissenschaftlicher Grund-
bildung fiir alle umfinglich genutzt werden kénnen. Stinken-Résner und Abels
(2021) verweisen hierzu auf die besondere Mittlerfunktion digitaler Medien zwi-
schen Anspriichen inklusiver Pidagogik und Zielsetzungen naturwissenschaftli-
chen Unterrichts:

Gezielt eingesetzt konnen digitale Medien gewinnbringende Erginzungen zu traditio-
nellen Unterrichtsformen darstellen, durch die naturwissenschaftstypische Barrieren im
Unterricht abgebaut werden konnen. (ebd., S. 172)

Ausgehend von der Frage nach der (fach-)didaktischen Passung zwischen Medi-
um, Lernziel und Funktion des Mediums fiir den Lernprozess der Schiiler:innen
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(Ropohl, 2021) sollten Entscheidungen fiir den Einsatz digitaler Medien mit den
vier Zielebenen eines (inklusiven) Nawi-U eng verkniipft sein (Stinken-Résner &
Abels, 2021). Neben grundsitzlichen positiven Wirkeffekten auf die Lernleistung
eines Einsatzes digitaler Medien im mathematisch-naturwissenschaftlichen Un-
terricht (Hillmayr et al., 2017) werden fiir inklusiven Unterricht weitergehende
Vorteile gesehen. Dies betrifft z. B. Aspekte der Multimedialitit, Multicodierung
und Interaktivitidt (Bosse, 2018; Kiipper & Weck, 2021), die ein Lernen iiber
unterschiedliche Reprisentations- und Aneignungsmodi erméglichen. Ebenso
kann stirker individualisiert gelernt werden (Nehring et al., 2019), ohne dass
eine permanente Abhingigkeit von professioneller Unterstiitzung im Unterricht
gegeben ist (Edler, 2015). Schliefilich erfolgt der Einsatz digitaler Tools mit dem
Ziel, fachspezifische Barrieren zu reduzieren. Systematisch lassen sich entlang der
vier Zielebenen des Nawi-U zunichst heuristisch spezifische Potenziale bestim-
men (Stinken-Résner & Abels, 2021): Auf Ebene des Kontextes sind diese z. B.
Maoglichkeiten, Alltagsphinomene tiber Videos oder Bilder in das Klassenzimmer
zu holen. Es konnen leichter aktuelle Beziige zum Alltag hergestellt werden oder
auch eine Verfiigbarkeit iiber den Unterricht hinaus ist denkbar, etwa fiir Zugriffs-
optionen im hiuslichen Umfeld. Inhaltlich kénnen multimodale Zugangsweisen
oder eine digital gestiitzte Modellierung und Visualisierung beim Verstidndnis hel-
fen sowie auch Barrieren im Umgang mit Schrift- und/oder Fachsprache vermie-
den werden. Beziiglich der Erkenntniswege und Methoden kann in Verbindung
mit assistiven Technologien ein barrierefreier Zugang zu Arbeitstechniken und
Versuchen gewihrleistet werden. Software kann Prozesse der Datenauswertung
und Modellierung unterstiitzen. Virtuelle Experimente konnen neue Moglich-
keitsriume eréffnen. Im Lernen iiber Naturwissenschaften bieten Science-Me-
dia-Angebote schlieffllich den direkten Kontakt zu Wissenschaftler:innen oder
virtuelle Museumbesuche machen die Geschichte der Naturwissenschaften im
Klassenraum erlebbar. Inwieweit hierzu jedoch bereits evaluierte Konzepte und
Tools vorliegen bzw. wie die unterschiedlichen Zielebenen diesbeziiglich adressiert
werden, ist bisher nicht systematisch erfasst.

3 Systematisches Review zu digitalen Medien im Kontext
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts

Um den bisherigen Forschungsstand zu digitalen Medien fiir einen bzw. in ei-
nem inklusiven Nawi-U zusammenfassend zu erschlieflen, wurde ein systema-
tisches Literaturreview (Gough, et al., 2017) durchgefiihrt. Nachfolgend sollen
die damit verbundenen Forschungsfragen vorgestellt, das methodische Vorgehen
transparent gemacht sowie Ergebnisse dargestellt und systematisierend erschlos-
sen werden.
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3.1 Forschungsfragen

Das durchgefiihrte systematische Review greift entlang der zuvor skizzierten the-
oretischen Uberlegungen zur Bedeutung sowie dem Einsatz digitaler Medien im
inklusiven Nawi-U folgende Forschungsfragen auf:
F1 Wie stellt sich die Publikationslage dar und welche Zielebenen und -gruppen wer-
den in den vorliegenden Publikationen adressiert?
F2 Welche Konzepte und Tools fiir eine digitale Lernunterstiitzung im inklusiven, na-
turwissenschaftlichen Unterricht liegen vor?
F3 Welche Potenziale wie Barrieren fiir inklusiven Nawi-U werden adressiert?
F4 Welche Erkenntnisse gibt es zu moglichen Wirkeffekten auf das fachliche und/oder
tiberfachliche Lernen von Schiiler:innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen?

3.2 Datenkorpus und methodisches Vorgehen im Rahmen
des systematischen Reviews

Fiir die Analyse fand eine Eingrenzung auf den Zeitraum von 2001 bis Juli 2021
statt. 2001 wurde als Ausgangspunkt gewihlt, da davon auszugehen ist, dass die
Entwicklung digitaler Technologien, insbesondere internetbasierte Anwendungen,
vorrangig in den letzten 20 Jahren erfolgt ist und frithere Technologien bereits
veraltet sein diirften. Eine stichprobenartige Suche zeigte hier, dass vor 2001 prak-
tisch keine relevanten Publikationen vorliegen. Beriicksichtigt wurden nur eng-
lisch- und deutschsprachige Fachpublikationen, die tiber die beiden fiir fachdi-
daktische Kontexte relevanten Fachdatenbanken FIS Bildung sowie ERIC gelistet
sind. Hierbei wurden sowohl empirische wie auch theoretisch-konzeptionelle Ar-
beiten beriicksichtigt.

Abb. 1: Flussdiagramm zum durchgefiihrten systematischen Review (eigene Darstellung)
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Die Suche erfolgte entlang dreier Begriffsgruppen: a) digi* b) inkl*, inclus*, Son-
derpidagogik*, special educational needs ¢) natur*, bio*, phy*, chem*, Sach-
unterricht®. Diese wurden jeweils mit dem Operator UND verkniipft. Nach
Entfernung von Duplikaten verblieben 357 potenziell relevante Publikationen.
Entlang der definierten Ausschlusskriterien (siche Abbildung 1) konnten anhand
der vorliegenden Abstracts 25 passende Publikationen identifiziert werden. Da es
sich um ein aktuell sehr dynamisches Forschungsfeld handelt, wurden 10 Arti-
kel hindisch erginzt, die inhaltlich eine hohe Passung aufwiesen, aber entweder
aufgrund einer Verdffentlichung in einem Herausgeber:innenband oder ihrer erst
kiirzlich zuriickliegenden Versffentlichung noch nicht in den Datenbanken ge-
listet waren. Insgesamt konnten 35 Publikationen fiir das Review beriicksichtigt
werden. Davon waren 22 als Volltext und 13 als Abstract verfligbar. Die Publika-
tionen wurden gemif§ den formulierten Forschungsfragen sowohl quantitativ als
auch qualitativ analysiert. Auf quantitativ-kategorialer Ebene wurden die Art der
Publikation (empirisch oder theoretisch-konzeptionell), der fachliche wie auch
inhaltliche Schwerpunkt, die adressierte Zielebene und Zielgruppe systematisiert.
Qualitativ wurde analysiert, welche Konzepte und Tools konkret vorliegen, inwie-
weit spezifische Barrieren und Potenziale beriicksichtigt und welche Wirkeffekte
ggf. berichtet werden.

4 Ergebnisse

4.1 Quantitative Analyse vorliegender Publikationen

Tab. 1: Ergebnisse des systematischen Literaturreviews

Nr. | Referenz Art | Fach | Konzept/Tool | Zielgruppe/ | Ziel- | Wirkeffekte
(alphabetisch) HD ebene
1 |Baumann & e | Chem | Lernsoftware |alle S:S B signifikante Lern-
Melle (2019) zuwéchse
2 | Bender & Liese k | Chem | AT blinde/s. B n. a.
(2002) S:S
3 | Colwell, Hut- k | STEM | Rahmenkon- |Fachspra- |B n. a.
chinson & zeption che
Woodward
(2020)
4 | Eysink, van e | STEM | differenziertes | soziale A n. a.
Dijk & de Jong Gruppen- Integration;
(2020) puzzle fachliche
Teilhabe
5 | Fantin, Sutton, k | Chem | AT blinde/s. B n. a.
Daumann & S:S
Fischer (2016)
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6 | Gomes, Cava- STEM | AT blinde/s. n. a.
co, Morgado, S:S
Aires-de-Sousa
& Fernandes
(2020)
7 | Greitemann, Chem | digitale Lern- | alle S:S a
Baumann, hilfen
Hollander, Kie-
serling, Zimmer-
mann & Melle
(2021)
8 | Greitemann & Chem | Erklérvideos | alle S:S signifikante Stei-
Melle (2020) vs. Aufgaben gerung des Fach-
wissens
(Mpre=.29,
Mpost=.50);
Attraktivitatstest
nicht signifikant
9 |Hawkins, Ratan, STEM | digitale Lern- | leistungs- signifikanter Effekt
Blair & Fordham spiele bezogene bei 9-10 Jahrigen
(2019) Motivation
10 | Horney et al. STEM | digitale No- alle S:S Sprachnotizen d=
(2009) tizen 41- .46
11 | Huang, Ball, STEM | direkte Com- | Zugangs- enaktive Erfah-
Cotten & O'Neal puternutzung | weisen; rung bei der
(2020) STEM- Computernut-
Attitudes zung als zentraler
Pradiktor (0.272)
fUr technologie-
bezogene Selbst-
wirksamkeit
12 | Kalonde, 2019 STEM | inklusive Medienein- n. a.
Technologien | satz durch
LK
13 | Kieserling & Chem | Tablets vs. alle S:S Post: Wissenszu-
Melle (2020) analog wachs signifikant,
Follow Up: ni-
velliert
14 | Kim (2016) SU | multimodales | geistige n. a.
Modellieren Entwicklung
15 | Kipper & Weck Phy | eBooks alle S:S n. a.
(2021)
16 | Kusel & Markic Chem | videobasierte | Sprachsen- n. a.
(2019) Lerneinheit sibilitat
17 | Lee & Tu (2016) STEM | iPad Instrukti- | Sprache / n. a.
onen Forderbe-
darf
18 | Liese (2003) STEM | AT blinde/s. n. a.
S:S

doi.org/10.35468/5990-04

57



58

Silvia Frinkel und René Schroeder

19 | Martinez-Alvarez STEM | digital Ca- Bilingualitét | D n. a.
(2017) mera

20 | Mukherjee, Ma- |AT blinde S:'S |C Post: Besseres
Garain & Biswas the Erkennen der
(2014) Formen

21 | Nair (2003) STEM | digital Library |alle S:S B n. a.

22 | Narosy (2018) STEM | Rahmen-kon- | n. a. n.a. |n.a.
zeptionen

23 | Pagano & STEM | Instant Mes- | gehdrlose/ |n.a. |n.a.

Quinsland saging schwerhdri-
(2007) ge S:S

24 | Puddu, Kolian- Chem | digitale Lern- | alle S:S B,C [n.a
der, Purgaj & umgebung
Spitzer (2020)

25 | Rivera, Hudson, STEM | Multimedia geistige B signifikante Lern-
Weiss & Zam- shared story | Entwicklung zuwéchse (Fach-
bone (2017) vokabular, digitale

Kompetenz)

26 | Rody (2013) Bio |digitale vs. alle S:S B leicht hdhere
analoge No- Punktwerte beim
tizen Wissensquiz

(analoge Notizen)

27 | Schroeder SU | Mediennut- Mediennut- |n.a. |[n.a.

(2020) zung zung durch
Lehrkraft

28 | Seremet, Gierl, STEM | digitales Se- | Studierende | n. a. | keine signifikan-
Boskany, Schild- minarkonzept ten Gruppenun-
knecht, Kauertz, terschiede
Nitz & Nehring
(2021)

29 | Shaw & Lewis STEM | task presen- | ADHS B signifikant besse-
(2005) tation (digital re Ergebnisse und

vs. traditionell) on-task-Verhalten
(digitales Format)

30 | Slemmons, Any- STEM | Video Length |alle S:S B keine signifikan-
anwu, Hames, ten Unterschiede
Grabski, Misna, zwischen Lang-
Simkins & Cook oder Kurzvideos
(2018) (Wissenstest)

31 | Stinken-Rdsner STEM | Rahmenkon- | n. a. n.a. |n.a.

& Abels (2021) zeption

32 | Vitoriano, Teles, Chem | AT blinde/s. C n. a.
Rizzatti & de S:S
Lima (2016)

33 | Walkowiak & STEM | digitale Lern- | alle S:S D stérkere Streuung
Nehring (2019) umgebung von Effektstérken

bei digital-adapti-
ver Messung
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34 | Weinkle, Stra- e | Bio |Videotutorials | Sprecher: B Lernzuwéachse
ford & Lee innen- unabhéangig von
(2019) stimme der Sprecher:
innenstimme

35 | Wollny (2015) e | Phy |interaktives alle S:S C hohere Effekte
iBook bei Schiler:innen
ohne SFB (d=.27)
als mit SFB
(d=f.12)

e = empirisch, k = konzeptionell, AT = Assistive Technologien, blinde/s. = blinde/sehbeein-
tréchtigte Schdler:innen, S:S = Schuler:innen, SFB = sonderpadagogischer Férderbedarf,
HD = Heterogenitatsdimension, A = Auseinandersetzung mit naturwissenschatftlichen Kon-
texten, B = Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte, C = Betreiben naturwissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung, D = Lernen tber die Naturwissenschaften.

a = siehe Einzelstudien Kieserling & Melle (2020), Baumann & Melle (2019), Greitemann &
Melle (2020).

Anmerkung zur Tabelle: Die vollstandige Literaturliste des Reviews kann bei den Autor:innen
angefragt werden.

Insgesamt konnten mit Bezug auf die erste Forschungsfrage (F1) 35 Beitrige
im Rahmen des systematischen Literaturreviews identifiziert werden (siche Ta-
belle 1). Davon waren 27 Beitrige empirisch und 8 konzeptionell angelegt. Die
Beitrige sind folgendermaflen fachlich verortet: 19 ficheriibergreifend (STEM),
9 Chemie, 2 Biologie, 2 Physik, 2 Sachunterricht, 1 Mathematik.

Die digitalen Konzepte und Tools, mit denen sich die Beitrége auseinandersetzen,
waren vielfiltig. (Anmerkung: Im Folgenden werden die Nummern der Beitrige
immer dann angegeben, wenn die gebildete Kategorie nicht direkt aus der Tabelle
entnommen werden kann, sondern nachtriglich gebildet worden ist.) 10 Beitrige
beschiftigen sich mit digitalen Lernumgebungen bzw. Angeboten, die sich iiber-
wiegend im Digitalen bewegen (Nr. 1, 8, 9, 14, 19, 21, 24, 25, 28, 33). 6 Beitrige
erdrtern bzw. beforschen assistive Technologien. 5 Beitrige analysieren den Nutzen
verschiedener Methoden wie z. B. differenziertes Gruppenpuzzle oder Handlungs-
orientierung (Nr. 4, 10, 11, 17, 23). 4 Studien analysieren den Einsatz von Videos
im Unterricht (Nr. 7, 16, 30, 34). 3 Studien vergleichen den digitalen vs. analogen
Medieneinsatz (Nr. 13, 26, 29). 3 Beitrige lassen sich als STEM-Rahmenkonzepti-
onen klassifizieren. 2 physikdidaktische Beitrige beschiftigen sich mit dem Einsatz
von E-Books im Unterricht (Nr. 15, 35). 2 weitere Studien untersuchen den Me-
dieneinsatz bzw. die Mediennutzung von Lehrkriften (Nr. 12, 27).

Die Zielgruppen bzw. Heterogenititsdimensionen, die in den Beitrdgen adressiert
werden, sind ebenfalls auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt. Die meisten
Beitrige bezichen sich auf die Schiiler:innen: 12 Beitrige fokussieren keine spe-
zifische Heterogenititsdimension, sondern alle Schiiler:innen. 6 Artikel fokussie-
ren blinde bzw. sehbeeintrichtige Schiiler:innen, 3 die Heterogenititsdimension
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Sprache, 2 den Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und 3 sozial-emotionale
Aspekte (Nr. 4, 9, 29). Dariiber hinaus fokussieren 2 Beitrige lehrkraftbezogene
Merkmale (12, 27) und 4 sonstige Zielgruppen und Merkmale (11, 23, 28, 34),
wobei nur ein Beitrag hiervon Studierende fokussiert (28). 2 Beitrige lassen sich
keiner spezifischen Zielgruppe oder Heterogenititsdimension zuordnen (22, 31).
In Bezug auf die Zielebenen naturwissenschaftlicher Grundbildung (siche Kapi-
tel 1) zielen die digitalen Konzepte bzw. Tools von 16 Beitrigen auf das Lernen
naturwissenschaftlicher Inhalte ab, 9 auf das Betreiben naturwissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung, 2 auf das Lernen iiber Naturwissenschaften und 1 auf die
Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Kontexten.

Wirkeffekte werden in 16 der 27 empirischen Beitrige berichtet. Von den 16 Stu-
dien berichten 10 positive Effekte bzw. Signifikanzen, 3 nicht-signifikante Ergeb-
nisse und 3 Studien berichten Wirkeffekte. Diese sind aber nicht im vorliegenden
Abstract/Paper verfiigbar (Nr. 8, 17) oder beziehen sich auf Pridiktoren (Nr. 11).
Bei den verbleibenden 11 Studien handelt es sich um qualitative Designs oder es
konnten keine Wirkeffekte identifiziert werden.

4.2 Qualitative Analyse des vorliegenden Forschungsstandes

Die qualitative Analyse liefert Erkenntnisse zur Frage (F2) nach bisher verfiig-
baren Konzepten und Tools fiir eine digitale Lernunterstiitzung. Auf konzepti-
oneller Ebene lassen sich zunichst einzelne Rahmenmodelle identifizieren, die
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien in Verbindung mit fachlichen
Bildungszielen setzen. Die sechsphasige Rahmenkonzeption ,,Planning for Ele-
mentary Digitally supported Disciplinary Literacy (PEDDL)” (Nr. 3) gibt didak-
tische Hinweise, wie digital gestiitztes Lernen fiir alle Lernenden in die Praxis des
Fachunterrichts implementiert werden kann. Das 8sterreichische Kompetenzmo-
dell digi.komp zur digitalen Grundbildung (Nr. 22) ordnet grundlegende Bil-
dungsanspriiche auch in Bezug auf fachdidaktische Fragestellungen der Naturwis-
senschaften ein. Mit dem konzeptionellen Beitrag von Stinken-Résner und Abels
(2021, Nr. 31) liegt ein Modell vor, auf dessen Basis Planungsentscheidungen
im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht unter Beachtung der Potenziale
wie Barrieren digitaler Medien reflektiert werden kdnnen.

Unter der Perspektive barrierefreier Lernumgebungen orientieren sich verschie-
dene Publikationen verstirkt am Ansatz des Universal Design for Learning/As-
sessment (Nr. 15; 33), indem etwa der Einsatz interaktiver iBooks (Nr. 35) er-
probt wird, die Nutzbarkeit bzw. Zuginglichkeit digitaler Thermometer (Nr. 32)
diskutiert, verschiedene digitale Tools fiir einen barrierefreien Zugang zum Pe-
riodensystem der Elemente (Nr. 5) verglichen oder auch ein Tool zum Training
von Fachvokabular (Nr. 25) unter Einsatz verschiedener Reprisentationsebenen
hinsichtlich Lernwirksamkeit untersucht werden.
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Beziiglich multipler Aneignungsstrategien steht in zwei Untersuchungen beson-
ders der Vergleich eines ,digital note-taking® zur herkdmmlichen Form mittels
Stift und Papier im Fokus (Nr. 10; 26).

Ein weiterer Schwerpunke liegt auf dem Einsatz assistiver Technologien fiir
Schiiler:innen mit Sinnesbeeintrichtigungen. Ein sprechendes Kalorimeter (Nr.
6) sowie ein akustisch gesteuertes Tool zur Diagrammerstellung (Nr. 20) werden
bspw. fiir den Chemieunterricht mit nicht-sehenden Schiiler:innen vorgestellt. In-
stant Messaging als Medium der Interaktion im Klassenraum wird als Unterstiit-
zung fiir Schiiler:innen mit Hérbeeintrichtigungen genutzt (Nr. 23).

Eine weitere Forschungsfrage richtet sich auf die bisher adressierten Potenziale und
Barrieren im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht (F3). Aus der Analyse
der vorliegenden Publikationen gehen analog zu den zuvor heuristisch herausgear-
beiteten Potenzialen dhnliche Vorteile fiir den Einsatz digitaler Medien im inklusi-
ven Nawi-U hervor. Dies betrifft den bereits zuvor skizzierten Aspekt von Assistenz
und Zuginglichkeit fiir Schiiler:innen mit spezifischen Beeintrichtigungen, aber
auch allgemeiner den Nutzen multimodaler Zugangsweisen (Nr. 14). Interaktivi-
tit durch unmittelbares Feedback wie auch Lernwirksamkeit durch adaptive Auf-
gabenformate fiir Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf lassen sich als weitere
Vorteile bestimmen. Auflerdem wird auf die generell gesteigerte Motivation bzw.
hohe Akzeptanz beim Lernen mit digitalen Medien verwiesen (Nr. 15).
Schliefllich soll auch nach vorhandenen Wirkeffekten auf das fachliche bzw.
iiberfachliche Lernen von Schiiler:innen mit unterschiedlichen Voraussetzun-
gen gefragt werden (F4). Die bisher wenigen vorliegenden Wirksamkeitsstudien,
die identifiziert werden konnten, konnen leicht positive Befunde bzw. Effekte
zum Einsatz digitaler Medien konstatieren (siche auch Kapitel 4.1). In der Stu-
die von Horney et al. (Nr. 10) konnte bspw. bei der Nutzung digitaler Sprach-
notizen ein signifikanter Lernzuwachs erreicht werden, was allerdings nicht fiir
die Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf zutraf. Beim
Einsatz eines interaktiven iBooks konnten ebenfalls Schiiler:innen ohne sonder-
pidagogischen Forderbedarf stirker profitieren (4=.27) als Schiiler:innen mit Fér-
derbedarf, fiir die nur ein geringer Effekt (4=.12) gemessen werden konnte (Nr.
35). Eine signifikante Steigerung des Fachwissens bei Schiiler:innen mit Forder-
bedarf konnte hingegen bei der Evaluation einer multimodalen Lernumgebung
im Chemieunterricht erzielt werden, die aber im Follow-Up nicht stabil blieb
(Nr. 1). Ahnlich zeigte sich ein statistisch bedeutsamer Zuwachs des Fachwissens
durch tablet-gestiitztes Experimentieren, jedoch wiederum mit einer Angleichung
der Unterschiede zwischen Interventions- und Kontrollgruppe zum Ende der In-
tervention (Nr. 13). Kiisel und Markic (2019, Nr. 15) berichten iiber positive
Evaluationsbefunde einer videobasierten, sprachsensiblen Unterrichtseinheit aus
dem durchgefiihrten Wissenstest. Jenseits fachlicher Lerneffekte konnten Rivera
et al. (2017, Nr. 25) auch einen signifikanten Zuwachs digitaler Kompetenzen
als Aspeke tiberfachlichen Lernens durch den Einsatz digitaler Tools nachweisen.
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5 Digital = inklusiv? — Implikationen, Desiderata
und Perspektiven

Wie eingangs auf theoretischer Basis herausgearbeitet, besitzen digitale Konzepte
und Tools Potenziale im Kontext von Nawi-U. Das hier durchgefiihrte systema-
tische Literaturreview konkretisiert die bisherigen Bemiithungen im Feld vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Perspektiven und verweist gleichsam auf bisher
unterreprisentierte Forschungsbereiche.

Gerade in den letzten fiinf Jahren hat die Forschung im Bereich der digitalen
Konzepte und Tools fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht stark zugenom-
men, vor allem in Bezug auf die empirische Erforschung digitaler Unterrichtsset-
tings. In Hinblick auf die konkreten Forschungsziele lassen sich vor allem zwei
Stringe identifizieren: 1) Arbeiten, die die Teilhabe von Schiiler:innen am (iiber-)
fachlichen Lernen fokussieren (z.B. durch assistive Technologien), 2) Arbeiten,
die durch spezifische Methoden und Lernarrangements das (iiber-)fachliche Ler-
nen aller Schiiler:innen verbessern wollen. Dies ist vor dem Hintergrund eines
dialektischen Inklusionsverstindnisses, welches davon ausgeht, dass Inklusion
grundsitzlich alle Menschen, aber insbesondere vulnerable Gruppen einschliefSt
(Lindmeier & Liitje-Klose, 2015), als positiv zu beurteilen. Werden also die ver-
schiedenen digitalen Moglichkeitsriume durchdacht und reflektiert im inklusiven
Unterricht eingesetzt, bieten sie grofle Potenziale zum Abbau von Lernbarrieren
und zur Anregung von Lernprozessen. Der blof§e Einsatz dieser Technologien ist
somit aber im Umkehrschluss nicht als Selbstzweck zu verstehen, sondern verlangt
eine kompetente Lehrkraft, die sowohl die Auswahl als auch die Implementation
im Sinne qualititsvoller Lernprozesse kontextualisiert sowie die notwendigen di-
gitalen Kompetenzen besitzt (Nerdel & Kotzebue, 2020).

Nichtsdestotrotz deuten die bisherigen wenigen Studien zum Vergleich digitaler
vs. analoger Formate auf einen tendenziell positiven Effekt zugunsten digitaler
Formate hin. In diesem Zusammenhang sind weiterfithrende Studien sinnvoll,
die lingerfristig angelegt sind und lernforderliche Aspekte digitaler Formate iden-
tifizieren und/oder Wirkeffekte durch Meta-Analysen biindeln.

Das Review zeigt noch weitere Forschungsliicken auf. Die meisten Forschungs-
arbeiten sind ficheriibergreifend zu verorten, es mangelt vor allem an Studien in
Bezug auf die Ficher Biologie, Physik und Sachunterricht. Dariiber hinaus gibt es
fast keine Beitrige, die die Zieldimensionen Lernen iiber Naturwissenschaften und
Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Kontexten in den Blick nehmen.
Es besteht hier sowohl auf konzeptioneller als auch auf empirischer Ebene ein
Forschungsdesiderat.

Entgegen den vielfiltig benannten Potenzialen digitaler Medien finden sich in
nur wenigen Publikationen dezidierte Hinweise auf mogliche Problemstellen
oder Barrieren. Auf Seiten der Schiiler:innen sind dies vorrangig die notwendi-
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gen Voraussetzungen im Sinne digitaler Kompetenzen. Auf Seiten der Lehrkrifte
erscheint die zu geringe und nicht adaptive Nutzung digitaler Technologien im
inklusiven Nawi-U problematisch, was teils auch mit der fehlenden Verfiigbarkeit
entsprechender Medien erklirt wird (Kalonde, 2019; Schroeder, 2020). Schlief3-
lich ist auch die Frage der Lernwirksamkeit vieler Konzepte und Tools bisher un-
zureichend geklirt.

Inwiefern digitale Formate den inklusiven Nawi-U bereichern kénnen, lisst sich
somit nicht abschlieflend beantworten. Das vorliegende Review leistet einen ers-
ten Beitrag zur Systematisierung des momentan sehr dynamischen Diskurses und
zeigt erste Fortschritte und Potenziale fiir den inklusiven Nawi-U auf. Zukiinftig
sollten die hier aufgezeigten Forschungsdesiderata adressiert sowie die konkrete
Umsetzung in der Praxis weiter forciert und evaluiert werden, um digitale Ange-
bote fiir den inklusiven Nawi-U bestmdéglich nutzen zu kénnen.
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Forderung geometrischer Fihigkeiten in
heterogenen Lerngruppen durch Assistive
Technologien mit dem Fokus Kérperliche
und motorische Entwicklung

Abstract

Vorgestellt wird die Entwicklung eines Lehr-Lernarrangements, welches geome-
trische Fihigkeiten zu Raum und Form von heterogenen Schiiler:innengruppen in
der Sekundarstufe I mit korperlich-motorischen Beeintrichtigungen férdern soll.
Um Barrieren entgegenzuwirken, werden als Assistive Technologien (AT) unter
anderem ein 3D-Modellierungsprogramm und ein 3D-Drucker eingesetzt, mit
denen geometrische Figuren und Korper konstruiert und gedrucke werden kén-
nen. Die Lernenden konstruieren diese zunichst im Zuge der zu erwerbenden
geometrischen Konzepte eigenstindig am PC, um sie dann als 3D-Kérper dru-
cken zu lassen und unterschiedliche Produkte zu vergleichen. Die digitale sowie
haptische Auseinandersetzung mit den mathematischen Grundlagen von Raum
und Form ermdglicht einen Lernzugang auf verschiedenen Ebenen sowie ein ho-
hes Mafd an Eigenstindigkeit und damit Selbstwirksamkeitserleben. Genauer wird
auf das Design-Prinzip der Darstellungsvernetzung des Lehr-Lernarrangements
und die im Projekt gesammelten Erkenntnisse dazu eingegangen.

Schlagworte

Kérperliche und motorische Entwicklung, Assistive Technologien, Geometrie,
3D-Druck, Lehr-Lernarrangement

1 Mathematikdidaktische und sonderpidagogische Relevanz

Wie lassen sich mathematische Begriffsbildungsprozesse initiieren und ihre Ent-
faltung vorantreiben? Beziiglich der Schulmathematik ist eine Verwurzelung in
fir die Schiiler:innen geeignet gestaltete Realititen von ausschlaggebender Bedeu-
tung. Damit harmoniert eine empirische Auffassung von (Schul-)Mathematik,
die diese Wissenschaft von einer reinen Geisteswissenschaft um zweckdienliche
Elemente einer Naturwissenschaft erweitert. Einer der prominenten Vertreter ist
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David Tall, der herausstellt: ,,Conceptual embodiment grows from a child’s expe-
rience of everyday perception and action® (Tall, 2013, S. 140). Entscheidend ist,
dass es sich hier beim conceptual embodiment nicht um eine Vorstufe ernsthafter
mathematischer Beschiftigung handelt, sondern um eine der drei zentralen Kom-
ponenten der Worlds of Mathematics (Tall, 2013). Mathematikdidaktische Mate-
rialien als Hilfsmittel zu sehen, mit denen eine empirisch-gegenstindliche Ma-
thematik betrieben werden kann, verkennt deren Schliisselrolle, Erkenntnis und
Verstindnis {iberhaupt erst zu erméglichen. Ist ein Inhalt vorgegeben, kénnen zu
diesem unterrichtstaugliche Lehr-Lernarrangements konzipiert, untersucht und
weiterentwickelt werden. Dabei sind unbedingt die Adressat:innenorientiertheit
und damit einhergehend inklusive Settings mit einem weiten Inklusionsver-
stindnis und damit auch ein Fokus auf sonderpidagogische Forderbedarfe ex-
plizit in den Blick zu nehmen (als ficheriibergreifendes Praxisbeispiel siche z. B.
Hartke, 2017). Dass Zwei und Zwei Vier ergibt, sollte immer stimmen, wie aber
dieser Zusammenhang auf welchen Wegen erfolgreich erlernt wird, ist héchst
unterschiedlich.

Mit der Technologisierung haben sich die Méglichkeiten, Zuginge zu Inhalten zu
schaffen, grundsitzlich erweitert. Dies hat bereits zu ersten Erginzungen hinsicht-
lich der enaktiven, ikonischen und symbolischen Reprisentationsformen nach
Bruner (1973) als Leitideen gefiihrt, so ist z. B. enaktiv zu virtuell-enaktiv ausge-
baut (Hartmann etal., 2007) und die Bedeutung digitaler Medien und Werkzeuge
allgemein herausgestellt worden. Zu den neuen Moglichkeiten zihlen die virtuelle
Gestaltung, die Programmierung und schliefSlich die maschinelle Herstellung von
gegenstindlichen mathematischen Objekten durch Schiiler:innen — z. B. mittels
3D-Druckern, Schmelzschneide- oder Stickmaschinen (Dilling et al., 2020).

Im Bereich des Férderschwerpunkts Kérperliche und motorische Entwicklung
(KME) stellen Zuginge zur Geometrie eine besondere Hiirde dar (Bergeest &
Boenisch, 2019). Geometrisches Zurechtfinden setzt raumliche Fihigkeiten vor-
aus (Milz, 2004). Kindern mit kérperlich-motorischen Beeintrichtigungen fehlen
allerdings motorische Grunderfahrungen der frithen Kindheit und wesentliche
Umwelterfahrungen, weshalb sie hiufig eine nicht altersgerechte Wahrnehmungs-
und Orientierungsfihigkeit haben (Kunert, 1972; Walter-Klose, 2019; Wieczorek,
2005). Auch hirnorganische Verinderungen bei angeborener kérperlicher Behin-
derung konnen Auswirkungen auf die visuell-riumliche Wahrnehmung haben, in
Folge dessen es bspw. zu Lernschwierigkeiten in Geometrie und bei der Begriffs-
bildung von zeitlichen und raumlichen Pripositionen (vor/hinter, iiber/unter,
neben/dazwischen, grofer/kleiner etc.) kommen kann (Blume-Werry, 2012). Al-
lerdings liegen immer noch keine umfassenden Forschungserkenntnisse dazu vor,
wie von solchen Grundlagen ausgehend geeigneter Geometrieunterricht gestaltet
werden kénnte. Auf Grundlage der Relevanz dieses Forschungsdesiderats wird ein
Lehr-Lernarrangement anhand von Design-Prinzipien entwickelt und empirisch
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untersucht, welches die Entwicklung geometrischer Fihigkeiten bei Schiiler:innen
mit dem Forderschwerpunkt KME leichter erméglichen soll. Assistive Technolo-
gien (AT) werden dabei unterstiitzend eingesetzt.

Barrierefreiheit, Universal Design und AT sind nach der UN-Behindertenrechts-
konvention Grundvoraussetzungen und miissen zusammen gedacht werden, um
schulische Inklusion und Teilhabe zu erreichen (Biihler, 2017). Die Grundsitze
sollen auch fiir das vorliegende Projeke leitend sein. Als AT bzw. Hilfsmittel wer-
den nach internationaler Norm Produkte definiert,

die von oder fiir Menschen mit Behinderungen [oder anderen Diversititsdimensio-
nen — Anm. d. Verf.] verwendet werden, um am &ffentlichen Leben teilzuhaben; um
Kérperfunktionen/-strukturen und Aktivititen zu schiitzen, zu unterstiitzen und zu
ertiichtigen, zu messen oder zu ersetzen; oder um Schidigungen, Beeintrichtigun-
gen der Aktivitit und Einschrinkungen der Teilhabe zu verhindern. (DIN EN ISO
9999:2017-03)

Unter AT kénnen, anders als von der internationalen Norm definiert, nicht nur
verschreibungspflichtige Hilfsmittel gefasst werden, sondern auch (angepasste)
Alltagsgegenstinde. Im Unterricht ermdglichen und unterstiitzen AT Lernprozes-
se von Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf und bieten somit einen Zugang
zur Teilhabe an Bildung (Christ, 2020).

Bei inklusivem Unterricht im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs stehen he-
terogene Schiiler:innengruppen mit einer Vielzahl an Diversititsdimensionen,
die im Unterricht relevant sind und Beriicksichtigung finden sollten, im Fokus
(Lindemeier & Liitje-Klose, 2015). Dabei ist es auch wichtig, dass Lernende mit
speziellen Bediirfnissen bedacht werden. Der Beitrag betrachtet nun korperlich-
motorische Beeintrichtigungen als mégliche Diversititsdimension.

2 Forschungsinteresse und -methodik

Das Projekt ist im Bereich der empirischen fachdidaktischen Entwicklungsfor-
schung zu verorten, da die individuellen Lernhiirden im Lernprozess einzelner
Schiiler:innen analysiert werden. Das forschungsmethodische Vorgehen ist auf
das Modell des Forschungs- und Nachwuchskolleg Fachdidaktische Entwicklungsfor-
schung zu diagnosegeleiteten Lehr-Lernprozessen (FUNKEN-Modell) gestiitzt. Das
FUNKEN-Modell lsst sich in die traditionellen fachdidaktischen Forschungs-
ansitze wie Design Science (Wittmann, 1995) und Design Research (Graveme-
jier & Cobb, 2006) einordnen. Kennzeichnend fiir das FUNKEN-Modell ist das
Zusammendenken der Entwicklungs- und Forschungsebene, die sowohl prozess-

und gegenstandsorientiert, als auch iterativ und vernetzt sind (Huffmann et al.,
2013).
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Fiir das Projeke lassen sich folgende Interessen formulieren:

Entwicklungsinteresse: Wie kann ein Lehr-Lernarrangement mit Design-Prinzipien
fiir Schiiler:innen mit dem Férderbedarf KME gestaltet sein, um den Aufbau geo-
metrischer Fihigkeiten zu Raum und Form zu fordern?

Forschungsinteresse: Welche Lernhiirden zeigen sich bei Schiiler:innen mit dem
Forderbedarf KME im Hinblick auf geometrische Fihigkeiten zu Raum und Form
als Phinomene?

Wie kann das Lehr-Lernarrangement auf Basis der Hiirden im Lernprozess wei-
terentwickelt werden?

Im Projekt werden entlang des FUNKEN-Modells mehrere Design-Experimente
durchgefiihrt, die videographiert werden. Angelehnt an die qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring (2015) wird deduktiv und induktiv ein Kategoriensystem
erstellt, anhand dessen wichtige Szenen der Design-Experimente ausgewihlt wer-
den, um anschlieend Hiirden in den Lernprozessen der Schiiler:innen, die sich
als Phinomene zeigen, zu analysieren. Auf Basis dessen werden die Design-Prinzi-
pien und das Lehr-Lernarrangement weiterentwickelt.

/‘_\

Lerng?genstande Design (weiter)
spezifizieren und >
: entwickeln
strukturieren

Entwicklungsprozess

Forschungsprozess

Design-Experimente
durchfiihren und
auswerten

\/

Abb. 1: Zyklus des FUNKEN-Modells (nach Prediger et al., 2012)

Lokale Theorien
(weiter) entwickeln

Der Zyklus des FUNKEN-Modells (Abbildung 1) gliedert sich in vier Arbeits-
bereiche, welche iterativ und eng miteinander vernetzt sind. Auf der Entwick-
lungsebene sieht das Modell u.a. vor, dass literaturbasierte und gegenstandsori-
entierte Design-Prinzipien, welche leitend fiir das Lehr-Lernarrangement sind,
in Design-Experimenten erprobt und weiterentwickelt werden (Prediger et al.,
2012). Konkret werden fiir das Projeke didaktische Prinzipien der Mathematik-
didaktik und der allgemeinen Didaktik mit dem Fokus KME ausgewihlt, aus de-
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nen die Design-Prinzipien fiir das Lehr-Lernarrangement hervorgehen. Als ma-
thematikdidaktische Prinzipien werden Grundideen der Elementargeometrie nach
Wittmann (1999) sowie die Darstellungsvernetzung (Bruner, 1973; Hartmann
et al., 2007; Prediger & Wessel, 2011) ausgewihlt. Die didaktischen Prinzipien
aus der allgemeinen Didaktik mit Blick auf KME sind Handlungsorientierung
(Bergeest & Boenisch, 2019; KMK, 1998; Jank & Meyer, 2020; Wiater, 2008)
und Unterstiitzung durch Piktogramme bei Verwendung von Fachsprache (Noll
et al., 2020). Bei letzterem liegt ein Forschungsdesiderat im Bereich KME vor,
weshalb sich hier auf andere Férderschwerpunkte und die allgemeine Didaktik
bezogen wird. In diesem Beitrag wird genauer auf die Darstellungsvernetzung ein-
gegangen (siche Abschnitt 3.1), da beide auf Basis der gewonnenen empirischen
Daten weiterentwickelt werden. Die weiteren didaktischen Prinzipien — Grund-
ideen der Elementargeometrie und Unterstiitzung durch Piktogramme — fungieren
als Grundlage fiir die Entwicklung des Lehr-Lernarrangements und werden nicht
auf Grundlage empirischer Daten weiterentwickelt.

3 Lehr-Lernarrangement

In diesem Abschnitt soll zunichst auf ein Design-Prinzip und auf die Einbettung
des Lehr-Lernarrangement eingegangen werden. Abschlieffend werden das Arran-
gement und die erste Erprobung vorgestellt.

3.1 Design-Prinzipien
Im Folgenden wird exemplarisch ein didaktisches Prinzip aus Perspektive der Ma-

thematikdidaktik vorgestellt sowie die Ausformulierung als Design-Prinzip vor-
genommen, sprich die Konkretisierung in Bezug auf das Lehr-Lernarrangement.

Darstellungsvernetzung

In den deutschen Bildungsstandards zum Mittleren Schulabschluss (KMK, 2003)
wird als allgemeine mathematische Kompetenz die Verwendung von mathemati-
schen Darstellungen aufgefithre. Genauer bedeutet das, dass Lernende mit Erwerb
des Mittleren Schulabschlusses ,,verschiedene Formen der Darstellung von mathe-
matischen Objekten und Situationen anwenden, interpretieren und unterschei-
den, Bezichungen zwischen Darstellungsformen erkennen [sowie] unterschied-
liche Darstellungsformen je nach Situation und Zweck auswihlen und zwischen
ihnen wechseln“ (KMK, 2003, S. 7).

Bruner (1973) entwickelte das didaktische Prinzip der drei Darstellungs- bzw.
Reprisentationsformen — das E-I-S-Prinzip. Die enaktive Reprisentation (E)
meint die Handlung am Lerngegenstand, die ikonische Reprisentation (I) ist die
bildliche Darstellung des zu lernenden Themas und die symbolische Reprisenta-
tionsform (S) erfolgt durch (mathematische) Zeichen sowie der Sprache (Bruner,
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1973). Dieses Prinzip wird von Hartmann et al., (2007) durch die virtuell-enak-
tive Reprisentation erginzt, welche das enaktive Handeln in einer computerge-
stiitzten Umgebung meint.

Studien belegen, dass der Wechsel zwischen den unterschiedlichen Reprisentati-
onsformen ein tiefgechendes und flexibles mathematisches Verstindnis unterstiiczt
(Ainsworth et al., 2002). Eine Weiterfiihrung des Darstellungswechsels prigen Pre-
diger und Wessel (2012), die den Begriff der Darstellungsvernetzung nutzen. Die
Autorinnen heben die Wichtigkeit der Anregungen im Lernweg fiir Vernetzungen
zwischen den Darstellungsformen hervor, sodass Schiiler:innen ,,Darstellungen er-
zeugen, deuten und vernetzen [...] kénnen® (Prediger & Wessel, 2012, S. 29).
Konkret fiir das Lehr-Lernarrangement ergibt sich daraus fiir die Darstellungs-
vernetzung als Design-Prinzip Folgendes: Die Vernetzung der vier Reprisentati-
onsformen enaktiv, virtuell-enaktiv, ikonisch und symbolisch wird fokussiert und
innerhalb der Design-Experimente angeregt. Durch die Verwendung haptischen
Materials (Abbildung 4), die Konstruktion am Computer (Abbildung 3) und das
gleichzeitige Aufgreifen von Maflangaben und Schrigbildern (Abbildung 2) wird
eine Vernetzung aller Darstellungsebenen im Lehr-Lernarrangement angestrebt.

Abb. 2: Arthurs Beschriftung des Quader-Schrigbilds

3.2 FEinbettung des Forschungsprojekts

Die empirische fachdidaktische Forschung erfolgt in Kooperation mit dem Insti-
tut fiir Mathematikdidaktik der Universitit zu Kéln im , MINT-Lernraum®. Die
Schiiler:innen, die fiir das Projekt ausgewihlt werden, besuchen die 5. bzw. 6.
Klasse und werden in Mathematik nach dem Kernlehrplan fiir die Realschule in
Nordrhein-Westfalen unterrichtet. Dieser sicht einige inhaltsbezogene Kompeten-
zen in Geometrie fiir Ende der Jahrgangsstufe 6 vor. Fiir das Projekt wird sich dar-
an orientiert und folgende Fihigkeiten dafiir herangezogen: Ebene und riumliche
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Figuren werden von Lernenden mithilfe von Grundbegriffen beschrieben und
die Grundfiguren und -kérper Rechteck, Quadrat, Quader und Wihirfel benannt
und charakeerisiert. Rechteck und Quadrat werden (im Koordinatensystem) von
Lernenden gezeichnet, Schrigbilder von Quader und Wiirfel skizziert und dazu
Kérper hergestellt. Auflerdem werden Lingen der Grundfiguren und -kérper von
Lernenden gemessen (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2004).

3.3 Lehr-Lernarrangement und dessen erste Erprobung

Im Projekt wurde bereits 2021 ein Design-Experiment mit sechs Sitzungen an

einer inklusiven Schule mit Férderschwerpunkt KME durchgefiihrt. Jede Sitczung

dauerte 45 Minuten, bei denen vier minnliche Schiiler der 5. Klasse teilnahmen.

Die motorischen Fihigkeiten der Schiiler waren sehr unterschiedlich. Zwei von

ihnen waren auf einen Rollstuhl angewiesen, einer der beiden verfiigte zudem

tiber eine sehr eingeschrinkte Feinmotorik in den Hinden. Zur Ausfithrung der

konkreten didaktischen Realisierung siche Abschnitt 4.

Das erste Design-Experiment war inhaltlich in drei Schritten aufgebaut:

1. Erarbeitung der Eigenschaften von Figuren und Kérpern (Quadrat, Recht-
eck, Quader und Wiirfel) sowie Thematisierung von Grundfliche und Hohe
(3 Sitzungen)

2. Konstruktion mittels des Modellierungsprogramms Fusion 360 von Qua-
der und Wiirfel sowie anschlieSender 3D-Druck der Quader bzw. Wiirfel
(2 Sitzungen)

3. Messen der gedruckten 3D-Kérper und Ubertragung/Beschriftung zugehori-
ger Schrigbilder auf Arbeitsblittern (1 Sitzung)

In diesem Beitrag wird der zweite Schritt des Lehr-Lernarrangement aufgrund des
digitalen Charakters genauer vorgestellt.

Zur Férderung der Entwicklung geometrischer Fahigkeiten leistet der Einsatz von
Technologien einen bedeutenden Beitrag. Mit geeigneten Programmen kénnen
Konstruktionen durch die dynamische Visualisierung dargestellt und der Aufbau
der Grundvorstellungen der Lernenden geférdert werden (vom Hofe, 2003). Fiir
das Projekt werden daher als AT das Programm Fusion 360 in Kombination mit
dem 3D-Drucker ausgewihlt. Fusion 360 ist ein CAD-Programm (computer-
aided design, deutsch: rechnergestiitztes Konstruieren), mit welchem 3D-Objekte
fir den spiteren Druck im 3D-Drucker konstruiert werden konnen. Die Aus-
wahl fiel auf diese Technologien, da durch sie die hiufig fehlende Feinmotorik
der Lernenden ausgeglichen werden kann. Einen Quader aus Pappe mit Schere
und Klebestift zu basteln, kann fiir Kinder mit Forderschwerpunke KME eine
uniiberwindbare Hiirde sein. Mit dem Programm kann eigenstindig am PC
gearbeitet und die geometrischen Kérper mit dem 3D-Drucker produziert wer-
den. Individuelle AT, wie ein Joystick oder spezielle Tastatur, kénnen bei Bedarf
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hinzugenommen werden. Durch die selbststindige Arbeit, bei der sich das Kind
als Verursacher von Handlungen und deren Auswirkungen erlebt, wird auch die
Selbstwirksamkeit gefordert (Fischer, 2019), was zusitzlich eine Forderung der
KMK (1998) hinsichtlich des Forderschwerpunkes KME ist. Selbstwirksamkeit
Jreprisentiert die Gewissheit einer Person, Kontrolle iiber das eigene Leben zu
haben und sich seiner Kompetenzen zur Bewiltigung méglicher Probleme gewahr
zu sein.” (Fischer, 2019, S. 79) Zudem kann der Einsatz einer digitalen Technolo-
gie motivationsférdernd fiir die Lernenden sein (Hillmayr et al., 2017).

=

L

Abb. 3: Schrittweise Konstruktion eines Quaders. Screenshots zu Arbeitsschritten im Programm Fusion
360: Skizze, Fliche, Extrusion

Der im Voraus geplante Kérper wird von den Lernenden in einem dreischrittigen
Vorgehen konstruiert (Abbildung 3), welches sich an der Formel fiir die Volumen-
berechnung fiir die Kérper Quader und Wiirfel orientiert und somit als Vorbe-
reitung darauf dient. Zunichst wird die Grundfliche in einem dreidimensionalen
Koordinatensystem mit genauen Zentimeterangaben durch das Tool Skizze ange-
legt. Diese Skizze wird in einem zweiten Schritt durch das Tool Fliche ausgefiillt,
fiir welches das orange Piktogramm fiir Fliche angeklickt werden muss. Der letzte
Schritt, die Erzeugung der Hohe, wird durch das Tool Extrusion vorgenommen,
woflir unter dem Reiter Kérper auf das blaue Piktogramm fiir Extrusion geklicke
werden muss. Als Hilfestellung fiir den Ablauf bekommen die Schiiler:innen im
Voraus ein Arbeitsblatt, auf welchem das Vorgehen mit Unterstiitzung von den
im Programm verwendeten Piktogrammen dargestellt ist. Auf selbigem planen
die Lernenden zudem vor der softwarebasierten 3D-Konstruktion den Kérper.
Im Programm konnen die Lernenden wihrend der Erstellung und im Anschluss
daran ihre Konstruktion von allen Seiten betrachten. AbschlieSend werden die
konstruierten Kérper mit einem 3D-Drucker ausgedruckt (Abbildung 4).
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Abb. 4: Gedruckte Kérper der Schiiler

4 FErkenntnisse

Im ersten Design-Experiment zeigten sich bereits eine Vielzahl von Erkenntnissen
zur Weiterentwicklung der Design-Prinzipien und des Lehr-Lernarrangements.
Im Folgenden soll nun ein Vergleich zwischen der haptischen Verwendung von
AT und der digitalen Auseinandersetzung mit dem Material im Hinblick auf die
Design-Prinzipien vollzogen werden. Genauer in den Blick genommen wird dafiir
der Schiiler Adam (Pseudonym).

Der folgende Transkriptauszug der fiinften Sitzung zeigt, wie Adam im Gesprich
mit der Forschenden (F) herausfindet, welche Grundfliche der vor ihm liegende
Quader hat und das Lineal als Assistives Messinstrument (AT) hinzugenommen
wird. Da die Feinmotorik von ihm sehr eingeschrinkt ist, benotigt er an einigen

Stellen Hilfe.

F Wo ist denn zum Beispiel die Grundfliche [Tippt auf den Quader.] von
dem Quader?

Adam | [Kippt den Quader zweimal, sodass nun die untere Flache oben

liegt und tippt anschlieBend auf die obere Flache des Quaders.]

Hier.

BN =
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5 |F Ja ... Wenn man es hochhebt [Hebt den Quader senkrecht einige

6 Zentimeter nach oben.], zeig mir jetzt noch einmal die Grundfliche.

7 | Adam | [Féhrt mit dem Zeigefinger Uber die untere Flache des Quaders.]

8 |F Genau, sehr gut. [Legt den Quader wieder auf den Tisch.] Und wel-

9 che Form hat die?

10 | Adam | [Dreht den groBen Quader wieder zweimal, sodass sie untere

11 Flache nun wieder oben liegt.]

12 | F [Hebt den Quader und halt die Grundflache in Adams Richtung.]

13 Welche Form hat die Grundfliche?

14 | Adam | [Guckt kurz F an und anschlieBend wieder auf den Quader] Qua-
drat.

15| F Quadrat oder Rechteck?

16 | Adam | Quadrat. [sehr leise]

17 | F Quadrat ist [Stellt den Quader mit der Grundflache in Adams

18 Richtung auf den Tisch zurlick und zeichnet mit den Fingern ein
Quadrat in der Luft nach.]

19 | Adam | //Ne. Warte.//

20 | F /I'Wenn alle Seiten gleich// lang sind.

21 | Adam | Kann man messen?

22 |F Ja. [Holt aus Adams Méppchen ein Lineal und halt es an eine

23 Kante der Grundflache des Quaders.] ...

24 | Adam | Vier Zentimeter.

25| F [Dreht den Quader um 90°, sodass das Lineal an einer der be-

26 nachbarten Kanten der Grundfldche des Quaders anliegt.]

27 | Adam | Drei Zenti-

28 |F Und sind die Seiten gleich lang?

29 | Adam | No.

30 |F [Legt den Quader wieder auf den Tisch.] Ist es dann ein Quadrat?

31 | Adam | No.

32 | F Dann ist es ein Rechteck, ne? Dann trage ich das mal hier ein. [Trégt das

33 Ergebnis auf dem Blatt auf dem Tisch ein.]

Transkriptauszug zur Grundfliche eines Quaders (Dauer 1:15 Min.)

Bei dieser Szene wird ersichtlich, dass Adam, um die Grundfliche des Quaders
herauszufinden, eigenstindig eine Lsungsstrategie wihlt. Zuerst hat Adam, mog-
licherweise durch seine eingeschrinkte Feinmotorik, Schwierigkeiten zu zeigen,
wo die Grundfliche des Quaders ist, da er nicht beide Hinde zum Hochheben
und Zeigen verwenden kann. Deshalb dreht er den Quader zunichst zweimal

(Z. 3t), sodass die urspriingliche Grundfliche nach oben zeigt. Indem der Quader
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senkrecht nach oben gehoben wird, kann Adam eindeutig die Grundfliche mit
dem Finger zeigen (Z. 7). Auf die Frage, welche Form die Grundfliche hat, hat er
selbststindig die Idee, die Grundfliche auszumessen (Z. 21). Durch Unterstiitzung
kann er somit die Lingen der Grundflichen abmessen (Z. 24, 27) und erkennt,
dass die Seiten mit 4 cm und 3 cm nicht gleich lang sind (Z. 29) und die Grundfli-
che somit kein Quadrat sein kann (Z. 31). In dieser Szene findet eine Vernetzung
der enaktiven und symbolischen Darstellungsformen statt. Adam handelt zunichst
(teilw. mit Unterstiitzung) enaktiv und kann anschliefend die Angaben zu den
Liangen symbolisch durch Sprache ausdriicken.

Eine weitere Szene der fiinften Sitzung zeigt, wie Adam mithilfe des verwendeten
Programms einen Quader erstellt, der zuvor auf einem Arbeitsblatt geplant wor-
den war. Zum Zeitpunkt der Szene hat er bereits die Grundfliche konstruiert.

1 |F Und als letzten Schritt, was brauchen wir jetzt noch? Jetzt haben wir ja die

2 Grundfliche, ne? [Zeigt auf die Grundflache auf dem Bildschirm.]

3 Also da- [Tippt mit dem Finger auf eine Stelle auf dem rechten

4 Blatt, das vor Adam liegt.]

5 | Adam | [Fahrt mit dem Cursor im Programm zum orangenen Pikto-

6 gramm fUr Extrusion.]

7 |F Schau einmal auf dein Arbeitsblatt. Da [Tippt weiter auf die Stelle auf

8 dem Arbeitsblatt.] kénnen wir jetzt einen Haken hinter machen, ne?

9 Skizze und Fliche haben wir gemacht. Jetzt fehlt nur noch die Héhe.

10 | Adam | [Klickt auf den Reiten Kérper und fahrt mit dem Cursor zum

11 blauen Piktogramm flr Extrusion.]

12 |F [Macht mit der rechten Hand eine Bewegung nach oben] Wie

13 heifSt das nochmal, dieses schwierige Wort hier? [Zeigt auf dem Arbeits-

14 blatt auf das Wort und Piktogramm zur Extrusion.]

15 | Adam | Extrusion. [Klickt mit dem Cursor auf das Piktogramm zur Extru-

16 sion und bewegt ihn anschlieBend auf die konstruierte Grund-
flache.]

17 | F Extrusion, genau. Und wie hoch, guck mal [Zeigt auf Adams Arbeits-

18 blatt zur Planung des Korpers.]

19 | Adam | Zwei Zentimeter.

20 | F Zwei Zentimeter. Gut.

21 | Adam | Das?

22 |F Mhm. [bestétigend] Du musst da erst draufklicken und dann kann man

23 das nochmal verschieben.

24 | Adam | [Klickt auf die Grundfl&che, die im Programm geéffnet ist.]

25| F Genau. Ja, jetzt musst du —
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26 | Adam | [Gibt ,2 c* auf der Laptop-Tastatur ein und erreicht mit der linken

27 Hand nicht mehr das ,m*‘ auf der Tastatur.]

28 | F Ja genau, so kannst du das auch machen. Soll ich hier auf das klicken?

29 [Zeigt auf die Enter-Taste der Laptoptastatur.] Achso, Zentimeter.

30 [Tippt auf das ,m* auf der Tastatur.] Soll ich hier?

31 | Adam | Ja. [geflUstert]

32 | F [Driickt die Enter-Taster. Auf dem Bildschirm erscheint ein Qua-
der mit der H6he 2cm.] Guck mal, jetzt ist der Quader fertig.

Transkriptauszug zur Extrusion einer Fliche zum Quader (Dauer:1 Min.)

An dieser Szene kann man ebenfalls die Selbststandigkeit des Schiilers erkennen.
Er nimmt eigenstindig den Ubergang von der zweidimensionalen Grundfliche in
den 3D-Kérper vor, indem er die Hohe erzeugt. Man erkennt, dass er die Hilfe-
stellung méglicherweise nicht mehr benétigt hitte, da er vor der Hinfiithrung zur
nun bendtigten Erzeugung der Hohe (Z. 9) schon mit dem Cursor die Extrusion
ansteuert (Z. 5f.). Auch ohne eine Korrektur bemerkt er direkt, dass er anstatt
des orangen das blaue Piktogramm auswihlen muss (Z. 10f.). Nachdem Adam
auf dem Arbeitsblatt die geplante Hohe abgelesen und auf der Laptoptastatur ,2¢‘
richtig eingegeben hat (Z. 26), benétigt er Hilfestellung bei der weiteren Eingabe
(Z. 27f.), da er diese auf der rechten Seite durch die Bewegungseinschrinkung
nicht erreicht. An dieser Stelle war eigentlich vorgeschen, dass er mit seinem
Trackball durch Hochzichen der Grundfliche die Hohe erzeugt. Durch die Ein-
gabe an der Tastatur, die am Ende tibernommen werden musste, ging zum Teil die
Eigenstindigkeit von Adam verloren. Eine fiir ihn geeignete Tastatur wire sogar
der Verwendung des Trackballs vorzuziehen, da die eigene Eingabe der Zenti-
meterangaben mathematisch exakter ist und der symbolische Charakter verstirke
wird. Hier ist ebenfalls eine Vernetzung der virtuell-enaktiven, ikonischen und
symbolischen Darstellungsformen erkennbar. Adam handelt zum einen am Com-
puter virtuell-enaktiv an der ikonischen Darstellung der Grundfliche bzw. des
Kérpers. Zum anderen nimmt er hierbei die symbolische Planung des Korpers
in Zentimeterangaben zur Hilfe und verwendet diese, um die richtige Hohe im
Programm einzugeben.

Abschlieflend ldsst sich sagen, dass Adam zwar mit den haptischen Modellen von
Quadern und Wiirfeln mit Unterstiitzung der Forschenden in der enaktiven und
symbolischen Ebene erfolgreich arbeiten kann. Insbesondere in der virtuell-enak-
tiven Ebene — der digitalen Umgebung des Programms — kann er jedoch selbst-
stindig mit Hilfestellung durch AT das Ziel erreichen. Insgesamt wird an einigen
Stellen noch Unterstiitzung bei der Arbeit mit dem haptischen Material von einer
weiteren Person bendotigt, wie beim Anlegen des Lineals am zu messenden Korper
oder beim Aufschreiben der zu messenden Zentimeterangaben. Im Programm
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konnte die Abmessung der jeweiligen Seiten bzw. Kanten eigenstindig mit der
Funktion Messen mit dem Trackball durchgefithrc werden. Um zukiinftig auch
das Betitigen aller Tasten auf der Tastatur zu gewihrleisten, kann zusitzlich eine
externe (Spezial-) Tastatur angeschlossen werden, die in Reichweite gestellt wird.

5 Fazit und Ausblick

Insgesamt ist festzuhalten, dass bereits erste Erkenntnisse zur Darstellungsvernet-
zung im Lehr-Lernarrangement gewonnen werden, die weiterentwickelt werden
kénnen.

Zum Design-Prinzip der Darstellungsvernetzung zeigt sich, dass bei der Arbeit
im Programm Fusion 360 als AT eine Vernetzung der virtuell-enaktiven und der
ikonischen Darstellungsebene stattfindet. Die Handlung im Programm findet
immer an der bildlichen Darstellung des Kérpers statt und die Lernenden ha-
ben die Méglichkeit, ihren in der Computerumgebung konstruierten Kérper zu
drehen und somit von allen Seiten genau anzuschauen, was fiir Lernende mit
Férderschwerpunkt KME nicht immer an haptischem Material barrierefrei und
selbststindig umsetzbar ist. Die dabei stattfindende stetige Vernetzung der virtu-
ell-enaktiven und ikonischen Darstellung kann die erste Vorbereitung dafiir sein,
in einem nichsten Schritt zur Verwendung von Kérper-Schrigbildern iiberzu-
gehen, bei denen die ikonische Darstellungsform noch stirker im Vordergrund
steht. Auch die Lernprozesse der Schiiler:innen konnten durch die barrierearme
Konstruktion im Programm unterstiitzt werden, ohne feinmotorische Fihigkeiten
zum Basteln haben zu miissen.

Es gibt durch den ersten Zyklus Hinweise darauf, dass das virtuell-enaktive Ar-
beiten mit einem Computer oder Tablet fiir Schiiler:innen mit kérperlich-moto-
rischen Beeintrichtigungen einen barrierearmen Zugang zum Lernen bietet und
selbststindiges Handeln ermoglicht. Diese Aussagen sollen in einem zweiten Zy-
klus gesichert werden, in den die bislang gewonnenen Erkenntnisse u.a. zu AT
sowie die Weiterentwicklung zu den Design-Prinzipien Darstellungsvernetzung
und Handlungsorientierung sowie zum Lehr-Lernarrangement einfliefen.

Mit dem Projekt werden erste Ideen aufgezeigt, wie Lernende mit kérperlich-mo-
torischen Beeintrichtigungen in geometrischen Fihigkeiten zu Raum und Form
auch in inklusiven Settings geférdert und unterstiitzt werden kénnen, sodass méog-
lichen Lernschwierigkeiten in Geometrie (Blume-Werry, 2012) begegnet werden
kann. Das Lehr-Lernarrangement mit Design-Prinzipien kann bei zukiinftiger
Forschung zudem auf andere Diversititsdimensionen, wie kognitive Einschrin-
kungen, Lernbeeintrichtigungen und Sehbeeintrichtigungen, iibertragen werden
bzw. richtungsweisend sein. Auch die Erkenntnisse zum virtuell-enaktiven Ar-
beiten mit Computer und Tablet bei Schiiler:innen mit kérperlich-motorischen
Beeintrichtigungen kénnen auf andere Ficher iibertragen werden.
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Herausforderungen und Chancen durch digitale
Medien fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten
und resultierende Anforderungen an das
Bildungssystem

Abstract

Das partizipative Forschungsprojekt zu Herausforderungen und Chancen durch
digitale Medien fiir Menschen mit Behinderungen wurde im Forschungsbiiro
Menschenrechte durchgefiihre. Die Ergebnisse des Projektes zeigen, vor welchen
Herausforderungen Menschen mit Lernschwierigkeiten in Bezug auf digitale Me-
dien stehen, die im Rahmen der Behindertenhilfe titig sind. Sichtbar wurden
mangelnde Bildungsangebote in der aktuellen Lebenssituation aber auch im Kon-
text der schulischen Bildung, mangelnde Unterstiitzungsangebote sowie wenig
Méglichkeiten, sich mit Chancen der Digitalisierung auseinanderzusetzen. Die
befragten Personen nutzen digitale Endgerite in einem duflerst geringen Ausmaf;
knapp 20 % der Personen nutzen kein Endgerit. Auch der Zugang zum Internet
ist stark eingeschrinket. Im gegenstindlichen Beitrag werden Teilergebnisse verof-
fentlicht und Konsequenzen fiir das Bildungssystem, insbesondere fiir die Volks-
und Mittelschulen, abgeleitet.

Schlagworte

Lernschwierigkeiten, Inklusion, Digitalisierung, Digitale Medien, Bildungssys-
tem, Schulentwicklung

1 Einleitung

Die Zunahme der Digitalisierung bietet Menschen mit Behinderungen neue
Chancen, die zu einem selbstbestimmteren Leben und einer gesellschaftlichen
Teilhabe beitragen kénnen. In aktuellen Diskussionen und Forschungsarbeiten zu
dieser Thematik finden jedoch gerade Menschen mit Lernschwierigkeiten kaum
Beachtung. Daher wurde im Forschungsbiiro Menschenrechte ein partizipatives
Forschungsprojeke zu Herausforderungen und Chancen durch digitale Medien
fir Menschen mit Behinderungen durchgefiihrt. Das Forschungsbiiro ist eine
Tageswerkstitte im Rahmen der Behindertenhilfe in Osterreich, wo Menschen
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mit Behinderungen mit entsprechendem Bescheid begleitet werden (Leistungs-
verordnung (LEVO), 2013). Im Rahmen dieses Angebotes fithren Menschen mit
Behinderungen gemeinsam mit Menschen ohne Behinderungen partizipative
Forschungsprojekte durch. Der partizipative Ansatz ermoglicht die aktive Ein-
bezichung von Menschen mit Behinderungen in den Forschungsprozess und in
die Umsetzungsphase, um gesellschaftliche Verinderungen voranzutreiben (von
Unger, 2014).

Ein weiterer Ausgangspunkt des Projekts waren die Ergebnisse eines Vorgin-
gerprojektes zur politischen Teilhabe von Menschen mit Behinderungen. Dort
konnte gezeigt werden, dass Menschen mit Behinderung kaum Informationen
zum Thema Wahlen und Politik iiber digitale Medien bezichen. Als Griinde dafiir
wurden Unsicherheiten und Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Geriten
beschrieben. Zudem wurden Barrieren wie keine Angebote in einfacher Sprache,
nicht lesbare Schrift und eine Informationsflut genannt (Forschungsbiiro Men-
schenrechte, 2019; 2020). Ergebnisse des partizipativen Forschungsprojekts wur-
den bereits verdffentlicht (Kalcher & Kreinbucher-Bekerle, 2021). Im vorliegen-
den Beitrag werden weitere Teilergebnisse verdffentlicht und Konsequenzen fiir
das Bildungssystem, insbesondere fiir die Volks- und Mittelschulen, abgeleitet.
Vorliegende Studien zur Nutzung digitaler Medien fokussieren sehr hiufig Per-
sonen mit Kérper- und oder Sinnesbehinderungen, wobei gerade Menschen mit
Lernschwierigkeiten bei digitalen Angeboten am hiufigsten von Ausgrenzung be-
troffen sind. Umfangreiche Ergebnisse zur Mediennutzung von Menschen mit
Lernschwierigkeiten bietet lediglich die Studie ,Mediennutzung von Menschen
mit Behinderungen® von Bosse und Hasebrink (2016). In Bezug auf Menschen
mit Lernschwierigkeiten konnte gezeigt werden, dass Lesefihigkeiten einen
enormen Einfluss auf die Nutzung aller Medien haben. Personen, die nicht le-
sen kénnen, bevorzugen Fernsehen und Radio und nutzen Tageszeitungen so-
wie Internet seltener. Zudem sind Menschen mit Lernschwierigkeiten schlechter
mit digitalen Geriten ausgestattet als Personen mit anderen Behinderungen und
deutlich schlechter als Menschen ohne Behinderungen. Die einzige Ausnahme
stellen Fernsehgerite ohne Internetzugang dar. Die Hilfte der Personen mit Lern-
schwierigkeiten besitzt einen Laptop und in etwa ein Drittel ein Smartphone.
Der Zugang zum Internet ist abhingig von den Lebensbedingungen und von der
Unterstiitzung bei der Bedienung der Gerite, da es kaum barrierefreie Moglich-
keiten gibt. Beschrieben wird auch die Problematik, dass gerade in Einrichtungen
der Behindertenhilfe Medienbildung wenig Raum einnimmt. Bei Personen, die
im Rahmen der Behindertenhilfe leben und arbeiten, handelt es sich mehrheitlich
um Menschen mit Lernschwierigkeiten. Auch wenn sich die Nutzung und Aus-
stattung in den letzten sechs Jahren eventuell verbessert hat, kann davon ausge-
gangen werden, dass gerade Menschen, die im Rahmen der Behindertenhilfe titig
sind, von enormen Herausforderungen betroffen sind.
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Das Forschungsbiiro arbeitet mit zahlreichen Bildungsinstitutionen zusammen,
um Erkenntnisse z.B. in die Lehrer:innenbildung aufzunehmen und dadurch
langfristig die Teilhabechancen von Menschen mit Behinderungen zu erhéhen.
Obwohl das Thema Digitalisierung im Zusammenhang mit Schule im Fokus
zahlreicher Auseinandersetzungen steht, findet auch in diesem Kontext die spezi-
fische Situation von Kindern mit Behinderungen wenig Beachtung. Der 15. Kin-
der- und Jugendbericht zeigt auf, dass Kinder und Jugendliche mit Behinderun-
gen einen ungleich schlechteren Zugang zu digitalen Medien haben, insbesondere
Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten. Es wird auch darauf verwiesen,
dass inklusive Medienbildung kaum stactfindet (Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend, 2017). Der 16. Kinder- und Jugendbericht befasst
sich mit dem Einfluss von digitalen Méglichkeiten auf demokratische Prozesse
und zeigt den Bedarf an politischer Medienbildung auf. Damit alle Kinder und
Jugendlichen uneingeschrinkte Teilhabe erméglicht wird, werden inklusive An-
gebote als erforderlich gesehen (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend, 2020). Gerade bei Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen
wird die Nutzung von digitalen Medien hiufig als problembehaftet dargestellt.
Es werden weniger die Chancen fiir diese Zielgruppe thematisiert, wobei digitale
Medien gerade fiir Menschen mit komplexen Behinderungen enorme Teilhabe-
chancen erméglichen kénnten. Dafiir braucht es jedoch inklusive Medienbildung
(Pola & Koch, 2019). Spitestens seit der Corona-Situation und der Umstellung
auf Fernunterricht wurde deutlich, dass gerade Schiiler:innen mit sozialen Be-
nachteiligungen und/oder Behinderungen einen schlechteren Zugang zu digitalen
Medien haben und somit zusitzlich benachteiligt werden (OECD, 2021; Goldan,
Geist & Liitje-Klose, 2020). Huber et al. (2020) sprechen explizit von einem
Schereneffekt und gehen davon aus, dass vorhandene Unterschiede sich in der
Krisensituation weiter vergréflert haben. Besonders schwer betroffen waren Kin-
der mit Behinderungen (Goldan et al., 2020).

2 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign wurde gemeinsam mit Co-Forschenden entwickelt. Das
bedeutet, dass die Co-Forschenden in allen Phasen des Forschungsprozesses
gleichberechtigt beteiligt waren (von Unger, 2014).

2.1 Forschungsfragen und Zielsetzung

Im Rahmen dieses Beitrags soll der Fragestellung nachgegangen werden, vor wel-
chen Herausforderungen Menschen mit Lernschwierigkeiten, die im Rahmen der
Behindertenhilfe titig sind, in Hinblick auf die Nutzung von digitalen Endgeriten
stehen, beziechungsweise inwieweit sie einen Zugang zu diesen haben. Des Wei-
teren sollen die Griinde, warum Personen keine Gerite nutzen, herausgearbeitet
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werden. SchliefSlich soll die Frage erortert werden, was das Bildungssystem dazu
beitragen kann, die Situation dieser Gruppe hinsichtlich ihrer digitalen Kompe-
tenzen zu verbessern.

2.2 Forschungsmethode

Da noch kaum quantitative Ergebnisse zur Situation von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten, die im Rahmen der Behindertenhilfe titig sind, vorlagen (Bosse
& Haage, 2020), wurde eine quantitative Fragebogenerhebung durchgefiihre. Der
Fragebogen enthielt einen ersten Block zu demografischen Daten, wie Geschlecht,
Alter, Wohnort, Wohnform, Art der Behinderung. Der zweite Block enthielt 15
Fragen mit vorgegebenen Antwortméglichkeiten. Solche Antwortméglichkeiten
haben sich in vorhergehenden partizipativen Forschungsprojekten mit Menschen
mit Lernschwierigkeiten als sehr unterstiitzend fiir die befragten Personen erwie-
sen. Diese Fragen bezogen sich auf die Nutzung von Geriten, Hilfsmittel und In-
ternet, Griinde fiir die Nichtnutzung, Beschaffung der Gerite und Unterstiiczung
bei der Anwendung. Zudem gab es eine offene Frage zu Wiinschen und Bedarfen
fiir die Zukunft.

2.3 Durchfiihrung als partizipativer Prozess

Die Durchfiihrung erfolgte in einem partizipativen Prozess in sechs Phasen (For-
schungsbiiro Menschenrechte, 2020):

In Phase 1 (seit 2016) wurden die Co-Forschenden auf ihre Rolle als Forschende
vorbereitet. Sie setzten sich mit Grundlagen der Forschung, mit Besonderheiten
der partizipativen Forschung und mit der eigenen Rolle auseinander. Zudem er-
folgten auch Schulungen zu konkreten Themen wie Recherchieren.

In Phase 2 (2018) wurde gemeinsam mit den Co-Forschenden das Studiendesign
entwickelt. Hierzu wurden verschiedene Diskussionsriume geschaffen, in die
auch externe Expertinnen eingeladen wurden und wo auch gemeinsam recher-
chiert wurde.

In Phase 3 (2018-2019) wurden gemeinsam Fragebogen in einfacher Sprache er-
stellt und Pre-Tests durchgefiihrt, mit denen die Verstindlichkeit fiir Menschen
mit Lernschwierigkeiten tiberpriift wurde.

In Phase 4 (2019) wurden die Co-Forschenden auf die konkrete Befragungssitu-
ation vorbereitet. Der Fragebogen wurde erlernt und in Rollenspielen eingesetzt.
Je nach Fihigkeiten und Wiinschen der Co-Forschenden wurde das Lesen getibt
oder Bildkarten erstellt.

In Phase 5 (2019-2020) wurde die Erhebung von den Co-Forschenden unter-
stiitzt von Betreuer:innen und wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen verschiede-
nen Einrichtungen der Behindertenhilfe durchgefiihrt. Die Fragen wurden von
den Co-Forschenden miindlich gestellt und bei Bedarf erklirt. Zusitzlich gab es
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die Maglichkeit, Betreuungspersonen der zu interviewenden Person hinzuzuzie-
hen, wenn es Barrieren bei der Kommunikation gab. Dadurch konnte sicherge-
stellt werden, dass auch Personen mit Leseschwierigkeiten teilnehmen konnten.
Die personliche Befragung hatte auflerdem den Vorteil, dass die Co-Forschenden
aktiv als Forschende wahrgenommen wurden.

In Phase 6 (2020) wurden die Daten von wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen
ausgewertet, wobei die Co-Forschenden iiber die Ergebnisse genau informiert wur-
den. Auf Basis der Ergebnisse wurden gemeinsam Handlungsempfehlungen erar-
beitet. Die Verschriftlichung erfolgte durch wissenschaftliche Mitarbeiter:innen.

Erfabrungen der Co-Forschenden: Wihrend des gesamten Prozesses wurde ein For-
schungstagebuch gefithre. Das diente einerseits der Dokumentation, war aber
anderseits auch wichtig, um mit den Co-Forschenden konkrete Situationen zu
reflektieren. Nachfolgend befinden sich exemplarisch zwei Auflerungen der Co-
Forschenden:

Was fiir mich wirklich schwer war, war, mir die Fragen des Fragebogens in der richtigen
Reihenfolge zu merken. Mit den Fragekirtchen ging es dann. Die letzte Frage war mit einer
Gliihbirne gekennzeichnet, da wusste ich gleich, welche Frage gemeint war. Aufgrund der
Behinderung war es manchmal schwierig, die Personen zu befragen (Landl, 2020, zit. n.
Forschungsbiiro Menschenrechte, 2020).

Eine der grofSeen Herausforderungen war fiir mich, dass es bei den Befragungen Menschen
mit Behinderung gab, die sich schwer dabei taten, sich so auszudriicken, sodass ich sie verste-
hen konnte. Da wusste ich nicht immer, welche Antworten ich ankreuzen sollte und ob das
Ergebnis fiir die Fragebogenauswertung geeignet war. Zum Gliick waren die Betreuer:innen
des Forschungsbiiros mit dabei und waren dadurch eine groffe Hilfe (Spiegl, 2020, zit. n.
Forschungsbiiro Menschenrechte, 2020).

2.4 Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich aus 261 Menschen mit Lernschwierigkeiten zusammen,
oftmals auch mit zusitzlichen kérperlichen oder Sinnesbehinderungen. Bei allen
befragten Personen lag cine diagnostizierte Behinderung vor. Daher verfiigten alle
befragten Personen zum Zeitpunkt der Befragung einen behérdlichen Bescheid,
ohne den sie nicht im Rahmen der Behindertenhilfe beschiftigt sein kénnten
(LEVO, 2013). Die Angabe zur Art der Behinderung erfolgte jedoch nach sub-
jektiver Einschitzung der befragten Personen. Befragt wurden 103 Frauen und
157 Minner sowie eine Person, die keine Angabe zum Geschlecht machte. Die
Personen waren zwischen 16 und 74 Jahre alt und lebten tiberwiegend (52,9 %)
bei ihrer Herkunftsfamilie. Weitere 37,5 % lebten in einer Wohnform der Be-
hindertenhilfe. Ein kleinerer Teil lebte im eigenen Haushalt, davon 7,3 % mit
Assistenz und 1,9 % ohne Assistenz.
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Die Stichprobe aus Menschen ohne Behinderungen (n=277) enthielt 175 Frau-
en und 101 Minner. In dieser Gruppe befinden sich Personen aus dem Umfeld
(Angehérige, Beschiftigte Triger, Freundeskreis usw.) von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten. Die beiden Stichproben weisen zwar eine fast idente Anzahl an
Teilnehmenden auf, jedoch ist das Geschlechtsverhiltnis umgekehrt (x2 =30,57;
df=1; p=,000). Zum Zeitpunkt der Durchfiihrung waren die Personen zwischen
15 und 87 Jahre alt. Auch bezogen auf das Alter unterschieden sich die beiden
Stichproben voneinander (t=-6,26; df=543,21; p=,000). Personen mit Behin-
derungen waren zum Zeitpunkt der Erhebung im Schnitt sechs Jahre jiinger als
die befragten Personen ohne Behinderungen. Die Mehrheit der Personen lebte
im eigenen Haushalt (79,6 %), gefolgt von der Herkunftsfamilie (13,5 %) und
einer Wohngemeinschaft (6,2 %). Von 0,7 % der Personen wurde keine Angabe
zur Wohnsituation gemacht. Im Hinblick auf die Arbeitssituation wurden folgen-
de Angaben gemacht: Angestelltenverhiltnis (74,5 %), Pension (6,5 %), Ausbil-
dung/Studium (11,3 %), selbststindig (1,8 %), arbeitssuchend (2,2 %), Karenz
(0,4 %) und keine Angabe (3,3 %).

3 Ergebnisse

Zugang zu Endgeriten, Internet und Nutzungshiufigkeit

Hinsichtlich der genutzten Gerite zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen
Menschen mit und ohne Behinderungen. Fast alle Personen ohne Behinderun-
gen nutzen ein Smartphone, bei den Personen mit Behinderungen sind es nicht
einmal die Hilfte. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei der Nutzung eines
Computers. Ein Tablet wird von einem Drittel der Menschen mit Behinderun-
gen genutzt und von der Hilfte der Menschen ohne Behinderungen. Lediglich
bei Tastenhandys zeigt sich ein anderes Bild. Ein Drittel der Personen mit Be-
hinderungen nutzt ein Tastenhandy, hingegen nur 12,7 % der Personen ohne
Behinderungen. Besonders ins Auge fillt das Ergebnis, dass 17,6 % der Personen
mit Behinderungen tiberhaupt kein Endgerit nutzen. Von den Personen ohne
Behinderungen gab keine Person an, kein Gerit zu verwenden.

Tab. 1: Zugang zu Endgeriten

Menschen mit Behinderungen | Menschen ohne Behinderungen
N=261 N=277

Smartphone 45,2 % 95,31 %

Computer 45,2 % 88,81 %

Tablet 29,1 % 49,10 %

Tastenhandy 28,4 % 12,27 %

Kein Gerit 17,6 % 0%
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Personen mit Behinderungen, die zumindest ein Gerit besitzen, haben zu 53,6 %
Zugang zum Internet. Personen ohne Behinderungen gaben im Vergleich dazu zu
97,8 % an, direkt tiber eines der Geridte Zugang zum Internet zu haben. Von den
befragten Personen mit Behinderungen, die angaben, zumindest eines der Gerite
zu nutzen, verwenden es 72 % mindestens einmal tiglich. Hingegen verwenden
es 28 % der Nutzer:innen seltener als einmal am Tag. Bei der Vergleichsstichprobe
gaben 94,6 % an, ihre Gerite mindestens einmal am Tag zu verwenden. Lediglich
5,4 % der Personen ohne Behinderungen greifen seltener als einmal am Tag zu
einem der Gerite.

Griinde fiir die Nichtnutzung

Bei dieser Darstellung werden die Griinde von Menschen mit Behinderungen, die
kein Gerit niitzen, angefiihrt. Bei dieser Fragestellung waren Mehrfachantworten
moglich.

Der Grund Ich kann damit nicht umgehen wurde bei allen Geriten als hiufigster
genannt. Darauf folgt die Aussage, dass es das Umfeld nicht méchte. An dritter Stel-
le wurde geduflert, dass das Gerit nicht gebraucht werde. Weitere Griinde waren: es
interessiert mich nicht, ich kenne es nicht und es ist zu teuer.

Tab. 2: Griinde fiir die Nichtnutzung

Menschen mit Behinderungen | Smartphone | Computer | Tablet | Tastenhandy
n=46

Ich kann damit nicht umgehen | 19 16 17 17

Mein Umfeld méchte es nicht | 14 13 12 14

Ich brauche es nicht 12 13 12 13

Es interessiert mich nicht 5 5 4 5

Ich kenne es nicht 4 4 4

Es ist zu teuer 4 4 5 3

Wiinsche und Bedarfe fiir die Zukunft von Personen mit Behinderungen
Hinsichtlich der Gerite, die sich Personen mit Behinderungen in Zukunft wiin-
schen, zeigt sich folgendes Bild: 43 Personen hitten gerne ein Smartphone, 41
Personen ein Tablet, 33 Personen einen Computer und sieben Personen ein Tas-
tenhandy.
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Tab. 3: Zukunftswiinsche

Menschen mit Behinderungen
Smartphone 43
Tablet 41
Computer 33
Tastenhandy 7

Ein zentraler Bestandteil der Befragung war, Wiinsche und Bedarfe fiir die Zu-
kunft von Personen mit Behinderungen zu erfragen. Dazu wurden folgende of-
fene Fragen formuliert: ,Was wiirden Sie im Bereich der Digitalisierung verbes-
sern oder vereinfachen?* Diese Frage wurde von 62 Befragten mit Behinderungen
(23,75 %) beantwortet.

In etwa ein Dirittel (33,87 %) nannte den Wunsch nach barrierefreier Zuginglich-
keit: barrierefreie Bedienung der Gerite, barrierefreie Programme, barrierefreie
Internetseiten.

Verbesserungsbedarfe wurden von fiinf Personen hinsichtlich Sprachsteuerungen
und -ausgaben angesprochen. Beziiglich der Kosten von Hilfsmitteln, Apps oder
Zusatzpaketen wiinschten sich vier Personen giinstigere Méglichkeiten. Zudem
gab es noch Wiinsche wie der Bedarf nach Robotern, bspw. fiir den Haushalt,
Ausbau des Glasfasernetzes, gleiche Kabel fiir alle Gerite, hohere Akkuleistung
und Ahnliches.

4 Forderungen — Handlungsempfehlung

Auf Basis der quantitativen Ergebnisse wurden gemeinsam mit den Co-Forschen-
den Handlungsempfehlungen erarbeitet. In folgenden Bereichen wird Verbesse-
rungsbedarf verortet:

Die erste Empfehlung beschreibt die Notwendigkeit barrierefreier Informati-
onen. Dafiir wird eine eigene Plattform vorgeschlagen. Zudem wird gefordert,
dass Webseiten iibersichtlich und verstindlich sind und vermehrt Bilder, Sym-
bole, grofle Schrift, Sprachausgabe und einfache Sprache zum Einsatz kommen.
Hinsichtlich Medienkompetenz und Medienbildung werden Workshopreihen fiir
Menschen mit und ohne Behinderungen als notwendig erachtet. Explizit erwihnt
wird hier auch die Notwendigkeit von Schulungen fiir das Umfeld von Menschen
mit Behinderungen, um diesen Personen die Bedeutung von digitalen Medien fiir
Menschen mit Behinderungen zu vermitteln. Zudem sollen auch die didaktischen
Fihigkeiten der schulenden Personen erhéht werden, um digitale Kompetenzen
vermitteln zu kénnen. Eingefordert wird Medienbildung bereits im Schulkon-
text, bspw. auch mit Peer-to-Peer-Ansitzen. Im Bereich barrierefreier Bedienbar-
keit von Medien werden einfache Sprache und Universal-Design als notwendig
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erachtet. Exemplarisch werden unter anderem Leitfiden fiir die Internetnutzung
in einfacher Sprache und Internetsuchmaschinen in einfacher Sprache angefiihrt.
Auch der Bereich der Forschung wird thematisiert. Co-Forschende fordern eine
verbesserte empirische Datengrundlage sowie Untersuchungen zu Qualititsstan-
dards in der Umsetzung einfacher Sprache und barrierefreier Medienangebote.
Eine tibergreifende Forderung ist, dass Menschen mit Behinderungen in ihrer
Expert:innenrolle im Bereich der Forschung aber auch in der Erarbeitung und
Umsetzung von Mafinahmen aktiv einbezogen werden sollen.

5 Diskussion

Was kann nun die Schule dazu beitragen, dass Menschen mit Behinderungen die
Chancen digitaler Medien fiir ihre gesellschaftliche Teilhabe besser nutzen kén-
nen?

Wenn Menschen mit Behinderungen sagen, dass sie mit digitalen Medien nicht
umgehen kdnnen, weisen sie damit zunichst auf mangelnde Bildungs- und Un-
terstiitzungsangebote in ihrer aktuellen Lebenssituation in der Familie, in der Be-
hindertenhilfe bzw. ihrem sozialen Umfeld hin. Aber die Feststellung reicht weiter
in den Bildungsgang zuriick: Auch die bisherigen Bildungsangebote in der Schule
haben nicht dazu gefiihrt, dass sie diese Medien kompetent nutzen kénnen. Die
Aussage, dass ihr Umfeld nicht méchte, dass sie digitale Medien nutzen, offenbart
einen Grund, warum diese Bildungs- und Unterstiitzungsangebote nicht existie-
ren. Es gibt Hinweise aus der Forschung, dass der Habitus von Lehrer:innen — vor
allem im deutschsprachigen Raum — generell von einer grundlegenden Skepsis
gegeniiber digitalen Medien geprigt ist (Blume, 2020; Brandhofer et al., 2019).
Dass Befragte angeben, sie wiirden digitale Medien nicht brauchen, nicht daran
interessiert seien oder sie tiberhaupt nicht kennen, kann zumindest zum Teil da-
durch begriindet sein, dass sie wenig Moglichkeiten hatten, sich mit diesen Medi-
en und ihren Chancen auseinanderzusetzen. Da insgesamt aber die Chancen von
Teilhabe durch Digitalisierung tiberwiegen, wie die vorliegende Untersuchung,
aber auch die Trendstudie der Aktion Mensch zum Thema Digitalisierung (2020)
zeigen, gilt es, der Frage nachzugehen, welche Bedingungen im Bildungssystem,
insbesondere in der Pflichtschule, etabliert werden miissen, um die Teilhabe von
Menschen mit Lernschwierigkeiten durch, aber auch an digitalen Medien zu ver-
bessern.

5.1 Inklusive Medienbildung fiir alle?

Besi¢, Holzinger, Komposch & Wohlhart (2022) fordern als Konsequenz ihrer
Studie zum digitalen Fernunterricht von Schiiler:innen mit Behinderungen wih-
rend der COVID-Lockdowns an Schulen die Erméglichung einer inklusiven Me-
dienbildung fiir alle. Inklusive Medienbildung ist dadurch gekennzeichnet, dass

doi.org/10.35468/5990-06

89



920

Martina Kalcher und David Wohlhart

Bedarfe von Menschen mit unterschiedlichen Heterogenititsdimensionen in allen
schulischen Programmen und Abliufen sowie in der Gestaltung von Bildungs-
medien Beriicksichtigung finden (Bosse & Schluchter 2019). Medienbildung
haben auch die Initiativen des Bildungsministeriums hinsichdich der digitalen
Grundbildung zum Ziel, welche ab 2022 als Unterrichtsfach gefithre werden soll
sowie die Etablierung als iibergreifendes Thema in allen Unterrichtsfichern der
Grundstufe und der Sekundarstufe I in den neuen Lehrplinen, die ab 2023 in
Kraft treten. Spezifische Anliegen der inklusiven Medienbildung fiir Menschen
mit Lernschwierigkeiten wie einfache Sprache, Barrierefreiheit oder der Medien-
wechsel von geschriebener zu gesprochener Sprache finden sich in den vorliegen-
den Dokumenten (BMBWE, 2022; Kern, 2020) aber nur in marginaler Form.

5.2 Entwicklungslinien der inklusiven Medienbildung in der Schule

Welche inhaltlichen und strategischen Schwerpunkte in Lehrplinen, didaktischen
Schwerpunktsetzungen und Schulentwicklungsprogrammen haben nun das Po-
tenzial, die Teilhabe von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten an und durch
Medien zu férdern?

Nutzung von Smartphones

Die Nutzung von Smartphones wird als Schliissel fiir die Teilhabe von Menschen
mit Behinderung gesehen, da dieses verschiedene Modalititen kombiniert, in de-
nen kommuniziert werden kann. Als wichtigste Funktion wird die Intermodalitit
bezeichnet, also das Ubersetzen in eine jeweils andere Darstellungsform, dariiber
hinaus wird die Steuerungsfunktion fiir das Internet of Things eine zunehmende
Rolle spielen (Aktion Mensch, 2020). Aus Forschungsprojekten zur automati-
schen Ubersetzung in Leichte Sprache (z.B. capito, o. J.) ist zu erwarten, dass
auch diese Funktion in absehbarer Zeit zur Verfiigung stehen wird. Daraus lei-
tet sich die Notwendigkeit ab, im Bildungsbereich befihigt zu werden, mit dem
Smartphone umgehen zu lernen, individuelle Einstellungen zur Barrierefreiheit
treffen zu konnen und insbesondere die Funktionen Voice to Text, die Vorlese-
funktion, aber auch bild- und videogestiitzte Kommunikationsformen nutzen
und das Smartphone als umfassende Organisationshilfe verwenden zu lernen.

Bereitstellung digitaler Lehr- und Lernmedien

Die Bereitstellung digitaler Lehr- und Lernmaterialien trigt dazu bei, dass diese
durch Funktionen der Intermedialitit in andere Sprachen und mediale Reprisen-
tationen umgewandelt bzw. zu einer inhaltlichen Personalisierung von Lernange-
boten und zum zieldifferenten Lernen im individuellen Tempo genutzt werden
kénnen. Dariiber hinaus 6ffnet die regelmifliige Nutzung von digitalen Medien
ein umfangreiches Erfahrungsfeld fiir die Weiterentwicklung digitaler Kompe-
tenzen.
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Prisenz im 6ffentlichen Raum und Konnektivitit

Im Hinblick auf die Prisenz und Konnektivitit von Menschen mit Lernschwierig-
keiten im 6ffentlichen Raum 6ffnen sich durch Social Media neue Moglichkeiten.
Diese sind mit potenziellen Gefahren verbunden, die Chancen hinsichtlich der
gesellschaftlichen Teilhabe und die Moglichkeit der Vernetzung in Interessens-
gruppen ,mit ganz niedrigen Mitteln® (Aktion Mensch, 2020, S. 33) rechtfer-
tigen aber eine intensive schulische Befassung mit der Kompetenz zur digitalen
Teilhabe. Schule kann dies vorbereiten, indem sie in geschiitzten Riumen Nut-
zungsvoraussetzungen und Bewusstheit fiir kommunikatives Handeln in der di-
gitalen Offentlichkeit und die damit verbundenen Méglichkeiten und Gefahren
vermittelt.

Substitution von Kulturtechniken

Ein entscheidender Fakeor fiir die Nutzung der digital verfiigbaren Intermedialitit
ist die Bereitschaft von Lehrpersonen, alternative Formen der Kommunikation im
Unterricht anzuerkennen. Die Verwendung einfacher Sprache, von oraler, bild-
und videogestiitzter Kommunikation anstelle und erginzend zur geschriebenen
Sprache o6ffnet neue Bildungswege fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten.
Die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (o. J.) weist in Artikel
24 (3) explizit auf diese Verwendung alternativer Formen, Mittel und Formate der
Kommunikation hin.

Diklusion als Schulentwicklungskonzept

Wie konnte der Weg zu einer Implementierung der oben genannten Aktions-
punkte aussehen? Schulz (2021) schligt vor, die Konzepte Inklusion und Digita-
lisierung im Hinblick auf Schulentwicklung als ein Gemeinsames zu betrachten.
Durch diese Kopplung soll neben der Nutzung von Synergieeffekten ,erreicht
werden, dass die Bedeutsamkeit fiir Chancen der Teilhabe an Bildung, aber auch
die Passgenauigkeit von Unterrichtsangeboten fiir Schiilerinnen und Schiiler
durch den Einsatz digitaler Medien besser hergestellt wird® (S. 51).
Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es nicht gentigt, die in der Studie konsta-
tierte sehr eingeschrinkte Nutzung digitaler Medien durch Menschen mit Lern-
schwierigkeiten einfach als Faktum hinzunehmen, sondern sie vielmehr als Folge
defizitirer Bildungsangebote in Schulen und in Einrichtungen der Behinderten-
hilfe zu identifizieren. Schulen kénnen einiges dazu tun, diese Defizite auf lingere
Sicht zu beheben. Sie benétigen dafiir kompetente Lehrpersonen, die durch hoch-
schulische Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote einerseits inklusive digitale
Kompetenz aufweisen und andererseits ausreichend Kontakt mit Menschen mit
Behinderung haben, um sich in die zukiinftige Lebensrealitit ihrer Schiiler:innen
einfiihlen und diese kompetent mitgestalten zu kdnnen.
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Chancen und Herausforderungen digitaler
Bildung fiir Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

Abstract

Digitalisierung ist ein gesamtgesellschaftliches Phinomen, welches mit einem
gesamtgesellschaftlichen Bildungsauftrag einhergeht (Keeley & Stommel, 2022).
Die Teilhabe von Menschen mit Lernschwierigkeiten bzw. Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung (FSP GE) an diesen Prozessen ist bis-
lang noch wenig ausgeprigt, was v.a. auch durch fehlende (didaktische) Zuginge
zu digitaler Bildung zu begriinden ist. Hier setzt das Forschungsprojekt DiGGi_
Koeln — Digitalisierung im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region
Koln an, dessen Ergebnisse im Folgenden dargestellt werden und hinsichtlich der
Ableitung von Ansatzpunkten zur Gestaltung digitaler Bildung diskutiert werden
sollen.

Schlagworte

Digitalisierung, digitale Bildung, Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung

1 Digitale Teilhabe durch digitale Bildung

Digitalisierung prigt die aktuelle Lebenssituation und fiihrt zu einer gesamtgesell-
schaftlichen Transformation, denn im Alltag von Menschen ohne Behinderung
besteht die Tendenz zu einer voll digitalisierten Lebenswelt, in der ein Verzicht auf
digitale Medien immer schwerer wird (Moser, 2019). Parallel dazu lassen sich ver-
stirkte Teilhabebemiihungen beobachten, die die Umsetzung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention (UN-BRK) zum Ziel haben und damit die Gewihrleistung
des Rechts auf Teilhabe in allen Lebensbereichen. Medienbildung wird in der
UN-BRK eine Schliisselrolle fiir die Entwicklung einer inklusiven Gesellschaft
und der Erméglichung von Teilhabe zugewiesen: ,Der Erwerb von Medienkom-
petenz wird hier als Querschnittsaufgabe beschrieben, die nicht nur die unter-
schiedlichsten gesellschaftlichen Teilbereiche, sondern auch alle Lebensphasen be-
rithrt (Bosse, 2012, S. 12). Dementsprechend kann der gesellschaftliche Auftrag
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abgeleitet werden, allen Menschen Zugangsmaglichkeiten zu digitalen Medien zu
schaffen, denn , die Moglichkeit des Zugangs zum Internet, Barrierefreiheit (zum
Beispiel von Geriten und Anwendungen) sowie die Férderung einer inklusiven
Medienbildung sind zentrale Anspriiche von ‘digitaler Teilhabe™ (Mayerle, 2015,
S. 45).

Menschen mit Lernschwierigkeiten sind hier ebenso angesprochen, wie alle ande-
ren Menschen, die von Lebenserschwernissen betroffen sind, allerdings ist dieser
Personenkreis in besonderem Mafle von gesellschaftlichem Ausschluss bedroht
(Fornefeld, 2008), was sich mit Blick auf eine Teilhabe an der digitalen Gesell-
schaft konkretisieren lisst. Bosse und Haage (2018) stellen in ihrer Studie fest,
dass der Alltag bei Menschen mit geistigen und komplexen Behinderungen weit-
gehend fern von Digitalisierungsprozessen gestaltet ist, und sprechen in diesem
Zusammenhang von einer ,digitalen Kluft“ (S. 49). Die Exklusion von gesell-
schaftlichen (Entwicklungs-)Prozessen kann als verbindendes Charakteristikum
dieses Personenkreises benannt werden, was sich in der gemeinsamen Erfahrung
des Ausschlusses manifestiert. Um diesen Ausschlussmechanismen entgegenzu-
wirken und dem Recht auf Teilhabe in allen Lebensbereichen entsprechen zu
kénnen, braucht es grundlegende Verinderungen, die sich auch im Kontext von
Bildungsprozessen abbilden sollten, da ,,in einer mediatisierten Gesellschaft [...]
die Bildung mit, tiber und durch Medien grundlegend fiir gesellschaftliche Zuge-
hérigkeit und Teilhabe [ist]“ (Bosse et al., 2019, S. 23).

1.1 Digitale Bildung

Digitale Bildung ist spitestens seit dem im Jahr 2016 von der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) verdffentlichten Positionspapier Bildung in der digitalen Welt im
Kontext schulischer Medienbildung verortet, da davon ausgegangen wird, dass
»Schulbildung [...] der Schliissel fiir eine digitale Allgemeinbildung [ist], die die
Menschen digital selbststindig und selbstbestimmt macht. Sie ist Grundlage aller
weiteren Stufen der Bildung fiir die digitale Welt (BMWI, 2016, S. 12), wodurch
sich der iibergeordnete Anspruch von Zugingen zu einer digitalen Welt durch
Bildung fiir alle Menschen als Notwendigkeit ergibt. Ziel einer digitalen Bildung
soll es auch sein, Lernende auf ,das Leben in der derzeitigen und zukiinftigen
Gesellschaft vorzubereiten und sie zu einer aktiven und verantwortlichen Teilhabe
am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, beruflichen und wirtschaftlichen
Leben zu befihigen® (KMK, 2016, S. 10). Digitale Bildung kann somit verstan-
den werden, als ,,die Vermittlung digitaler Kompetenzen im Sinne einer Beféhi-
gung zur reflektierten Anwendung und Auseinandersetzung mit digitalen Medien
mit den Zielen der digitalen Selbstbestimmung und Selbststindigkeit® (Keeley
et al., 2021b, S. 249). Herausfordernd gestaltet sich an dieser Stelle die trenn-
scharfe Definition von Medienbildung und digitaler Bildung, von Medienkom-
petenzen und digitalen Kompetenzen. In der vorliegenden Auseinandersetzung
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wird sich an den Uberlegungen des Bayerischen Forschungsinstituts fiir Digitale
Transformation (BIDT, 2021) orientiert, das digitale Kompetenz in Anlehnung
an Belshaw (2012) als Umbrella Term bezeichnet, und damit die Erweiterung der
Medienkompetenz um digitale Perspektiven und damit einhergehende neue An-
wendungsbereiche und Herausforderungen berticksichtigt, weshalb von einer (di-
gitalen) Medienkompetenz gesprochen werden kann.

1.2 Medienkompetenzrahmen Nordrhein-Westfalen (MKR NRW)

Der Medienkompetenzbegriff ist zentrales Element einer schulstrukturellen Ent-
wicklung, die seit 2018 die konzeptionelle Medienpidagogik an allen Schulen in
Nordrhein-Westfalen beeinflusst und mafigeblich mitbestimmt. Der sogenannte
MKR NRW (Medienberacung NRW, 2020) ist seit seiner Einfithrung verbind-
liche Grundlage fiir den medialen Bildungsprozess in Schule und Unterricht
und dementsprechend das zentrale Instrument fiir eine systematische Medien-
kompetenzvermittlung. Gleichzeitig bildet er den Orientierungsrahmen fiir die
(Weiter) Entwicklung aller schulischen Medienkonzepte und dient auch als Basis
fir die Anpassung der Kerncurricula in der Lehrerausbildung und -fortbildung
(Medienberatung NRW, 2020). In der Adaption dieser verbindlichen Grund-
lage auf inklusive Kontexte, insbesondere auf die Bedarfe und Bediirfnisse von
Schiiler:innen mit dem FSP GE, werden einige Herausforderungen und Bedarfs-
lagen sichtbar, denen sich die digitale Bildung aktuell gegeniibersicht. Kammerl
(2018) kritisiert bspw., dass bislang unterschiedliche Herkunftsmilieus oder un-
terschiedliche Entwicklungsphasen nicht beriicksichtigt werden und grundsitz-
lich eine Beriicksichtigung aller Schulformen erfolgen muss, was zum jetzigen
Zeitpunkt nicht (umfassend) erfolgt ist. Sichtbar wird dies v.a. bei der Ausgestal-
tung der Kompetenzbereiche und -niveaus, die sogenannte Vorlduferfihigkeiten
ausklammern und damit v.a. Schiiler:innen mit komplexen Behinderungen von
der Teilhabe am Erwerb digitaler Kompetenzen ausschlieflen, aber auch nur be-
grenzte Moglichkeiten fiir Schiiler:innen mit eingeschrinkten schriftsprachlichen
Kompetenzen ermdglichen. Die aktuelle Vorlage lisst noch viel Raum zur Diffe-
renzierung, sodass eine Operationalisierung der Kompetenzbereiche und -niveaus
wiinschenswert wire. Um eine real zu nutzende Grundlage zu bilden, miisste der
MKR NRW zudem eine curriculare Verankerung erlangen, was sich in den (neu-
en) curricularen Vorgaben fiir den zieldifferenten Bildungsgang Geistige Entwick-
lung an allen Lernorten in Nordrhein-Westfalen (Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021) zumindest in Ansitzen realisiert.
Auflerdem missten konkrete Materialien und Konzepte fiir die Schulen und den
Unterricht mit Schiiler:innen mit dem FSP GE entwickelt werden, da die Beispie-
le und Materialien des MKR NRW sich an keiner Stelle auf die Bedarfe des FSP
GE beziechen und hier somit ein Desiderat vorliegt. Auf diese Weise liefSen sich
Ankniipfungspunkte und Méglichkeiten der Teilhabe an digitaler Bildung fiir alle
Schiiler:innen entwickeln und fundieren.
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Der MKR NRW bietet dementsprechend eine konzeptionelle Rahmung fiir die
Gestaltung digitaler Bildung, bei der allerdings noch auszuarbeiten ist, wie genau
diese gestaltet werden kann, wenn es darum geht, auch Schiiler:innen mit dem
FSP GE an diesen Angeboten teilhaben zu lassen. Neben dem Mangel an Konzep-
ten und Materialien, ist es zudem die Tatsache, dass grundlegende Erkenntnisse
zur Situation an Schulen mit dem FSP GE fehlen und bislang Studienerkenntnis-
se zu den Erfahrungen mit und den Perspektiven auf digitale Bildung von betei-
ligten Personen fehlen. Diesem Desiderat begegnet das Projekt Digitalisierung im
Forderschwerpunkr geistige Entwicklung in der Region Koln (DiGGi_Koeln).

2 Das Projekt DiGGi_Koeln: Eine Kurzbeschreibung

Das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln — Digitalisierung im Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung in der Region Koln (2019 — 2021) wurde im Sommer 2019 unter
der Zusammenfiithrung verschiedener Perspektiven aus Wissenschaft und Praxis
initiiert. Ausgangspunkt war einerseits das beschriebene Desiderat, andererseits
die Erkenntnis des beteiligten Projektpartners Konrad-Adenauer-Stiftung, dass
die dort angesiedelten DigitalAkademien wenig Ansatzpunkte zur Beteiligung
von Schiiler:innen mit dem FSP GE boten. Bei den DigitalAkademien handelt
es sich um Bildungsangebote fiir Schiiler:innen und Lehrkrifte, bei denen die
Nutzung sozialer Medien sowie der Umgang mit potenziellen Gefahren im Fokus
stehen. Bislang wurden Schiiler:innen mit dem FSP GE bei der Durchfithrung
dieser Angebote nicht beriicksichtigt. Das Forschungsprojeke hatte es daher unter
anderem zum Ziel, diese Liicke zu schlieflen und die Teilhabe fiir Schiiler:innen
mit dem FSP GE an digitaler Bildung zu erméglichen.

Dem Projeke lag dementsprechend die folgende Forschungsfrage zugrunde: Wie
konnen Moglichkeiten digitaler Bildung an Forderschulen mit dem FSP GE gestaltet
und erweitert werden? Indem Zuginge zu digitaler Bildung und digitalen Lern-
angeboten geschaffen werden, soll den Schiiler:innen eine verantwortungsvolle
Teilhabe an der von Digitalisierung geprigten Gesellschaft erméglicht werden.
Aus diesen iibergeordneten Zielen wurden Teilziele identifiziert, die den Ablauf
des Projekts bestimmten. Zunichst mussten dafiir Grundlagendaten zur Nutzung
digitaler Medien und zum Einsatz digitaler Bildung in Férderschulen mit dem
FSP GE erhoben werden, da diese bisher nicht existieren.

Fiir diese Bedarfsermittlung wurden mehrere Stichproben herangezogen und ver-
schiedene Erhebungsphasen durchgefiihrt. Stichprobe 1 waren Expert:innen im Be-
reich Digitalisierung an Férderschulen mit dem FSP GE. Im August 2020 wurden
sieben leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews mit Medienkoordinator:innen
durchgefiihrt, um die strukturelle Perspektive zu erheben und iibergeordnete Er-
kenntnisse zur Gestaltung digitaler Bildung zu erhalten. Die Ergebnisse wurden
bereits veroffentlicht (Keeley et al., 2021b).
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Stichprobe 2 stellten die Lehrpersonen an den beteiligten Forderschulen mit dem
FSP GE in der Region Koln dar. Ziel der im Dezember 2020 und Januar 2021
mit LimeSurvey durchgefiihrten schriftlichen Onlinebefragung war die Erhebung
der Erfahrungen, Einstellungen und Bedarfe der Lehrpersonen zu Prozessen der
Digitalisierung an den Schulen. An der Befragung nahmen 244 Lehrkrifte von
14 Forderschulen mit dem FSP GE teil. 166 Fragebogen wurden vollstindig be-
antwortet. Die nur teilweise beantworteten Fragebogen wurden ebenfalls in die
Auswertung der entsprechenden Fragen einbezogen. Die Befragung enthielt 29
offene und geschlossene Fragen (dichotomes Antwortformat und Ratingskalen),
u.a. zu den digitalen Kompetenzen der Schiiler:innen, zur Nutzung digitaler Me-
dien, zu Einstellungen, Erfahrungen und Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung
sowie zu den Kompetenzen und Unterstiitzungsbedarfen der Lehrkrifte. Auf die
Ergebnisse wird im nichsten Abschnitt eingegangen.

Die Erhebung um Stichprobe 3 stellt ein zentrales und besonders bedeutendes
Element des Forschungsprojekts dar, da hier erstmals die Erfahrungen, Einstel-
lungen und Bedarfe der Schiiler:innen selbst in Bezug auf Digitalisierungsprozesse
erhoben wurden. Die Schiiler:innen gelten als Expert:innen ihrer (digitalen) Le-
benswelt, weshalb es wichtig ist, ihren subjektiven Perspektiven Raum zu geben
und sie in die Erhebung mit einzubeziehen (Keeley et al., 2021a). In einem of-
fenen Verfahren wurden alle beteiligten Schulen mit dem FSP GE in der Region
Ksln erneut angeschrieben, wovon fiinf eine kooperative Forschungsbereitschaft
zuriickmeldeten. Um die heterogenen Voraussetzungen der Schiiler:innenschaft
zu beriicksichtigen, wurden in einem aufwendigen Entwicklungsprozess, un-
ter Riickbezug auf die JIM-Studie (mpfs, 2020) sowie den MKR NRW (Me-
dienberatung NRW, 2020), fiinf interdisziplinire Workshops mit Lehrpersonen,
Digitalisierungsexpert:innen, Schulleitung, Studierenden, Wissenschaftler:innen
und einem Vertreter der Konrad-Adenauer-Stiftung durchgefiihrt. In dieser Ko-
operation wurde ein multimethodisches Vorgehen, in Anlehnung an den Mosaic
Approach (Clark, 2017), zur Befragung der Schiiler:innen entwickelt. An der
Erhebung, die im Juni 2021 an den fiinf beteiligten Schulen durchgefiihrt wur-
de, nahmen 38 Schiiler:innen der Mittel-, Ober- und Berufspraxisstufe teil. Im
Rahmen eines ganztigigen Projekttages fand zunichst eine Gruppendiskussion zu
Digitalisierungserfahrungen als Aktivierung statt (Schifer, 2017). Darauthin wur-
de cine interaktive Befragung mit den Schiiler:innen durchgefiihrt. Diese wurde
unter Beriicksichtigung von zwei Aneignungsebenen (abstrakt-begrifflich und an-
schaulich) entwickelt, um méglichst viele Schiiler:innen teilhaben zu lassen. Bei
Bedarf konnten die Schiiler:innen die Befragung mit Unterstiiczung bearbeiten.
Parallel zu dieser Befragung wurde ein Stationenlernen durchgefiihrt, in dem die
Schiiler:innen in aktiver Medienarbeit und orientiert an den Kompetenzberei-
chen des MKR NRW an mehreren Stationen handlungsorientiert zum Thema
Digitalisierung arbeiteten (Reissmann, 2019). Auch diese Stationen wurden in
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unterschiedlichen Aneignungsebenen (konkret-gegenstindlich, anschaulich und
abstrakt-begrifflich) angeboten. Die Arbeitsergebnisse wurden gesichert und es
fanden zudem offene, teilnehmende Beobachtungen statt, die sowohl von den
wissenschaftlichen Forscher:innen, als auch den Lehrpersonen dokumentiert
wurden. Zudem erhielten die Schiiler:innen in Anschluss an den Projekttag ein
Medientagebuch, das sie im Hinblick auf ihre Mediennutzung und mégliche Ge-
fahren ausfiillen sollten (Yurtaeva, 2017). Eine differenziertere Darstellung des
Untersuchungsdesigns wird in weiteren Publikationen erfolgen. Die Ergebnisse
der Schiiler:innenbefragung werden im nichsten Abschnitt vorgestellt.

Parallel zu den Befragungen fand eine Dokumentenanalyse (Mayring, 2016) statt,
die ein weiteres Teilziel des Projektes darstellt. Dafiir wurden die Medienkonzepte
der teilnehmenden Schulen unter der Fragestellung analysiert: Welche (strukturel-
len und inhaltlichen) Anhaltspunkte geben die Medienkonzepte der teilnehmenden
Schulen fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten?

Im Anschluss an die einzelnen Projektphasen wurden die gesammelten Erkennt-
nisse zusammengefiihrt und Ansatzpunkte fiir die Gestaltung digitaler Bildungs-
angebote identifiziert und entwickelt.

3 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden wird eine Auswahl der Erkenntnisse der Lehrkrifte- sowie der
Schiiler:innenbefragung in Bezug auf die Chancen und Herausforderungen von
digitaler Bildung unter Riickbezug auf die JIM-Studie und den MKR NRW dar-
gestellt, um daraus Implikationen fiir die Gestaltung digitaler Bildungsangebote
ableiten zu konnen.

3.1 Lehrkriftebefragung

Die befragten Lehrkrifte identifizieren vielfiltige Barrieren und Herausforderun-
gen im Bereich digitaler Bildung an Forderschulen mit dem FSP GE. Auffallend
sind die Nennungen im Bereich der strukturellen Barrieren, zu denen Aussagen
von 86,7 % der Befragten vorliegen. Besonders hiufig wird die mangelnde Aus-
stattung benannt (60,8 %). Es wird herausgestellt, dass ,nicht alle Schulen [...]
fur den digitalen Unterricht wirklich gut ausgestattet [sind], ebenso wenig die
SchiilerInnen zu Hause und wir Lehrer schon gar nicht® (Befragte:r (B.) 136, Po-
sition (P) 12). Zu den strukturellen Barrieren zihlt auflerdem die Ausstattung mit
funktionierendem Internet und WLAN. Auch hier identifizieren die Lehrperso-
nen Herausforderungen fiir die digitale Bildung, da ohne eine Internetverbindung
viele Gerite und Programme nicht genutzt werden konnen.

Dies wirkt sich auf die Kompetenzen aller Beteiligten aus, welche ebenfalls als
Herausforderung gesehen werden, denn ,die Bedienung von Geridten erfordert
kognitive, motorische und visuelle Fihigkeiten, tiber die viele Schiiler:innen des
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Forderschwerpunktes GE niche verfiiggen® (B. 62, P. 17). Aber nicht nur die Kom-
petenzen der Schiiler:innen werden betrachtet, sondern auch die Kompetenzen
der Lehrkrifte und Eltern, denn es bestehen ,,unterschiedlichste Voraussetzungen,
mit digitalen Medien umzugehen, sowohl von Seiten des Kollegiums als auch von
Seiten der Eltern® (B. 186, P. 15). Die Lehrkrifte betrachten demnach ihre eige-
nen Kompetenzen aber auch die Einstellungen der Kolleg:innen z. T. kritisch. Der
»Einsatz von digitalen Geriten kostet Uberwindung bei einiger [sic] Kollegen,
hier miissten Fortbildungen angeboten werden® (B. 187, . 25).

Die Auseinandersetzung mit digitalen Bildungsangeboten und deren Aneignung
erfordert demnach viel Initiative bzw. Einsatz von einzelnen Personen wie z. B. den
Medienkoordinator:innen, denn diese ,arbeiten mit hohem Engagement auf viel
personlichem Zeitaufwand, ohne oder mit wirklich mangelhafter Unterstiiczung
durch den Schultriger” (B. 62, . 21). Hier werden folglich der hohe zeitliche Auf-
wand und die mangelnde Unterstiitzung als Barriere betrachtet. Aspekee, die den
Aufwand fiir die Lehrkrifte zusitzlich steigern, sind eine fehlende Barrierefreiheit
sowie eine fehlende Passung der Angebote an den FSP GE. Zum einen erschwert
die ,Eingabe durch Schrift [...] einem Teil der Schiilerschaft die Teilhabe“ (B 107,
P 23), was eine Adaption der Angebote erfordert, damit alle teilhaben kénnen.
Zum anderen existieren ,kaum Medien, die gezielt fiir S:S [Schiiler:innen] mit
dem FSP GE entwickelt sind“ (B. 15, P. 21). Auch hier benétigt es folglich einen
vermehrten Einsatz der Lehrpersonen, um geeignete Materialien zu entwickeln
oder zu adaptieren, da viele der Angebote aus dem Grundschulbereich stammen
und somict fiir dltere Schiiler:innen nicht altersangemessen sind.

Diese fehlende Passung an den Férderschwerpunke zeigte sich auch im sogenann-
ten Lock-Down im Frithjahr 2020, wozu sich 186 Befragte duflerten. Durch die
CoVid-19-bedingten Verinderungen wurden Barrieren und Herausforderungen
im Bereich digitaler Bildung verstirke sichtbar. Insbesondere die Ausstattung aller
Beteiligten wurde hier als Barriere fiir die Umsetzung digitaler Bildung benannt
(66,1 % der Nennungen). Auch die Erreichbarkeit bzw. Kommunikation zu dieser
Zeit gestaltete sich laut den Lehrkriften herausfordernd (15,5 %), was auch mit
einer fehlenden Vorbereitung (14,9 %) und der Kooperation mit den Erziehungs-
berechtigten zusammenhingen kénnte (12,5 %). Beide Aspekte wurden ebenfalls
als besondere Herausforderungen in Zeiten der Schulschliefungen benannt.

Wie bereits vorhergehend angedeutet, lassen sich aus den Barrieren und Heraus-
forderungen Bedarfe ableiten. So identifizierten ca. zwei Drittel der Lehrkrifte
v.a. auf struktureller Ebene Bedarfe sowie in Fort- und Weiterbildungsangeboten
(31 %) (fiir den FSP GE). Ein weiterer Bedarf, der von den Lehrkriften benannt
wurde, sind die fehlenden Konzepte fiir den FSP GE: ,Allein die Ausstattung
mit Endgerdten wird uns nicht zum entsprechenden Erfolg fithren. Wir brau-
chen Fortbildungen, ein Konzept, Expertise“ (B. 161, P 17). Hier wird deutlich,
dass die Lehrpersonen die Bedarfe dufSerst selbstkritisch bei sich selbst und der
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eigenen Ausbildung sehen. Deshalb wird im Folgenden dezidierter auf die Unter-
stiitzungsbedarfe der Lehrpersonen eingegangen.

Zum einen bedingt durch strukturelle Rahmenbedingungen und zum ande-
ren durch lediglich vereinzelten Kenntniserwerb wihrend der Ausbildung erge-
ben sich vielfiltige Unterstiitzungsbedarfe. Die Lehrkrifte gaben an, dass sie ihre
Kenntnisse im Bereich der digitalen Bildung vorrangig autodidaktisch erworben
haben (69,6 % der Nennungen). Durch private Kontakte (54,8 %) und Fort- und
Weiterbildungen (54,2 %) wurden weitere Kenntnisse in Bezug auf Nutzung von
Hard- und Software sowie im Bereich Bedienen und Anwenden erworben. Hier
wird folglich bereits der Bedarf an einer Verbesserung der Ausbildung deutlich.
Zudem bedarf es an einer Bereitstellung von kontinuierlichen, systematischen
Fortbildungsangeboten (v.a. schulformspezifisch) und der damit verbundenen
Vermittlung von sowohl theoretischem Fachwissen als auch praktischen Anwen-
dungs- und Handlungskompetenzen sowie der Vermittlung bereits bestehender
Konzepte und Methoden. Diese Konzepte und Methoden miissen férderschwer-
punkt- und themenspezifisch (weiter)entwickelt werden. Die Lehrkrifte benoti-
gen zudem eine gewisse zeitliche Entlastung zur Ermoglichung von Ubungspraxis
sowie zur Vorbereitung. Nicht zuletzt bedarf es eines niedrigschwelligeren Zugangs
zu Ansprechpartner:innen, damit schneller Losungen gefunden werden kénnen
und die Verantwortung nicht nur bei einzelnen Medienkoordinator:innen liegt.
Neben den Barrieren und Herausforderungen und sich daraus ergebenden Be-
darfen identifizieren 174 der befragten Lehrpersonen auch Chancen der Nutzung
digitaler Medien in der Schule. Digitale Medien bieten ,viele Chancen [und]
viele Méglichkeiten (B. 175, P. 14). Zentral sind hier die Aspekte der Motiva-
tion (32,2 % der Nennungen), Teilhabe (23,4 %) und Kompetenzerweiterung
(16,4 %). Durch digitale Medien kann ein ,erhéhter Anreiz fiir Schiilerlnnen
[geschaffen werden], [eine] erhohte Aktivierung der Schiilerlnnen, Férderung
der Eigenaktivitdt [und] Spaf§ am Lernen [erméglicht werden]“ (B. 31, P. 12).
Neben diesem Motivationsaspekt benennen viele Lehrkrifte die ,Partizipation
in der digitalen® Gesellschaft“ (B. 89, 2. 22) als Chance, da die Schiiler:innen
durch die Auseinandersetzung mit digitalen Medien in der Schule ,auf das Le-
ben in einer immer mehr digitalisierten Welt vorbereitet [werden], um ihnen die
Teilhabe in dieser Welt zu erméglichen (B. 53, P. 12). Hier werden folglich die
Aspekte der Teilhabe in und an Medien (Bosse, 2016) hervorgehoben. Zudem
wird die Teilhabe durch Medien benannt: ,die Verwendung digitaler Medien ver-
einfacht die Teilhabe an wichtigen Gesellschaftlichen Bereichen und vereinfacht
die Informationsbeschaffung (sprachgesteuerte Medien, Touchscreen-Medien...)“
(B. 165, P. 20). Des Weiteren schen die Lehrpersonen die Kompetenzerweiterung
der Beteiligten als Chance, denn z. B. ,,durch Sprachausgabe werden Nichtleser er-
michtigt [...] sich selbstindig Aufgabenstellungen zu erschlieen (B. 52, P. 13).
Auflerdem erméglichen digitale Medien laut Lehrpersonen ,,mehr Selbstindigkeit
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bei den Schiilern, eigeninitiatives Lernen [sowie eine] Anpassung an die Welt mit
ihren Anforderungen von heute und morgen® (B. 242, . 10).

Die vielfiltigen, von den Lehrkriften identifizierten, Chancen digitaler Bildung
wurden durch das Distanzlernen im Frithjahr 2020 noch sichtbarer, denn dort
wurde ein Bewusstsein fiir die Relevanz digitaler Bildung gebildet. ,Eltern,
Schulleitung, Schultriger haben die Notwendigkeit [digitaler Bildung] erkannt,
es wird nun stirker geférdert, das Thema ist mehr in den Mittelpunkt geriickt®
(B. 26, . 19). Auch in Schulen mit dem FSP GE hat digitale Bildung durch den
Lock-Down einen hoheren Stellenwert erhalten. Aktuell lassen sich verschiedene
Entwicklungsprozesse beobachten, die auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden.
Die ,,Schulen sind nun endlich auf dem Weg der Digitalisierung, diese Entwick-
lung hitte sich ohne den Lockdown sicherlich noch iiber Jahre erstreckt™ (B. 56,
P 15). Aulerdem gibt es Fortschritte auf struktureller Ebene, denn die ,Aus-
stattungsfrage der Schulen (und SchiilerInnen) wird endlich thematisiert und in
Angriff genommen® (B. 24, P. 17). Die Lehrpersonen benennen zudem Chancen
fir die Schiiler:innen selbst: ,,Fiir die meisten Schiiler bedeutet die Nutzung di-
gitaler Moglichkeiten einen Zugewinn ihrer Lernméglichkeiten® (B. 71, 2 17).
Vor allem auf Seiten der Schiiler:innen sind Potenziale vorhanden, die durch
digitale Bildung weiter geférdert werden kénnen.

Auch die Nutzung digitaler Medien kann als Chance digitaler Bildung betrach-
tet werden. In diesem Zusammenhang benennen die Lehrkrifte Hilfsmittel der
Unterstiitzten Kommunikation (UK) im schulischen Nutzungskontext am hiu-
figsten (98,6 %). Im Diskurs zur Digitalisierung waren diese digitalen Gerite
bislang weitgehend unberiicksichtigt. Da hier jedoch fiir Schiiler:innen mit dem
ESP GE besondere Potenziale bestehen, sollten sie in der digitalen Bildung mehr
Beriicksichtigung finden. In der Befragung gab es eine hohe Nennung der Ver-
wendung von Tablets an den Schulen. Auch dies kann in der Gestaltung digitaler
Bildungsangebote beriicksichtigt werden. 97 % der Lehrpersonen nehmen an,
dass Schiiler:innen im auflerschulischen Kontext ein Smartphone nutzen. Das
Smartphone wird jedoch im schulischen Kontext nur von ca. % der Befragten
eingesetzt. Dies sollte beriicksichtigt werden, da hier ebenso eine Chance fiir
digitale Bildung besteht und bereits Kompetenzen auf Seiten der Schiiler:innen
vorhanden sind, auf denen aufgebaut werden kann. Im Bereich der Software zeigt
sich eine iibergeordnet grofle Bedeutung von videobasierten Zugingen, in der
Regel durch YouTube. Zudem gehen die befragten Lehrpersonen (67 %) davon
aus, dass ihre Schiiler:innen zu einem grofSen Teil Anwendungen aus dem Bereich
Social Media (v.a. WhatsApp) nutzen. Im Vergleich zu den Erkenntnissen, die
sich aus der JIM-Studie ergeben haben, zeigt sich also ein etwas verindertes Bild:
Fiir Schiiler:innen mit dem FSP GE werden, wie beschrieben, die Videofunktio-
nen (YouTube) am Wesentlichsten eingeschitzt. Gleichzeitig wird die Dominanz
von WhatsApp als Social-Media-Kanal auch durch diese Studie bestitigt. Die
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Ergebnisse der Lehrerkriftebefragung wurden durch die Schiiler:innenbefragung
verifiziert, welche im Folgenden dargestellt wird.

3.2 Ergebnisse der Schiiler:innenbefragung

Der Einbezug der Schiiler:innen selbst ist grundsitzlich notwendig, denn diese
sind zum einen Expert:innen ihrer Digitalisierungserfahrungen und zum ande-
ren miissen die (auferschulischen) Lebenswelten und digitalen Erfahrungen der
Schiiler:innen im Unterrichtsgeschehen stirker Beriicksichtigung finden, um den
Prinzipien der Subjektzentrierung und Lebensweltorientierung zu entsprechen.
Auch aus diesem Grund wurde in dem Forschungsprojekt DiGGi_Koeln die Per-
spektive der Schiiler:innen erhoben.

Im Bereich der Nutzung digitaler Medien fallen einige Chancen fiir digitale Bil-
dung auf. Zunichst ldsst sich festhalten, dass alle befragten Schiiler:innen (N=37)
digitale Gerite nutzen. Von allen Schiiler:innen wird das Smartphone genutzt,
nur ein:e Schiiler:in nutzt den Fernseher nicht und das Tablet wird von 83,8 %
der Schiiler:innen genutzt. In Bezug auf die Programme und verwendete Software
kénnen die Ergebnisse der Lehrkriftebefragung bestitigt werden, denn 35 der 37
Schiiler:innen geben in der interaktiven Befragung an, dass sie YouTube nutzen,
32 duflerten sich zu einer WhatsApp Nutzung. Auch Google, Lernapps (je 31
Befragte) und TikTok (29 Befragte) werden hiufig benannt. Die Schiiler:innen
zeigen demnach ein breites Nutzungsverhalten. Sie nutzen digitale Medien vor-
rangig in den Bereichen Unterhaltung, Spiel und Kommunikation. Die befragten
Schiiler:innen nutzen die digitalen Gerite und Programme somit sowohl in der
Freizeit als auch in der Schule. Ein Gerit, das vorrangig an beiden genannten
Orten genutzt wird, ist das Tablet. Zu Hause werden v. a. das Smartphone und die
Spielekonsole benutzt.

Die geringe Nutzung des Smartphones in der Schule ist sicherlich durch eine zen-
trale Herausforderung zu begriinden, denn an den beteiligten Schulen herrscht in
der Regel ein Nutzungsverbot des Smartphones, wie ein:e Schiiler:in herausstellt:
oA Wann benutzt du ein Smartphone? In der Schule, in der Freizeit oder beides? (..)"
»S83: Hier ist Schule Handyverbot*.

Aus den Ausfiihrungen zum Bereich der Nutzung digitaler Medien wurde bereits
deutlich, dass bei den Schiiler:innen vielfiltige Erfahrungen und teilweise auch
differenzierte Fihigkeiten im Bereich Digitalisierung vorhanden sind. Diese sollten
als Chancen identifiziert und als Ausgangspunkt fiir die Gestaltung digitaler Bil-
dungsangebote genutzt werden. Die Ermittlung bestehender Kompetenzen und
die Beriicksichtigung auch auf8erschulischer (Lern-)Erfahrungen erméglicht eine
enge Orientierung an den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen,
die bislang eher selten ermittelt werden, wie in der Diskrepanz zwischen der
Lehrkrifte- und Schiiler:innenbefragung sichtbar wird. Eine digitale Diagnostik,
wie sie in Anlehnung an das durchgefiihrte Stationenlernen entwickelt werden
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kénnte, wiirde hier die digitalen Kompetenzen der Schiiler:innen sichtbar und
als Basis fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten zuginglich machen.
Bei der inhaltlichen Gestaltung von Bildungsangeboten kann dementsprechend
im Sinne der Kompetenzerweiterung an die Kompetenzen der Schiiler:innen an-
gekniipft werden. Allerdings eignen sich auch die identifizierten Herausforderungen
als Ansatzpunke fiir unterrichtliche Angebote. In der Befragung der Schiiler:innen
wurde bspw. deutlich, dass einzelne Begriffe bzw. Gerite nicht bekannt waren,
wie z.B. das Smartboard/interaktive Whiteboard, der E-Book-Reader sowie der
Begriff chatten. Zudem zeigten sich neben den ermittelten Kompetenzen in den
Bereichen Bedienen und Anwenden und Informieren und Recherchieren auch Un-
terstiiizungsbedarfe, wozu neben der Erschliefung und Durchfithrung mehr-
schrittiger Tétigkeiten auch Titigkeiten gehorten, bei denen viel schriftsprachlich
gelesen werden musste. Ebenfalls herausfordernd zeigten sich Titigkeiten, bei
denen Programme oder digitale Geridte genutzt wurden, die die Schiiler:innen
in ihrer Freizeit eher selten nutzen, wie zum Beispiel der Einsatz des Druckers.
Weitere Herausforderungen waren das Tippen auf der Tastatur mit Grof3- und
Kleinschreibung und das Erkennen von Werbung,.

Letzteres lisst sich im Bereich der Gefahren verorten, welche ebenfalls als mog-
liche Herausforderungen digitaler Bildung betrachtet werden kénnen. In der
Schiiler:innenbefragung wurde deutlich, dass die Schiiler:innen Gefahren im In-
ternet kennen und bereits Erfahrungen mit diesen gemacht haben. Als besonders
relevant empfinden die Hilfte der Schiiler:innen in diesem Bereich den Aspekt
Mobbing. Auch negative Nachrichten, kostenpflichtige Angebote und Fake News
oder falsche Informationen werden als relevant erachtet. Von jeweils drei befrag-
ten Schiiler:innen wurde bereits Folgendes erlebt: Beleidigende Kommentare,
Spamnachrichten und seltsame Kontakee. In der Gruppendiskussion und im Rah-
men der Bearbeitung des Stationenlernens wurde jedoch auch sichtbar, dass viele
Schiiler:innen Hilfen bei Gefahren kennen. Dabei greifen sie vorrangig darauf
zurlick, Bezugspersonen um Hilfe zu fragen (11 von 14).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Befragung der Schiiler:innen aus verschiedenen
Griinden relevant war. Zum einen konnte durch den Einbezug der Schiiler:innen
selbst erstmalig ein Bezug zu Ergebnissen von Schiiler:innen ohne geistige Be-
hinderung hergestellt werden (JIM-Studie, mpfs, 2020), da lebensweltliche Er-
fahrungen von Schiiler:innen mit dem FSP GE bislang nicht in (reprisentative)
Umfragen einbezogen wurden. Zum anderen konnte ein Abgleich der Ergebnisse
mit der Einschitzung der Lehrpersonen stattfinden. So konnte eine umfassende
Einordnung der Ergebnisse erfolgen, sodass einzelne Erkenntnisse nun als Aus-
gangsbasis fiir weiterfithrende Entwicklungen und Uberlegungen genutzt werden
koénnen.
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4 Implikationen fiir die Gestaltung digitaler Bildung im FSP GE

Die Ergebnisse der Teilstudien bieten zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir die Dis-
kussion um digitale Bildung im FSP GE. Zentrale Erkenntnis ist dabei, dass digi-
tale Bildung den zentralen Beitrag zur Erweiterung von (digitaler) Teilhabe leisten
kann, weshalb der Gestaltung von Bildungsprozessen eine wesentliche Rolle im
Kontext der Digitalisierung unserer Gesellschaft zukommt. Dementsprechend
hat der Bildungsort Schule den Auftrag, Schiiler:innen ,,dazu [zu] befihigen und
darin [zu] unterstiitzen, selbststindig und gestaltend an der zunehmend mediati-
sierten und digitalisierten Gesellschaft teilzunechmen® (Béttinger & Schulz, 2021,
S. 436). Die Nutzung digitaler Medien kann dabei einen Zugang zur Welt darstel-
len, der bislang vielen Menschen (und Schiiler:innen mit dem FSP GE) verwehrt
geblieben ist. Teilhabeméglichkeiten miissen daher Zuginge zu, mit und iiber
digitale Medien beriicksichtigen, weshalb zukiinftige Bildungsprozesse zwingend
um diese (digitalen) Komponenten erweitert werden bzw. Bildungsméglichkei-
ten im Kontext der kompetenten Nutzung im Sinne einer Befihigung initiiert
werden miissen. Hier zeigt sich eine zentrale Anforderung an die begleitenden
Lehrpersonen und v.a. an die Institutionen der Lehrkriftebildung, professionelle
Befihigungsprozesse zu implementieren, um Schiiler:innen auf diesem Weg zu
begleiten und zu unterstiitzen.

Aus den Erkenntnissen des vorliegenden Projekts lassen sich fiir diese Aufgaben
(Schiiler:innen- und Lehrkriftebefihigung) konkrete Ansatzpunkte finden. Fiir
eine systematische Darstellung exemplarischer Erkenntnisse wird sich an den sys-
temischen Strukturebenen orientiert, die Irion (2020) fiir Bildungsprozesse kon-
kretisiert hat:

4.1 Bildungspline und Unterrichtsentwicklung, curriculare Entwicklungen

Lebensweltorientierung, Individualisierung und Subjektzentrierung sind Basise-
lemente schulischer Bildung, insbesondere im FSP GE (Terfloth & Bauersfeld,
2012). Die sichtbar gewordene grofle Diskrepanz zwischen schulischen und
auflerschulischen Erfahrungs- und Lernwelten hinsichtlich der Nutzung digita-
ler Medien und den individuellen Erfahrungsprozessen gilt es daher unbedingt
zu Uberwinden. Um die Lernvoraussetzungen bei der Planung und Gestaltung
von Angeboten zu beriicksichtigen und erfahrungsbasiertes Lernen zu ermégli-
chen, ist es Aufgabe der Lehrpersonen, hier stirker in den Austausch zu gehen,
wozu sicherlich auch diagnostische Méglichkeiten zur digitalen Kompetenzer-
fassung entwickelt werden miissen, wie sie Teil der Datenerhebung im Projekt
DiGGi_Koeln waren. Das Smartphone, als das digitale Tool, das von allen be-
fragten Schiiler:innen genutzt wurde, muss auch in unterrichtlichen Kontexten
Beriicksichtigung finden, was sich bspw. auch im Ansatz des Bring your own device
(BYOD) widerspiegelt. Allerdings behindern aktuelle Datenschutzauflagen diese
wichtige Entwicklung.
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Sichtbar wurde auch die Chance digitaler Medien in der niedrigschwelli-
gen Zuginglichkeit alternativer Kommunikationsformen. Von den befragten
Schiiler:innen wurden verschiedene Zuginge erginzend zu schriftsprachbasierten
Ansitzen benannt (symbolbasiert, lautsprachbasiert, videobasiert), die gerade im
FSP GE den heterogenen Lernvoraussetzungen begegnen kénnten. Ein weiteres
zentrales Ergebnis beider Erhebungen stellt die Relevanz und Hiufigkeit der Nut-
zung videobasierter Zuginge dar. Die Schiiler:innen beschreiben die Nutzung von
Videodiensten fiir Information, Lernen, Freizeit und Unterhaltung und benennen
diesen Bereich als den am hiufigsten Genutzten im Kontext digitaler Zusammen-
hinge. Auch in unterrichdichen Kontexten, vor allem im Rahmen des Fachunter-
richts spielen nach Aussage der Lehrpersonen videobasierte Inhalte (z.B. Lernvi-
deos, Nachrichten) bereits eine wichtige Rolle, sodass dieser Zugang im Rahmen
von (curricularer) Unterrichtsentwicklung sicherlich verstirke Beriicksichtigung
finden wird.

Bei den weiteren Entwicklungen ist zu beriicksichtigen, dass durch die verbreitete
Nutzung von elektronischen Hilfsmitteln zur UK bereits digitale Ressourcen und
Erfahrungen an Forderschulen mit dem FSP GE vorhanden sind. Diesem Um-
stand gilt es mehr Beachtung zu schenken und diese Ressourcen zu nutzen, u.a.,
da auf diese Weise Schiiler:innen (mit komplexen Behinderungen) in Digitalisie-
rungsprozesse einbezogen werden, die hier bislang hiufig ausgeschlossen wurden.

4.2 Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehenden und Lehrenden

Der Bedarf an Angeboten zur Fort- und Weiterbildung, aber v.a. auch zur Be-
riicksichtigung von digitaler Bildung im Rahmen der Lehrkriftebildung konnte
durch die Ergebnisse der Lehrkriftebefragung eindrucksvoll untermauert werden.
Der Bedarf an Kompetenzerweiterung bezieht sich auf alle Bereiche und gestaltet
sich unabhingig von Generation oder Berufserfahrung. Die Entwicklung einer
(medialen) Haltung scheint entscheidend, wozu auch die Stirkung eines digita-
len Selbstvertrauens der Lehrkrifte notwendig erscheint, da Unsicherheit als grof3e
Barriere festgestellt werden konnte.

Sichtbar wurde auch, dass die Bedarfslagen durchaus schulbezogen sind und hiu-
fig mit der Initiative und Expertise einzelner Kolleg:innen korrelieren. Da auch
die jeweilige Ausstattung und Infrastrukeur Beriicksichtigung finden muss, bieten
sich schulinterne Fort- und Weiterbildungen an. Wichtig erscheint die Ausbil-
dung von Multiplikator:innen und Mediator:innen, um niedrigschwellige Be-
ratungs- und Unterstiitzungsangebote zu installieren, wobei dringend darauf zu
achten wire, dass diese Aufgabe nicht bei einzelnen Kolleg:innen verortet wird,
sondern von einer breiten Zustindigkeit getragen wird. In weitere Entwicklungs-
prozesse sollten zudem Schiiler:innen als Expert:innen einbezogen werden, da sich
in den Befragungen ein teilweise deutlicher Kompetenzerwerb zeigte, der neue
Lehr-Lern-Formate méglich erscheinen lisst.
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Um die Fort- und Weiterbildungsbedarfe der Kollegien zu verringern, muss
Lehrkriftebildung zwingend um digitale Bildungsfragen erweitert werden. Um
hier den Bedarfslagen der Schiiler:innen entsprechend begegnen zu konnen, wire
eine schulformspezifische, v.a. aber eine forderschwerpunkespezifische Ausrich-
tung notwendig.

4.3 Infrastruktur und Ausstattung

Eine erschreckende Erkenntnis der Befragungen war die Tatsache, dass die Schu-
len noch immer nicht iiber flichendeckendes WLAN verfiigen und auch eine
nicht ausreichende Ausstattung die digitalen Entwicklungen hemmt. Dies gilt es
zwingend zu beheben.

Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass durch die bedarfsspezifische Ausstattung
mit Hilfsmitteln der UK (in der Regel iPads) eine gewisse Basisversorgung, v.a.
von Schiiler:innen mit komplexen Behinderungen gegeben ist. Verstanden als
Chance kénnte hiervon ausgehend, ein Handlungs-, Einsatz- und Teilhabefeld
stirker beriicksichtigt werden, das im Diskurs zur Digitalisierung bislang weit-
gehend unberiicksichtigt ist. So kénnte auch ein Personenkreis in diese Entwick-
lungen mit einbezogen werden, der von sogenannter digitaler Teilhabe bislang
exkludiert ist. Beide Befragungen ergaben, dass Tablets das hiufigste Endgerit
sind, was zum einen an der intuitiven Bedienung liegen kénnte und zum anderen
daran, dass der UK-Bereich hier bereits lingerfristig ausgestattet wurde (Krstoski,
2015, zit. nach Albrecht & Revermann, 2016).

Die Notwendigkeit des Einbezugs des Smartphones wurde bereits beschrieben,
weshalb an dieser Stelle nur noch einmal auf die wesentliche Bedeutung dieses
digitalen Mediums verwiesen werden soll, da es sich nach Rosa (2014) um ein
Kulturzugangsgerit handelt, welches von Blume (2018) auch als Weltaneignung-
sassistent bezeichnet wird. Die damit einhergehenden Teilhabechancen liegen

deutlich auf der Hand.

4.4 Bildungsmedien

In der Befragung der Lehrpersonen, wurde der verbreitete Einsatz von Lernsoft-
ware deutlich. Beispielsweise beschrieben 40 % der Befragten die Nutzung der
sogenannten Anton-App, einer LernApp fiir fachdidaktische Inhalte. Sichtbar
wurde aber auch, dass es bislang nur vereinzelte (und teilweise veraltete) Angebote
gibt, die dezidiert die Lernvoraussetzungen und -bedarfe von Schiiler:innen mit
dem FSP GE aufgreifen. Der Grof§teil der benannten und genutzten Lernsoft-
ware ist im Primarbereich verortet, was Fragen zur Altersangemessenheit und Le-
bensweltorientierung aufwirft, denen mittels Forschung und Weiterentwicklung
begegnet werden muss.
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4.5 E-Government und Schulverwaltungsprogramme,
Bildungs- und Campusmanagementsysteme

Zum Zeitpunkt der Erhebungen, wurde NRW-weit die Software LOGINEO
NRW eingefiihrt. Bei diesem Lernmanagementsystem handelt es sich um eine
webbasierte Arbeitsplactform fiir Schulen in Nordrhein-Westfalen, mit der schuli-
sche Abliufe in einer digitalen Umgebung etleichtert und vereinfacht werden sol-
len. Dazu gehort auch eine Lernplattform, mit der Unterrichtsmaterialien online
bereitgestellt werden und von den Schiiler:innen bearbeitet werden kénnen. Wie
sich die Implementierung und Nutzung konkret gestaltet, bleibt abzuwarten und
forschend zu begleiten.

4.6 Rechtliche und funktionale Rahmenbedingungen

Auch diesem Bereich sollte gesondert Aufmerksamkeit geschenkt werden. Fragen
des Datenschutzes und der Nutzungsrechte bilden hiufig Grenzen fiir kreative
und individuelle Nutzungswege. Hierdurch wird immer wieder auch Unsicher-
heit generiert, die Entwicklungsprozesse zum Erliegen bringen. Die als notwendig
zu bezeichnende Nutzung des Smartphones in schulischen Kontexten kann als
Beispiel daftir herangezogen werden, dass hier zwingend allgemeingiiltige Kla-
rungsprozesse initiiert werden miissen und die Handlungsausgestaltungen nicht
bei Einzelpersonen liegen diirfen.

Hinsichtlich funktionaler Rahmenbedingungen sollte die verbindliche Beriick-
sichtigung des MKR NRW als Orientierungsrahmen fiir weitere digitale Gestal-
tungsprozessen an Schulen in Nordrhein-Westfalen umfassend Berticksichtigung
finden. Verstanden als Chance harmonisierter Entwicklungsprozesse sollten in-
klusive Aspekte bei allen weiteren Schritten implementiert werden und somit eine
Grundlage fiir inklusives digitales Lehren und Lernen geschaffen werden.

5 Fazit

Das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln ermoglicht vielfiltige Einblicke in die akeu-
elle Situation der Digitalisierung im FSP GE und beriicksichtigt dabei verschiede-
ne Perspektiven und Erfahrungshintergriinde. Sichtbar geworden sind die Deside-
rate, vor allem aber auch die Chancen und bereits bestehenden Ansatzpunkte zur
Gestaltung digitaler Bildung mit und fiir Schiiler:innen mit dem FSP GE.
Abschlieflend kann mit Kamin und Hester (2015) festgehalten werden, dass im
Zuge der fortschreitenden Digitalisierung deutlich wird, dass der Einsatz digitaler
Medien mafigeblich zur Teilhabe und damit zum Gelingen der Inklusion beitragen
kann: Hier zeigen sich Lern- und Bildungspotenziale, digitale Medien sind bereits
integraler Bestandteil der Lebenswelt von Heranwachsenden (und Erwachsenen)
und die Zuginge diirfen insofern keiner Personengruppe verschlossen werden.
Medienbildung bzw. digitale Bildung ist daher notwendig, um gesellschaftliche
Teilhabe zu erméglichen.
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Forderung des pidagogischen Wissens
fiir inklusiven Unterricht von angehenden

Lehrkriften durch ein E-Learning Modul -

eine quasi-experimentelle Studie

Abstract

Vor dem Hintergrund der aktuellen Anforderungen in den Bereichen der in-
klusiven und digitalen Bildung ergeben sich fiir die Lehrer:innenbildung neue
Aufgaben. Digitale Medien miissen einen Mehrwert fiir das Lehren und Lernen
darstellen und einen erkennbaren Nutzen fiir Studierende und Lehrende haben.
Im folgenden Beitrag wird eine quasi-experimentelle Pri-Post-Interventionsstu-
die mit 37 Lehramtsstudierenden (Grundschule; Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen; Lehramt fiir Sonderpidagogische Forderung) der Universitit zu
Kaln vorgestellt, in der das E-Learning-Modul Inklusion — eine Einfiihrung in Be-
zug auf das pidagogische Wissen fiir inklusiven Unterricht evaluiert wird. Die
zentrale Fragestellung der Studie lautete: Welchen Einfluss hat das Absolvieren
des E-Learning-Moduls Inklusion eine Einfiihrung auf das pidagogische Wissen
fiir inklusiven Unterricht bei Lehramtsstudierenden des vierten und fiinften Stu-
dienjahrs? Die Studienergebnisse weisen darauf hin, dass das Modul den Aufbau
pidagogischen Wissens unterstiitzen kann. Dieser positive Einfluss kann statis-
tisch aber nur zum Teil belegt werden.

Schlagworte

Lehrer:innenbildung, E-Learning, Blended Learning, pidagogisches Wissen fiir
inklusiven Unterricht

1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Inklusive und digitale Bildung

Seit der Verabschiedung zur Empfehlung zur inklusiven Bildung der Kultusminis-
terkonferenz (KMK, 2011) beschiftigen sich Linderministerien intensiv mit der
Weiterentwicklung der Lehramtsausbildung in Bezug auf die Frage der Anforde-
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rungen inklusiver Bildung (Hillenbrand et al., 2014). Die Frage der Professiona-
lisierung von Lehrer:innenbildung steht hierbei im Zentrum. Hillenbrand et al.
(2014) schen vor allem eine Notwendigkeit in der Erforschung von Wissen und
Handeln im Bereich der inklusiven Bildung (siche auch UNESCO, 2003). Vor
dem Hintergrund der raschen Entwicklungen im Bereich der digitalen Medien
stellt sich zusitzlich die Frage, wie E-Learning genutzt werden kann, um partizi-
pative Bildungsprozesse zu unterstiitzen (Arnold et al., 2018). Fiir die universitire
Lehre in Deutschland sind die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz rich-
tungsweisend, welche in ihrer Strategie Bildung in der digitalen Welt Folgendes
benennen:

Der Einsatz digitaler Medien muss dabei einen Mehrwert fiir die Lehre darstellen und
sich am Nutzen fiir die Studierenden und die Lehrenden messen lassen. Ein wesent-
licher Mehrwert besteht in der Individualisierung, Flexibilisierung und Verbesserung
der Reichweite der Lehrangebote, z. B. in Formen des Blended Learning (KMK, 2017,
S.40f).

Die inklusiven Zieldimensionen der Teilhabe und Mitgestaltung kénnen durch
digitale Bildung erreicht werden, indem Bildung und Lernen mit, tiber und durch
Medien erfolgt (Kamin et al., 2018; Bosse, 2016). Die unterschiedlichen Facetten
in der Verbindung von digitaler und inklusiver Bildung sind eng miteinander
verwoben und bieten neben Chancen auch Risiken fiir den Inklusionsprozess, wie
z.B. die Reproduktion von sozialen Ungleichheiten. Inklusive Medienarbeit und
digitale Bildung kénnen jedoch auch als Katalysator wirken, um Perspektiven fiir
Inklusion weiterzuentwickeln (Kamin et al., 2018). Der vorliegende Beitrag priift
den Nutzen von digitaler Bildung (in Form eines E-Learning-Moduls) fiir die
Forderung des pidagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht.

1.2 Die Bedeutung von pidagogischem Wissen von angehenden
Lehrkriften im Kontext von inklusivem Unterricht

Professionelles Lehrer:innenwissen ist eine wichtige Voraussetzung fiir die er-
folgreiche Bewiltigung beruflicher Anforderungen (Baumert & Kunter, 2011).
Inhaldich gliedert sich dieses in fachliches, fachdidaktisches und pidagogisches
Wissen (Shulman, 1987). Lehrkrifte benétigen in diesen Bereichen Kenntnisse,
um Unterricht zu gestalten und Lerngelegenheiten anzubieten, welche sowohl fiir
die Leistungs- als auch Persénlichkeitsentwicklung von Schiiler:innen forderlich
sind (Baumert & Kunter, 2011; KMK, 2014). Entwicklungen und Verinderun-
gen zum inklusiven Unterricht verlangen, dass alle Lehrpersonen zumindest iiber
ein Basiswissen zur inklusiven Bildung, insbesondere tiber ein erweitertes pidago-
gisches Verstindnis zur Inklusion, verfiigen (KMK & HRK, 2015; Kénig et al.,
2019). Pidagogisches Wissen fiir inklusiven Unterricht wird somit als Kernauf-
gabe und wesentliche Kompetenz von allen (angehenden) Lehrkriften betrachtet
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(siche dazu Konig et al., 2017; Kénig et al., 2019). Nach Kénig et al. (2019) wer-
den aktuell untersuchte Wissenskategorien den verinderten Anforderungen in-
klusiver Bildung jedoch nicht gerecht. In einem systematischen Review zu Anfor-
derungen im Bereich der Inklusion haben Kénig und Kolleg:innen (2017, 2019)
auf der Unterrichtsebene die Kernanforderungen padagogischen Wissens Diagno-
se und Intervention identifiziert. Der Anforderungsbereich Diagnose umfasst die
Diagnostik von kategorialen Férderbedarfen, Lernauslagenbeschreibungen und
Fortschrittskontrollen (wie bspw. curriculumbasiertes Messen). Im Bereich der
Intervention liegt der Fokus auf unterrichtlichen didaktisch-methodischen Maf3-
nahmen der Individualisierung und des Umgangs mit Diversititen in inklusiven
Settings, wie bspw. unterrichtsimmanente Férderung, Einzel- und Gruppenfér-
derung, verbunden mit Herausforderungen der unterrichtlichen Klassenfithrung
und Strukturierung des Unterrichts. Das pidagogische Wissen fiir inklusiven
Unterricht (general pedagogical knowledge for inclusive teaching, GPK-1T) wird als
yanschlussfihiger Bestandteil professioneller Kompetenz® (Gerhard et al., 2019,
S. 347) definiert und baut auf dem Test zur Erfassung von allgemeinem pidago-
gischen Wissen von Lehrpersonen aus dem TEDS-M-Projeke auf (Konig et al.,
2011). Im Rahmen der universitiren Lehrer:innenausbildung werden Lerngele-
genheiten geschaffen, die zur Entwicklung professioneller Kompetenzen und zur
Forderung pidagogischen Wissens fiir den inklusiven Unterricht beitragen sollen

(Gerhard et al., 2019).

1.3 E-Learning und Blended Learning: Definitionen

Die Einfithrung von Disketten-basierten Computer-Based-Trainings (CBT) in
GrofSunternehmen ab Mitte der 1990er Jahre war der Startschuss von elektro-
nischen Lehr- und Lernformen. Die eigentlich bedeutsamen Anderungen, die
mit der Nutzung digitaler Medien im Bildungswesen einhergingen, folgten aber
erst spiter mit der durchgingigen Verfiigbarkeit des Internets sowie ab Mitte der
2010er Jahre durch den Bedeutungsgewinn von Smart Devices und den Moglich-
keiten des Mobile Learnings. Dies betraf auch Bildungsinstitutionen wie Schulen
und Universititen (Dittler, 2022). Arnold und Kolleg:innen (2018) bezeichnen
mit dem Begriff E-Learning (Electronic Learning, elektronisches Lernen) ,ein
vielgestaltiges gegenstindliches und organisatorisches Arrangement von elektro-
nischen bzw. digitalen Medien zum Lernen, virtuellen Lernriumen und ,,Blen-
ded Learning“ (ebd., S. 22, Hervorhebungen im Original). Der Begriff Blended
Learning steht speziell dafiir, ,,dass Lernen mit digitalen Medien in virtuellen
Lernriumen erginzt oder verbunden wird mit Lernen in Prisenzveranstaltun-
gen® (Arnold et al., 2018, S. 22). Damit ist der Anspruch verbunden, dass durch
multimediale Lehr- und Lernarrangements sowie die Kombination der verschie-
denen Elemente Lernen besser als in traditionellen Formen stattfinden kann
(Arnold et al., 2018).
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1.4 Potenziale

Digitale Medien haben den Vorteil, dass das Lehren und Lernen unabhingig von
Zeit und Ort stattfinden kann (Arnold et al., 2018). Weiterhin kénnen virtuelle
Angebote die Auseinandersetzung mit Inhalten intensivieren, z.B. durch die er-
hohte Anschaulichkeit mithilfe von Videos (Kerres, 2018). Ein zusitzlicher Vor-
teil liegt in der Offenheit und Vielfalt der Lernressourcen (Arnold et al., 2018).
Die Maglichkeit, virtuelle Lehr- und Lernarrangements zu differenzieren, schafft
weiterhin Potenziale fiir heterogene Lerngruppen. Damit Wahlméglichkeiten
nicht zu Unsicherheiten fiithren, ist es wichtig, die Lernenden im Aufbau selbstre-
gulatorischer Kompetenzen zu unterstiitzen.

Pintrich (2000) definiert selbstreguliertes Lernen wie folgt:

Selbstreguliertes Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem der Lernende sich
Ziele fiir sein Lernen selbst setzt und zudem seine Kognitionen, seine Motivation und
sein Verhalten in Abhingigkeit von diesen Zielen und den gegebenen dufleren Umstin-
den beobachtet, reguliert und kontrolliert. (S. 453)

Selbstregulation spielt beim Lernen mit digitalen Medien eine wichtige Rolle,
auch wenn selbstregulatorische Kompetenzen je nach Angebot unterschiedlich
stark gefordert sind (Kerres, 2018).

1.5 Lernerfolg

Die Erwartungen an E-Learning-Angebote sind vielschichtig. Besonders verbrei-
tet ist die Hoffnung, dass der Einsatz digitaler Medien mit besseren Lernleistun-
gen einhergeht. Diese Annahme wird durch die Forschung bislang nicht unein-
geschrinke gestiitzt (Kerres, 2018). So wertete das Ehepaar Kulik verschiedene
Metanalysen aus, um zu priifen, ob der Einsatz von Computern fiir Lernzwecke
in einem hoheren Lernerfolg als konventioneller Unterricht resultiert. In der Zu-
sammenfassung der ausgewerteten Studien fand sich nur eine kleine Effekestirke
von d=0.35 zugunsten des computergestiitzten Lernens (Kulik et al., 1986; Kulik,
1994). Im Bereich der Erwachsenenbildung konnte hingegen ein deutlicher Effekt
(d=1.13) erzielt werden, wenn das computergestiitzte Lernen mit Prisenzunter-
richt kombiniert wurde (Kulik et al., 1986). Ergebnisse einer aktuelleren Metana-
lyse von Tamim und Kolleg:innen (2011) zeigen ebenfalls, dass computergestiitzte
Lernformen Lernvorteile mit sich bringen und dass die kombinierte Nutzung von
computergestiitztem und traditionellem Unterricht zusitzliche Vorteile gegeniiber
der alleinigen mediengestiitzten Nutzung bietet. Was den universitiren Kontext
betrifft, stellen Kleimann und Schmidt (2007) fest, dass zwar 66 % der Hoch-
schulen iiber interaktive Lehrangebote verfiigen, diese zum groflen Teil aber nur
erginzend zur traditionellen Lehre genutzt werden. Auf der anderen Seite sind
erfolgreiche E-Learning-Angebote an Universititen durchaus méglich. ,,Wo sie
als Medium im pidagogischen Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden
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dienten, sind sie keineswegs misslungen, sondern trugen zur Verbesserung der
Qualitit, der Wirksamkeit und Effizienz des Lehrens und zu einem motivierten
und erfolgreichen Lernen bei“ (Arnold et al., 2018, S. 33). Zusammenfassend lisst
sich aus den Studienergebnissen ein schwacher Vorteil des Einsatzes von E-Lear-
ning fiir Lernzwecke zeigen. Allerdings kann daraus nicht zweifelsfrei geschlossen
werden, dass digitale Angebote konventionellen Lernméglichkeiten in jedem Fall
iiberlegen sind. Von Bedeutung fiir den Lernerfolg ist vielmehr die didaktische
Konzeption des Lernangebots (Kerres, 2018).

1.6 Das E-Learning Modul Inklusion — eine Einfiibrung

Das E-Learning Modul Inklusion — eine Einfiihrung wurde 2019 von Handlungs-
feld Studium inklusiv als zusitzliches inklusionsorientiertes Angebot fiir Lehr-
amtsstudierende der Universitit zu Kéln (UzK) entwickelt. Das Modul kann nach
Arnold und Kolleg:innen (2018) als Lernplattform definiert werden: ,Lernplatt-
formen sind die technische Infrastruktur, in denen [...] Lernprozesse organisiert,
geplant, durchgefiihrt und ggf. auch gepriift und evaluiert [...] werden kénnen®
(S.59). Da erst passende und durchdachte didaktische Konzepte virtuelle Lern-
angebote zu qualifizierten Bildungsangeboten machen (Zimmer, 2002), hatten
didaktische Uberlegungen bei der Konzeption zentralen Stellenwert. Hierfiir
wurden in Anlehnung an das Instructional Design-Modell von Dick und Carey
(2008) Lehrziele bestimmt sowie Kriterien fiir den Lernerfolg und Instrukti-
onsstrategien festgelegt. Anschlieflend wurden geeignete Lehrmaterialien ausge-
wihlt bzw. produziert. Auf Grundlage einer ersten Evaluation wurde bereits eine
Uberarbeitung des Moduls abgeschlossen. Eine weitere, umfangreichere Uberar-
beitung und Erweiterung des Moduls ist in Planung (siche Kapitel 6). Das hier
fokussierte E-Learning-Modul versucht den Forderungen der KMK (2017) nach-
zukommen, indem es an der UzK iiber die zentrale Selbstlernplattform ILIAS
zuginglich ist und je nach Kenntnisstand und Lerntempo individuell genutzt
werden kann. Es ist dabei nicht nur ein Angebot fiir die Studierenden, sondern
auch eine Hilfestellung fiir alle Dozierenden der Lehramtsausbildung, um ihre
Lehre inklusionsorientiert auszurichten. Der etwa vierstiindige, mit Videos, Au-
dios, Links, Schitz- und Wissensfragen angereicherte, Online-Kurs ist durch drag
and drop- Elemente, direktes Feedback bei der Beantwortung von Wissensfra-
gen und der Méglichkeit innerhalb des Moduls zu navigieren, interaktiv ange-
legt und soll somit ein selbstgesteuertes Lernen erméglichen. Das Modul ist fiir
alle Universititsangehérigen frei verfiigbar: hteps://www.ilias.uni-koeln.de/ilias/
goto.php?target=crs_2645194_rcodepLseKpEK4X&client_id=uk. Grundlegend
wird zunichst iiber die wichtigsten Themenbereiche zur schulischen Inklusion
informiert. So wird z.B. die Problematik der Definition des Inklusionsbegriffs
angerissen. Ebenso werden Diversititsdimensionen und sonderpidagogische
Foérderschwerpunkte betrachtet. Des Weiteren werden Methoden und Ansitze
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im Kontext des inklusiven Unterrichts niher thematisiert. Auf die Kernanforde-
rungen fiir pidagogisches Wissen im inklusiven Unterricht (Kénig et al., 2017)
geht das Modul besonders in Kapitel 3 (Vertiefung und Reflexion) und Kapitel
4 (Inklusion in der Praxis) ein. In Kapitel 3 des Moduls werden die Themen der
kategorialen Forderbedarfe und Fortschrittskontrolle sowie Argumente fiir und
gegen (De)Kategorisierung angesprochen. Das vierte Kapitel geht vertieft auf das
Thema Intervention ein und fokussiert unterrichtliche didaktische und methodi-
sche Mafinahmen sowie Herausforderungen in Klassenfithrung und Strukeurie-
rung des Unterrichts.

Das E-Learning-Modul Inklusion — eine Einfiihrung verbindet somit die besonde-
ren Potenziale des digitalen Lernens (u.a. Anschaulichkeit, Anwendungsorientie-
rung und flexible Lernorganisation; siche Kapitel 1.4) mit Inhalten zum pidago-
gischen Wissen zur Inklusion.

2 Empirische Studie

2.1 Methode

Um den Zusammenhang zwischen dem Absolvieren des E-Learning-Moduls und
dem pidagogischen Wissen fiir inklusiven Unterricht zu bestimmen, wurde eine
empirische Interventionsstudie durchgefiihrt. An der im Rahmen des BMBEF-
Projekts ,,Heterogenitit und Inklusion gestalten — Zukunfisstrategie Lehrer:in-
nenbildung® (ZuS) durchgefithrten quasi-experimentellen Pri-Post-Studie nah-
men insgesamt 71 Lehramtsstudierende der UzK aus drei Master-Seminaren des
Englischen Seminars II teil. Die Auswahl der Veranstaltungen begriindete sich
dadurch, dass die drei Dozierenden aus dem ZuS-Kontext stammten und ihre
Seminare zur Verfiigung stellten. Die Studierenden aus zwei dieser Seminare
fungierten als die beiden Versuchsgruppen (VG1 und VG2), diejenigen aus dem
dritten Seminar als Kontrollgruppe (KG) (siche Abbildung 1). Zum Zeitpunkt
der jeweiligen Befragung waren die Studierenden durchschnittlich 25 Jahre alt.
Von den Teilnehmenden studierten 18,9 % Lehramt auf Grundschule, 51,4 %
Lehrame fiir Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen und 29,7 % Lehr-
amt fiir Sonderpidagogische Forderung (siche Abbildung 1). Die Befragung der
Studierenden erfolgte online iber unipark.de in der ersten Seminarsitzung (Pri-
Messung) sowie in der letzten Seminarsitzung (Post-Messung) unter Anleitung
der Mitarbeiter:innen des Handlungsfelds Studium inklusiv. Von den Analysen
ausgeschlossen werden mussten 34 Personen, die nur an einem Messzeitpunkt
teilgenommen hatten, sodass sich die Stichprobe letztendlich aus 37 Studierenden
zusammensetzte.
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Abb. 1: Ubersicht zu Gruppen und Seminaren (eigene Darstellung)

GS = Lehramt auf Grundschule; HRSGe = Lehramt fiir Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen; SoPid = Lehramt fiir Sonderpidagogische Férderung

Alle Veranstaltungen fanden am Englischen Seminar II der UzK statt und waren
laut Modulhandbuch inhaltich nicht auf das Thema schulische Inklusion ausge-
richtet. Ein Seminar wurde ohne E-Learning-Modul in einem fachwissenschaftli-
chen Seminar ohne weitere Thematisierung inklusiver Bildung angeboten (KG).
Dieses Seminar hatte den kindlichen Spracherwerb zum Schwerpunke. In der ers-
ten Versuchsgruppe (VG1) absolvierten die Studierenden das E-Learning-Modul
als reines Online-Modul ohne weitere Besprechung im Seminar als Hausaufgabe
nach der ersten Sitzung. In dieser — ebenfalls fachwissenschaftlichen — Veranstal-
tung wurden Begriffe wie post-truth und alternative facts in einen literatur- und
kulturwissenschaftlichen Zusammenhang gestellt. In der zweiten Versuchsgrup-
pe (VG2) wurde das Modul in einer fachdidaktischen Veranstaltung (Thema:
tabletgestiitzte Lernaufgaben) im Blended Learning Format eingesetzt. Nach der
ersten Sitzung haben die Studierenden das E-Learning-Modul ebenfalls als zu
bearbeitende Hausaufgabe erhalten. In der dritten Sitzung diskutierte und re-
flektierte eine Mitarbeiterin des Studium inklusiv ausgewihlte Themen mit den
Studierenden. Dies nahm zwei Zeitstunden in Anspruch. Inhalte dieses Work-
shops waren u.a.:

¢ Definitionen Inklusion und Inklusive Bildung
¢ Inklusion in NRW
¢ Inklusiven Unterricht gestalten
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Inhaldich herrschten fiir die Studierenden aller drei Gruppen somit insofern glei-
che Bedingungen vor, dass alle Veranstaltungen am gleichen Institut in englischer
Sprache stattfanden und thematisch keinen Inklusionsbezug hatten. Mit welchen
inklusiven Inhalten sich die Teilnehmenden auferhalb dieser Seminare auseinan-
dergesetzt hatten, wurde im Rahmen der Studie allerdings nicht erhoben. Diese
Limitation der Studie wird in Kapitel 5 kritisch angemerkt.

2.2 Fragestellungen und Hypothesen

Die zentrale Fragestellung der Studie lautet: Welchen Einfluss hat das Absolvieren
des E-Learning-Moduls Inklusion — eine Einfiihrung auf das pidagogische Wissen
fiir inklusiven Unterricht bei Lehramtsstudierenden des vierten und fiinften Stu-
dienjahrs?

Die im Kapitel 1 vorgestellten theoretischen Uberlegungen und empirischen Er-
gebnisse lassen sich folgendermaflen zusammenfassen (Kerres, 2018): Der Com-
putereinsatz leistet einen Beitrag, um den Lernerfolg im Vergleich zu traditio-
nellen Unterrichtsverfahren moderat zu steigern. Vor diesem Hintergrund wird
zunichst folgende Hypothese aufgestellt: Hypothese 1: Lehramtsstudierende des
vierten und fiinften Studienjahrs zeigen nach Abschluss des E-Learning-Moduls
Inklusion — eine Einfiibrung in der Posttestung signifikant hohere Leistungen im
GPK-IT als diejenigen Studierenden, die das Modul nicht absolviert haben. Zu-
sitzlich stellt sich die Frage, wie sich die Leistungen im GPK-IT der Studierenden
voneinander unterscheiden, je nachdem ob sie das Modul im Blended Learning
Format (VG 2) oder als reines E-Learning (VG 1) absolviert haben. Hier zeigen
die Ergebnisse von Metastudien (Kerres, 2018): Die Kombination von Online-
und Prisenzformaten zeigt deutliche Vorteile gegeniiber reinen Online-Varianten
des Lehrens. Die entsprechende zweite Hypothese lautet:

Hypothese 2: Studierende der Versuchsgruppe 2, die das Modul im Blended Lear-
ning Format absolvierten, erbringen bei der Posttestung signifikant hohere Leis-
tungen im GPK-IT als die Studierenden der Versuchsgruppe 1, die das Modul als
reines E-Learning abschlossen.

2.3 Messinstrument GPK-IT

Zur Messung des padagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht wurde der von
Kénig et al. (2017) entwickelte Test GPK-IT mit 44 Items im Single-Choice For-
mat eingesetzt. Der Test fokussiert auf die beiden auf das Unterrichten bezogenen
Anforderungsbereiche der Diagnose und der Intervention (Konig et al., 2017). Im
Anforderungsbereich der Diagnose umfasst der Test die Inhaltsbereiche Wissen
iiber Lernprozesse, Wissen iiber Dispositionen/Unterschiede und Methodisches
Wissen iiber Diagnose. Im Anforderungsbereich der Intervention deckt der Test
die Inhaltsbereiche Wissen tiber Klassenfiihrung, Wissen tiber Strukturierung und
Wissen iiber Binnendifferenzierung ab. Die Testfragen bezichen sich entweder auf
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die kognitive Anforderung Erinnern oder Verstehen/Analysieren. Psychometrische
Tests sowie weiterfiihrende Analysen zur Konstruktvaliditdt zeigten, dass der
GPK-IT Test sich als hinreichend reliabel (EAP/PV-Reliabilitit=.60) erwiesen hat
(Kénig et al., 2017).

2.4 Statistische Analysen

Um die zentrale Forschungsfrage zu beantworten, wurde in einem ersten Schritt
eine Varianzanalyse mit Messwiederholung (ANOVA) durchgefiihrt, die sowohl
den Innersubjektfaktor Messzeitpunke (Pri-/Post-Messung) als auch den Zwi-
schensubjektfaktor Gruppe (KG, VG1, VG2) beriicksichtigt. Als Effektstirkemaf
diente das partielle Eta-Quadrat (7p?) (Bortz, 2005). Der nichste Schritt bestand
darin, die beiden Versuchsgruppen, die im Gegensatz zur Kontrollgruppe das E-
Learning-Modul absolviert hatten, zu einer Versuchsgruppe zusammenzufassen,
um mogliche Unterschiede in den Verinderungen der Leistungen der beiden
Gruppen zu identifizieren. Zur anschliefenden genaueren Analyse der Unter-
schiede zwischen VG und EG zu den Messzeitpunkten 1 und 2 wurden #Tests fiir
unabhingige Stichproben genutzt. Um die Verinderungen im GPK-IT zwischen
VG und EG zu bestimmen, wurden #Tests fiir gepaarte Stichproben verwendet.
Die Relevanz der moglichen Leistungszuwichse wurde mit dem Effekestirkemaf

d (Cohen, 1988) bestimmt.

3 Ergebnisse

3.1 Unterschiede zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe(n)

Durch die Varianzanalyse konnte aufgezeigt werden, dass der Messzeitpunke ei-
nen signifikanten Einfluss auf die Testleistung im GPK-IT hat (F(1,35)=5.10,
p=.030, np?=.127). Die Effekestirke ist hierbei hoch. Es zeigte sich weiterhin ein
Haupteffeke der Interaktion zwischen Messzeitpunkt und Gruppe (KG, VGI,
VG2) von hoher Effekestirke (£(1,35)=9.59, p=.004, np?=.215). Zum ersten
Messzeitpunke sind rein deskriptiv kaum Gruppenunterschiede zwischen der KG
(M=64.09; SD=17.20) und der VG (M=64.98; SD=10.30) vorhanden. Diese
sind auch niche signifikant (p=.085). Zum zweiten Messzeitpunkt werden hinge-
gen signifikante Unterschiede (p=.005) zwischen der KG (M=52.27; SD=19.19)
und der VG (M=66.84; SD=10.90) deutlich. Hierbei kann mit Z=1.10 auch ein
grofler Effeke festgestellt werden. Bei der KG ist deskriptiv eine Abnahme im
GPK-IT von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 zu sehen. Dieser Riickgang ist
statistisch signifikant, #(9)=2.57, p=.030; mit einem hohen Effekt (d=- .81). Stu-
dierende der VG weisen deskriptiv zwar Zuwichse im GPK-IT auf, die allerdings
statistisch nicht signifikant sind, #(26)=-.89, p=.384 (siche Tabelle 1).

doi.org/10.35468/5990-08

119



120

Daria Ferencik-Lehmkubhl et al.

Tab. 1: Ergebnisse zur Pri- und Post-Testung zum pidagogischen Wissen fiir in-
klusiven Unterricht (GPK-IT) — Verinderungen auf Seminarebene

Pri Post

Mittlere Coher’
Seminarart N M SO M SD  Differenz onens

(Pra zu Post) ,
Ve 13 6608 1059 6678 9.16 0.70 0.07  .808
(E-Learning)
VG2 (Blen- 0 300 1031 6688 12.66 2.92 025 370
ded Learning)
VG gesamt 27 6498 1030 66.84 10.90 1.86 0.17 384
KG gesamt 10 64.09 17.20 5227 19.19 11.82 20.81  .030

N = Anzahl der Teilnehmenden an der Befragung zur Pri- und Post-Messung;
M = Mittelwert der prozentualen Testleistung; SD = Standardabweichung;
p = Signifikanz; d = Effekestirke nach Cohen

3.2 Unterschiede zwischen E-Learning und Blended Learning

Zum zweiten Messzeitpunke werden keine signifikanten Unterschiede (p=.982)
zwischen dem Seminar, in dem nur das E-Learning ohne Begleitung eingesetzt
wurde (VG1) (M=66.78; $D=9.16) und dem Blended Learning Seminar (VG2)
(M=66.88; SD=12.60) festgestellt. Bei der VG 1 gab es weiterhin keine signifi-
kanten Verinderungen von der Pri- zur Post-Testung, #(12)=-.25 p=.808. Bei der
VG2 sind deskriptive Zuwichse zu erkennen, die aber ebenfalls nicht signifikant
sind, #(13)=-.93 p=.370.

3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ziel dieser Studie war es, zu iiberpriifen, welchen Einfluss das Absolvieren des
E-Learning-Moduls Inklusion — eine Einfiihrung auf das pidagogische Wissen fiir
inklusiven Unterricht bei Lehramtsstudierenden des vierten und fiinften Studien-
jahrs hat. Zusdtzlich war es von Interesse, ob sich die Leistungen im GPK-IT der
Studierenden der VG2, die das Modul im Blended Learning Format absolvier-
ten, von denen der VG1, die das Modul als reines E-Learning abschlossen, unter-
scheiden. Zu den beiden Fragestellungen wurden die entsprechenden Hypothesen
aufgestellt, die im Folgenden aufgrund der Ergebnisse der statistischen Analysen
angenommen oder verworfen werden. Anschliefend werden die Ergebnisse disku-
tiert und interpretiert. Hypothese 1 lautet: Lehramtsstudierende des vierten und
fiinften Studienjahrs zeigen nach Abschluss des E-Learning-Moduls Inklusion —
eine Einfiihrung in der Posttestung signifikant hohere Leistungen im GPK-IT als
diejenigen Studierenden, die das Modul nicht absolviert haben. Diese Hypothese
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kann — mit Einschrinkungen (siche Kapitel 5) — angenommen werden. Der Test
fiir unabhingige Stichproben zeigte einen statistisch signifikanten Unterschied
beim zweiten Messzeitpunkt zwischen den Leistungen im GPK-IT zwischen VG
und KG zugunsten der VG (p=.005). Weiterhin kann deskriptiv fiir die VG ein
Zuwachs im GPK-IT von Pri- zu Postmessung berichtet werden, der allerdings,
wie die #Tests fiir gepaarte Stichproben zeigte, nicht signifikant war (p=.384).
Im Gegensatz dazu gab es bei der KG eine signifikante Abnahme der Leistung
im GPK-IT (p=.030) (siche hierzu Kapitel 5). Hypothese 2 lautet: Studierende
der Versuchsgruppe 2, die das Modul im Blended Learning Format absolvierten,
erbringen bei der Posttestung signifikant héhere Leistungen im GPK-IT als die
Studierenden der Versuchsgruppe 1, die das Modul als reines E-Learning abge-
schlossen haben. Diese Hypothese muss abgelehnt werden. Durch die Varianzana-
lyse konnte in einem ersten Schritt zwar gezeigt werden, dass der Messzeitpunkt
einen signifikanten Einfluss auf die Testleistung im GPK-IT hat. Weiterhin konnte
ein Haupteffekt zwischen Messzeitpunkt und Gruppe (KG, VG1, VG2) von hoher
Effekestirke aufgezeigt werden. Die weiterfithrende Analyse mittels #Tests zeigte
vor diesem Hintergrund aber, dass sich VG 1 und VG 2 in ihren Testleistungen
zum zweiten Messzeitpunkt nicht signifikant voneinander unterscheiden (p=.982).

4 Diskussion

Die Ergebnisse deuten auf Folgendes hin: Das E-Learning-Modul Inklusion —
eine Einfiibrung kann dabei unterstiitzen, das pidagogische Wissen zum inklu-
siven Unterricht moderat zu steigern, vor allem wenn es als Blended Learning
eingesetzt wird. Dieses Ergebnis stimmt mit den in Kapitel 1 dargelegten For-
schungsergebnissen tiberein. Allerdings miissen diese positiven Ergebnisse auch
vor dem Hintergrund der Limitationen der Studie gesehen werden. Zum einen
ist die Stichprobe fiir eine quantitative Studie sehr klein, vor allem, da die Stich-
probe noch in kleinere Teilgruppen aufgeteilt wurde. Daher ist die Untersuchung
nicht reprisentativ. Weiterhin wurden mégliche weitere Einflussfaktoren auf die
Leistung im GPK-IT nicht erthoben bzw. kontrolliert: Hatten die Studierenden
noch weitere Seminare zu inklusiven Inhalten oder zum pidagogischen Wis-
sen? Haben sich die Studierenden inner- oder aufleruniversitir zusitzlich mit
Inklusion beschiftigt? Kénnten die unterschiedlichen Dozierenden in den drei
Seminaren einen Effekt gehabt haben? Warum die Leistung im GPK-IT der Stu-
dierenden der Kontrollgruppe von Pri- zu Posttestung signifikant abgefallen ist,
kann daher nicht beantwortet werden, ohne sich in Spekulationen zu verlieren.
Es kann weiterhin nicht ausgeschlossen werden, dass die leichten Vorteile der
Blended Learning Gruppe mit dem erginzenden Reflexionsworkshop zu tun
haben. Dieses zusitzliche Element (mehr Zeit und weitere Inhalte) stand der E-
Learning-Gruppe nicht (auch nicht virtuell) zur Verfiigung.
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5 Ausblick

Mit Blick auf diese Ergebnisse folgen weitere Schritte. Im Rahmen des Nezzwerk
Inklusion der UzK wird in einer interdiszipliniren Arbeitsgruppe daran gearbeitet,
das E-Learning-Modul zu {iberarbeiten und weiterzuentwickeln. Hierfiir werden
auch Anregungen bzw. Kritik von Studierenden, die das Modul bearbeitet haben,
aufgenommen. Ziel ist es, ein Basismodul zu entwickeln, welches die Klirung
grundlegender Begriffe umfasst, die Hauptvertreter:innen v.a. aus dem deutsch-
sprachigen Raum vorstellt, sich auf historische Meilensteine bezieht und einen
Exkurs zum Themenfeld Schule (auch mit Blick auf das pidagogische Wissen)
vornimmt. Auch fachdidaktische Perspektiven sollen einfliefen, sodass verschie-
denen Fichern Mitgestaltungsmoglichkeiten erdffnet werden. Zusitzlich zu den
fachspezifischen Inhalten im Grundlagenmodul werden weiterhin Aufbaumodule
fur einzelne Ficher angedacht.
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E-Learning fiir Inklusion — Konzeption einer
digitalen Lernumgebung fiir die schulische Praxis

Abstract

E-Learning und die Verbindung von Prisenz- und onlinegestiitzten Angebo-
ten zur Fort- und Weiterbildung von pidagogischen Fachkriften kénnen eine
wichtige Ressource zur Unterstiitzung einer erfolgreichen Umsetzung schulischer
Inklusion darstellen. Die vom Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen (MSB NRW) geférderte digitale Lernumgebung OLET —
Online Learning Inklusion intendiert die flichendeckende Bereitstellung eines fle-
xibel einsetzbaren Angebots fiir pidagogische Fachkrifte aller Schulen in NRW.
Der Beitrag beschreibt die Konzeption der E-Learning Plattform unter Bertick-
sichtigung des aktuellen Akzeptanzmodells Unified Theory of Acceptance and Use of
Technology 2 (UTAUT?2; Venkatesh et al., 2012), stellt die Einsatzméoglichkeiten
vor und skizziert die angestrebte formative und summative Evaluation.

Schlagworte

E-Learning, Lernmanagementsystem, Inklusion, professionelle Handlungskom-
petenz, CIPP-Modell

1 Einleitung

Die Umsetzung von Inklusion geht u.a. mit einem deutlichen Ausbau des Ge-
meinsamen Lernens von Schiiler:innen mit und ohne sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf einher (KMK, 2020). In der Folge sind verinderte Aufga-
benprofile und eine Neujustierung des Professionalititsprofils sowohl fiir die in
inklusiven Settings titigen Lehrkrifte fiir sonderpidagogische Férderung als auch
fiir die Lehrkrifte der allgemeinen Schule zu konstatieren (Melzer & Hillenbrand,
2015), die eine Weiterentwicklung der professionellen Handlungskompetenz im-
plizieren (Hillenbrand et al., 2013; Leko & Roberts, 2014). Geeignete Angebote
des Professional Development (PD; Darling-Hammond et al., 2017) miissen nicht
nur Erkenntnisse zur Wirkungsweise und Wirksamkeit von Fortbildungen, son-
dern auch die spezifischen Anforderungen der Praxis im inklusiven Kontext sowohl
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auf inhaltlicher als auch struktureller Ebene beriicksichtigen (Leidig, 2019; Leko
& Roberts, 2014). Dabei ist von einer grofien Heterogenitit inklusionsbezoge-
ner professioneller Handlungskompetenzen auszugehen: Zum einen unterliegt die
Kompetenzentwicklung einem komplexen Wechselspiel u.a. aus Wissen, berufli-
chen Erfahrungen, deren Reflexion und individuellen affektiv-motivationalen Fak-
toren (Grisel & Trempler, 2017), zum anderen diirfte das inklusionsbezogene Wis-
sen je nach Zeitpunkt und Schwerpunkt des Studiums differieren, da der Erwerb
von Basiswissen fiir Diversitdt und Inklusion erst seit wenigen Jahren im Zuge der
Umsetzung der Empfehlungen von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusmi-
nisterkonferenz (2015) systematischer in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung
berticksichtigt wird (Gloystein & Moser, 2020).

Die Bedarfslage erfordert vielfiltige Formen des PD. E-Learning kann herkomm-
liche Formen erginzen und eine 8konomische, flichendeckende Verbreitung in-
klusionsbezogener Inhalte unterstiitzen, wie Uberblicksarbeiten zur Wirksamkeit
von E-Learning aufzeigen (Means et al., 2013; Thalheimer, 2017). Der Beitrag
ordnet die Entwicklung eines solchen Angebots zunichst in die Professionalisie-
rungsforschung im Kontext Inklusion ein. Im Anschluss wird die Entwicklung
der vom MSB NRW geférderten digitalen Lernumgebung OLEI vorgestellt, die
auf der Basis des Technologieakzeptanzmodells UTAUT?2 (Venkatesh et al., 2012)
erfolgt. Der Beitrag schliefft mit einem Uberblick iiber die geplante Evaluation
und einem Ausblick auf die Einsatzméglichkeiten der digitalen Lernumgebung.

2 Professionalisierung von Lehrkriften im Kontext Inklusion

Sowohl das von der European Agency for Special Needs and Inclusive Education
(2012) entwickelte Profil inklusiver Lehrkrifte als auch das empirisch fundier-
te und elaborierte COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006) eignen sich
als Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von Angeboten des PD im Kon-
text Inklusion. Ersteres fokussiert die inklusionsbezogene Konkretisierung pro-
fessioneller Handlungskompetenz und nimmt explizit ein Zusammenspiel von
Einstellungen und Haltungen, Wissen sowie Fertigkeiten und Fihigkeiten zur
Anwendung des Wissens an, die ausgehend von den vier zentralen Werten (1)
Wertschitzung der Vielfalt der Lernenden, (2) Unterstiitzung aller Lernenden, (3)
Zusammenarbeit mit anderen und (4) personliche berufliche Weiterentwicklung
spezifiziert werden (European Agency, 2012). Gemifl dem COACTIV-Modell
sind zur erfolgreichen Bewiltigung beruflicher Aufgaben neben Professionswis-
sen, Motivation und Uberzeugungen sowie Werthaltungen auch Fihigkeiten zur
Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2006) erforderlich, die im Unterricht durch
situationsspezifische Skills (Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfin-
dung) moderiert situativ angewendet werden (Blomeke et al., 2015). Bezogen auf
den inklusiven Kontext erweitern Kénig et al. (2019) das als Kern professioneller
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Handlungskompetenz geltende Professionswissen um spezifisches Wissen zur In-
klusion bzw. zu inklusivem Unterricht in den unterrichtsbezogenen Bereichen
Diagnose und Intervention sowie den systemisch orientierten Bereichen Manage-
ment und Organisation. Das Professionswissen interagiert mit den affektiv-moti-
vationalen Aspekten (Baumert & Kunter, 2006), die ebenfalls inklusionsbezogen
zu konkretisieren sind, z. B. in Bezug auf Einstellungen zur Inklusion und Selbst-
wirksamkeitserwartung in inklusiven Kontexten.

Bei der Gestaltung nonformaler (z.B. individuelle berufliche Lernangebote wie
Onlinekurse) und formaler Lerngelegenheiten (z.B. Fortbildungsveranstaltun-
gen) erscheint eine Orientierung an den genannten Kompetenzmodellen vielver-
sprechend, da sie die Moglichkeit eines deutschland- wie europaweiten Referenz-
rahmens fiir PD in Bezug auf die Umsetzung von Inklusion bieten, was einerseits
den Erfahrungsaustausch zwischen verschiedenen Systemen unterstiitzt und an-
dererseits die Vergleichbarkeit von Evaluationsstudien gewihrleistet. Zudem las-
sen sich empirisch nachgewiesene Gelingensbedingungen schulischer Inklusion
seitens der Lehrkrifte (z. B. hohes Fachwissen, positive Einstellungen und hohe
Selbstwirksamkeit) in Bezug auf die Fortbildungsinhalte innerhalb der model-
lierten Kompetenzbereiche verorten. Da die Arbeit mit Schiiler:innen mit Ver-
haltensproblemen von Lehrkriften im Kontext Inklusion als besonders belastend
wahrgenommen wird (de Boer et al., 2011; Ellinger & Stein, 2015), scheinen
Angebote zur Erweiterung der professionellen Handlungskompetenzen hinsicht-
lich herausfordernder Verhaltensweisen ein wichtiger Faktor gelingender inklu-
siver Professionalisierungsprozesse zu sein (Leko & Roberts, 2014). Forschungs-
ergebnisse weisen darauf hin, dass Angebote des PD, in denen die Lehrkrifte
Wissen und Skills zu Verhaltensproblemen aufbauen, auch als vielversprechend
hinsichtlich der Verinderung affektiv-motivationaler Merkmale einzuschitzen
sind: Verfiigen Lehrkrifte iiber ein angemessenes Repertoire geeigneter Hand-
lungsstrategien im Umgang mit Verhaltensproblemen, in dessen Anwendung sie
sich als erfolgreich erleben, steht dies in einem positiven Zusammenhang mit der
Einstellung zu Schiiler:innen mit Verhaltensproblemen in der schulischen Inklu-
sion (Forlin & Cooper, 2013) und zu schulischer Inklusion generell (Forlin et al.,
2008; McLeskey et al., 2001).

International zeichnet sich PD, das im inklusiven Kontext zur Verinderung von
Lehrkraftkognitionen, affektiv-motivationalen Voraussetzungen des Lehrens, un-
terrichtlichem Handeln, Schiiler:innenleistungen sowie schulstrukturellen Aspek-
ten fithre, vielfach durch die Verbindung von Selbststudium und Prisenzveranstal-
tungen aus (Leko & Roberts, 2014; Leidig et al., 2016). Im Gegensatz zu Readern
oder Studienbriefen erméglichen Onlinetools im Rahmen eines fortbildungser-
ginzenden und/oder -unterstiitzenden Selbststudiums die Integration verschie-
dener Lernangebote, die wiederum die individuelle Lernweggestaltung unterstiit-
zen; zudem sind zeitnahe Aktualisierungen und weite Verbreitung tiber im Alltag
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integrierte, zeit- und ortsunabhiingig nutzbare Zugangswege sichergestellt (Pilz
& Hofmeister, 2019). Strukturelle und didaktisch-methodische Merkmale wirk-
samer Fortbildungen wie lingere Angebotsdauer, Verschrinkung von Input, Er-
probung und Reflexion, Coaching und Feedback, Wirksamkeitserfahrungen und
deren Reflexion, intensive Arbeit zu inhaltlichen Schwerpunkten unter Einbezug
von Forschungsergebnissen sowie Realisierung kooperativer Strukturen (Darling-
Hammond et al., 2017; Rzejak & Lipowsky, 2018) sind auch fiir die Konzeption
von Angeboten des PD im inklusiven Kontext handlungsleitend (Leidig, 2019;
Leko & Roberts, 2014). Sie sollten bei der Konzeption von E-Learning-Angebo-
ten mdglichst umfinglich beriicksichtigt werden, idealerweise in Kombination
mit Prisenzangeboten im Sinne des Blended Learnings (Thalheimer, 2017). Die
Maglichkeiten des E-Learnings und des Blended Learnings werden in Deutsch-
land noch nicht flichendeckend genutzt (DVLIB, 2018), auch wenn im Zuge
der Corona-Pandemie eine massive Ausbreitung digitaler Fortbildungsformate zu
verzeichnen ist (Vogt, 2021).

3 Die digitale Lernumgebung OLEI

3.1 Zielstellung

Um die Professionalisierung im Gemeinsamen Lernen zu unterstiitzen, entwickelt
und evaluiert die Universitit zu Kéln das inhaltliche, didaktisch-methodische und
technische Konzept der E-Learning-Module zum Programm ,Fortbildung fiir
Schulen auf dem Weg zur Inklusion® des Landes NRW. Das Lernmanagement-
system (LMS) OLEI ist flexibel in der Professionalisierung von Lehrkriften sowie
weiteren pidagogischen Fachkriften einsetzbar. Die Aufbereitung der Inhalte er-
moglicht ein orts- und zeitunabhingiges Selbststudium mit individuell wihlbaren
Schwerpunkten, angeleiteter Uberpriifung des Wissenserwerbs sowie Reflexion.
Die Inhalte kénnen alleine, in professionellen Lerngemeinschaften oder in einem
Kollegium selbstindig erarbeitet und anschlieflend in der Schulpraxis implemen-
tiert werden. In Verbindung mit Prisenzangeboten kann OLEI perspektivisch im
Rahmen eines Blended-Learning-Konzepts insbesondere die Angebote des Pro-
gramms ,,Fortbildung fiir Schulen auf dem Weg zur Inklusion® erginzen.

3.2 Beriicksichtigung von Akzeptanzfaktoren fiir Lernmanagementsysteme

Eine hohe Akzeptanz des LMS OLEI durch die Nutzer:innen stellt eine wesent-
liche Gelingensbedingung dar, um eine kontinuierliche Nutzung der Plattform
zu evozieren (Kysela-Schiemer, 2020), da die Einstellung gegentiber der Nutzung
im Zusammenhang mit der Nutzungsabsicht steht, welche wiederum mit der tat-
sichlichen Nutzung korreliert (Fearnley & Amora, 2020). Das Technologicak-
zeptanzmodell UTAUT?2 (Venkatesh et al., 2012) identifiziert sieben Faktoren,
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die fiir die Akzeptanz von Informationstechnologie entscheidend sind und die

Verhaltensabsicht der Nutzer:innen beeinflussen:

(1) erwarteter Nutzen (Ausmafd an erwarteter Unterstiitzung bei Lernzielerrei-
chung)

(2) Aufwandserwartung (angenommener Aufwand, der mit der Nutzung einher-
geht)

(3) sozialer Einfluss (Ausmaf$ an sozialer Akzeptanz der verwendeten Technologie)

(4) forderliche Rahmenbedingungen (Ausmafi, zu dem die Anwender:innen vom
Vorliegen aller organisatorischen und technischen Rahmenbedingungen ausge-
hen, die eine implementationstreue Nutzung erméglichen)

(5) hedonistische Motivation (Ausmafd an Spaf$, der mit der Nutzung einhergeht)

(6) Erfahrung (Zeitspanne seit der ersten Nutzung) und Gewohnheit (Ausmaf$ der
automatisierten Nutzung)

(7) monetire Kosten (zu zahlender Preis fiir die Nutzung).

Der letzte Faktor ist im LMS OLEI zu vernachlissigen, da die Plattform den
Nutzer:innen tiber das MSB NRW kostenlos zur Verfiigung gestellt wird.

Die vorliegenden Evaluationsstudien zu Technologiemodellen zeigen heteroge-
ne Ergebnisse hinsichtlich einer Gewichtung der Faktoren (z. B. Raman & Don,
2013; Stockless, 2018; Tseng et al., 2019). Der Faktor des erwarteten Nutzens lisst
sich als wesentlicher Einflussfaktor fiir die tatsichliche Nutzung von LMS iden-
tifizieren, wihrend die Rolle der weiteren Faktoren nicht eindeutig ist (Tseng et
al., 2019). Daher werden bei der Entwicklung von OLEI zunichst die ersten fiinf
UTAUT2-Faktoren als mogliche Einflussfaktoren fiir die tatsichliche Nutzung
bedacht. Die daraus abgeleiteten Ziele von OLEI sind in Abbildung 1 dargestellt.

Performance Expectancy
OLETI ist eine Unterstiitzung fiir die Gestaltung
eines effektiven inklusiven Unterrichts.

Effort Expectancy
OLEI ist tibersichtlich gestaltet und intuitiv
nutzbar.

Social Influence
OLEI ist ein im Kollegium verbrei und Behavioral Intention Use Behavior
wertgeschitztes Angebot.

Faciliating Conditions
OLEI ist mit den mir zur Verfiigung stehenden
technischen und organisatorischen Ressourcen
sowie mit mei Know-How kompatibel.

Hedonic Motivation
Die Nutzung von OLEI macht Spaf3 und ist
motivierend.

Abb. 1: Ziele von OLEI auf der Basis des UTAUT2-Modells (eigene Darstellung angelehnt an Ven-
katesh et al., 2012)
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3.3 Inhaltliche Schwerpunktsetzung

OLEI basiert auf einem weiteren Begriffsverstindnis von Inklusion, berticksich-
tigt aber explizit die Bediirfnisse von Schiiler:innen mit Lern- und Verhaltens-
problemen sowie die damit einhergehenden Anforderungen im Kontext inklu-
siver Schul- und Unterrichtsentwicklung. Dem Vorschlag von Grosche (2015)
zur (zumindest vorldufigen) spezifischen Konkretisierung von Inklusion folgend,
fokussiert OLEI auf Schiiler:innenebene die Forderziel-Definition (,Inklusion ist
die Forderung von Schulleistungen und anerkennenden Beziehungen zwischen
Klassenkamerad:innen sowie zu den Lehrkriften (ebd., S. 33)) und die Outcome-
Definition (,Inklusion ist die Erreichung von Lernzielen bei allen Kindern und
Jugendlichen gemifl ihrer jeweiligen Lernvoraussetzungen sowie die Erreichung
von wertvollen und tragfihigen Bezichungen in der Klassengemeinschaft (ebd.))
sowie auf Lehrkraftebene die Shared-Vision-Definition (,Inklusion ist die Unter-
richtung auf der Grundlage von gemeinsamen Visionen bzw. Werten des Kollegi-
ums® (ebd., S. 34)) und die Definition iiber multiprofessionelle Teams (,Inklusion
ist die Kooperation, Beratung und Supervision in und durch multiprofessionelle
Teams* (ebd.)).

OLEI besteht aus sieben Modulen zu fiinf Themenfeldern, die in einer wiederkeh-
renden inneren Struktur entlang der Fragen Was?, Warum?, Wie?, Fiir wen?, Mit
wem? prisentiert werden (siche Abbildung 2).

* kurze, multimediale Einfithrung in das Thema
Was?
.
* Darstellung der inhaltlichen Relevanz durch Studienergebnisse und Interviews
Warum?
J
-
* konkrete, praxisnahe Darstellung der Umsetzungsmoglichkeiten und Anleitung
Wie? unter Verwendung multimedialer Tools
’ J
~
« Differenzierungsangebote (z. B. nach Unterrichtsfach, Alter, Herausforderung,
Fir wen?|  Unterstiitzungsbedarf)
=
» Moglichkeiten der Reflexion und Anregungen fiir die Weiterarbeit im Team,
Mit wem?|  konkrete Kooperations- und Unterstiitzungsstrukturen
J

Abb. 2: W-Fragen-Struktur in OLEI (eigene Darstellung)
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In Abbildung 3 werden die Inhalte der Module skizziert:

+ Gegenstandsbestimmung, Bedeutung und
Kritericn des effektiven Classroom Managements
nach Evertson & Emmer (2012)

+ schulformspezifische Mafnahmen und Methoden

+ Ideen fir spezifische Unterstiitzungsbedarfe

des Classroom

im Team

N
« Konzepte inklusiver Unterrichtsplanung (z. B. [ AL * gegﬁns!andsbcstim?;ng. Anlisse :nd ForE\cn
Differenzierung und Individualisierung, Universal | Effektives Classroom der K operation iid 2 st i KonfFxt
Design for Learning, sozial-emotionales Lemen \ Management usion
im Unterricht) . . + Methoden fiir (multiprofessionelle) Teams und
+ schulform- und fachspezifische Moglichkeiten % Y 4 »  derenEntwicklung B
systematischer und wirksamer Forderung in den ms S J/ + Methoden zur Zusammenarbeit mit Schiller:innen,
Entwicklungsbereichen Emotionalitit, / Inklusive S 4 - Eltern und weiteren an der padagogischen Arbeit
Sozialverhalten und KognitionLem-vnd | Unterrichisplamng e beteiligten Personen
Arbeitsverhalten im Unterricht | Didaktik und ‘;{f"’ Sk
\ Methodikin | OLEI e
\ herausfordernden SH
\Lz]xﬁlmmmanw;tm/ / Online Learmng\\ i
. : Inklusion >
+ Begriffe, Konzepte, Symptome und Ursachenvon /. M4 & M7 \ PO "\ - Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen auf
Lemschwierigkeiten Fmdeﬂmg emotional- Schul-, Lerngruppen- und individueller Eben in
Individuelle
+ Dimensionen und Prinzipien / . . sozialer cinem i einer
Lemforderung (z. B. Reciprocal T:nchmg und | B iention i — Préivention und préventiven Schule
direkte Instruktion) \ Intervention bei Lumyenion bl + extemalisierende und internalisierende
- effektive Methoden und der O Lo Ve ks « u
Lemforderung der Schrifisprache, der Mathe- T&I \ Verhaltensstorungen | Diagnostik, wirksame Handlungsméglichkeiten)
‘matik sowie basaler Aspekte (z. B. A P &n /"« Zusammenarbeit im Netzwerk der Hilfen
Motivationsforderung) < -

Abb. 3: Ubersicht iiber die Module und Inhalte des LMS OLEI (eigene Darstellung)

3.4 Technische Umsetzung

OLEI basiert auf dem Open-Source-Kursmanagementsystem Moodle, das eine
kontinuierlich wachsende Bibliothek an digitalen Lernwerkzeugen (als H5P-
Elemente) bereitstellt und hierdurch eine flexible Anpassung an die Bediirfnisse
der Nutzer:innen erméglicht. Durch den gezielten Einsatz der H5P-Inhalte ist
eine Steuerung des Lernprozesses entlang verschiedener Dimensionen méglich:
Zum einen lassen sich der Zeitpunkt, wann eine Information gegeben wird, die
Art und Weise der medialen Aufbereitung und die Hiufigkeit der Information
leicht bestimmen; zum anderen ist eine Uberprﬁfung der Inhalte kleinschrittig zu
verschiedenen Zeiten im Lernprozess moglich. OLEI nutzt vor allem die Plugins
Interactive Book, Slideshow, Interactive Video, Virtual Tour (360) und Course Pre-
sentation. Im Rahmen der Entwicklung werden einige Plugins erweitert und zur
bestmoglichen Nutzung optimiert, welche nach der Uberarbeitung auch in die
aktuelle H5P-Version einflieflen sollen. Dariiber hinaus werden diverse Inhalte
auf externen Plattformen wie Spotify oder YouTube zur Verfiigung gestellt, um
die Barrierefreiheit zu erhéhen.

In OLEI wird eine Vielzahl unterschiedlichster Medieninhalte zur Unterstiiczung
des Lernprozesses erstellt (z. B. Interviews in Videoform, Podcasts, Erklirvideos,
Animationen, Grafiken, downloadbare Unterrichtsmaterialien und Handouts). In
die Ausgestaltung der Inhalte wird hauptsichlich wissenschaftliches und schuli-
sches Personal einbezogen; erginzend wird bei der grafischen und technischen
Umsetzung spezifischer Inhalte auf externe Dienstleister:innen zuriickgegriffen.
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Auf diese Weise werden der dauerhafte Themenbezug und die Nihe zum Inhalt
gewihrleistet. Fiir die Produktion der Medieninhalte werden kleinere Filmstudios
an der Universitit zu K5ln und ein mobiles Film- und Tonstudio genutzt, um z. B.
die Umsetzung konkreter MafSnahmen in Schulen zu dokumentieren.

4 FEvaluation

Die Evaluation des LMS OLEI orientiert sich am CIPP-Modell von Stufflebeam
(2007), in dem die Kontextfaktoren (Context), die Umsetzungsstrategie (/nput),
die Implementation (Process) sowie die Malinahmenqualitit (Product) analysiert
und bewertet werden. Abbildung 4 illustriert die Anwendung des CIPP-Modells
auf das OLEI -Projekt im Rahmen der formativen und summativen Evaluation.

wihrend
Vor der Vor der und nach
Nutzung Nutzung der

Nutzung

5 2 Formative Prozess- und Summative Prozess- und
e e Formative Tj% [ Produktevaluation J [ Produktevaluation

) ‘Welche Ressourcen werden auf Seiten des | [y ’ i Wi wird die Nitzlichkeit von
Welche ighaltlizhen und technischen (@) Projktoams bnstit um éenin denin Waliha Ressdunen st anl et ® @ MolE warzenomment
Bediirfnisse hat die Zielgruppe? der Kontextevaluation ermitielten Zielen or Projelintoaninnen -0
gerecht zu werden? i e
Q@ Orienterung am Progremm Forthlding| | Gelingeasmssion o e 1S i Q@
fir Sehulen auf dem Weg zur Inklusion Bildungssektor Anzlyse und Dokumentation der
projekinternen Ressourcen sowie Zeit-
\' und Kostenplanung im Rahmen des
Forderantrags beim Ministerium fir

Schule und Bildung NRW

Ermittlung der zeitlichen und )
‘motivationalen Ressourcen

e (3)
\—///S__» CHRT -2 angepassiss (Gorschungs Jethodische Herangehensreese 2
Ll fadeniatarviee: D [contiufee) Exgbisse @

Abb. 4: Anwendung des CIPP-Modells (Stufflebeam, 2007) auf die Evaluation des LMS OLEI (eigene
Darstellung)

O und zeitunabhingige Fort: und
Veiterbi denThemen| | Orienti STAUT-
der7 Module (vel. Kap. 3.3) s (‘v;f‘f%';-{f\:;-[ el

UTAUT-2 Fragebogen, System
Usability Score & Usage Rating

— i = 2

® Entsprechen die intendierten Ihalte || Wie kann dies im speaifschen ®
Zielgruppe? Feld gel

Profile,
erginzt mit offenen Fragen (vgl.
Tab. 1)

Die formative Kontextevaluation setzt sich mit den inhaltlichen sowie technischen
Bediirfnissen der Zielgruppe auseinander und leitet daraus Programmziele ab.
Die zu vermutenden inhaltlichen Bedarfe basieren auf Erkenntnissen aus der
Evaluation des Programms ,Fortbildung fiir Schulen auf dem Weg zur Inklusi-
on® (Hennemann et al., 2017) sowie der weiterfiihrenden Auswertung des For-
schungsstandes (Leidig, 2019). Die anzunehmenden technischen Bedarfe gehen
aus einer umfassenden Literaturrecherche zur Technologieakzeptanz im Bildungs-
sektor hervor (Tseng et al., 2019). Um die Gelingensbedingungen im Feld zu
eruieren, werden mit einigen Lehrkriften vor der Nutzung Interviews mit einem
aus dem UTAUT2-Modell abgeleiteten Leitfaden gefiihrt. Das Interview deckt
zugleich Erkenntnisinteressen beziiglich der inhaltlichen Bediirfnisse (erwarteter
Nutzen, z. B. Welche Inbalte sollte eine E-Learning Plattform bereitstellen, um Sie in

doi.org/10.35468/5990-09



E-Learning fiir Inklusion — Konzeption einer digitalen Lernumgebung | 135

der Umsetzung schulischer Inklusion effektiv zu unterstiitzen?) sowie Teile der for-
mativen Inputevaluation ab (motivationale und zeitliche Ressourcen des pida-
gogischen Personals, z.B. Wie viel Aufwand darf mit einer E-Learning Plattform
einhergehen? Welche Merkmale einer E-Learning Plattform wiirden Sie bei der Nut-
zung motivieren?). Die formative Inputevaluation beschiftigt sich mit personellen,
finanziellen und zeitlichen Ressourcen des Projekts und etwaigen Ressourcen der
Nutzer:innen.

In der formativen und summativen Prozess- sowie Produktevaluation werden die
wahrgenommene Umsetzungs- und Nutzungsqualitit sowie die empfundene Re-
levanz und Wertigkeit fiir die pidagogische Praxis fokussiert. Auf formativer Ebe-
ne geht es dabei um abzuleitende Modifikationen. Die summative Ebene inten-
diert eine abschliefende Bewertung der wahrgenommenen Qualitit von OLEL
Beiden Evaluationsanlidssen wird mit Hilfe des UTAUT2-Fragebogens (Venkatesh
et al., 2012; Harborth & Sebastian, 2018) sowie mit Skalen des Usage Rating
Profiles (Briesch et al., 2017) und des System Usability Score (Bangor et al., 2008)
nachgegangen. Einige der geschlossenen Antwortformate werden durch offene
Fragen erginzt. Eine Ubersicht der eingesetzten Erhebungsinstrumente mit Bei-
spielitems ist Tabelle 1 zu entnehmen.

Tab. 1: Eingesetzte Erhebungsinstrumente im Rahmen der formativen und sum-
mativen Prozess- und Produktevaluation

Skalen
Interessierendes  JTAUT.2 Usage System
Konstruke Rating Usability
Profile Scores
Niitzlichkeit /' performance acceptability -
Relevanz expectancy Ich bin interessiert daran,
Die Inhalte von OLET die Inhalte aus OLEI in
sind fiir meinen Unter- meinen Unterricht zu
richtsalltag niitzlich. integrieren.
system climate
OLEI passt zu dem, was in
meinem Job gefordert ist.
Machbarkeit /  effort expectancy understanding Ich empfinde
Umsetzbarkeit  Die Anwendung von Ich verstehe die Strukturen  die Bedienung
OLEI ist klar und ver- von OLEL von OLEI als
stindlich. Feasibility sehr umstiind-

facilitating conditions Ich habe Zeit fiir die Nur-  lich.
Ich verfiige iiber das not-  zung von OLEL

wendige Wissen, um OLEI

Zu nutzen.
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Nutzungs- hedonic motivation Ich kann mir

verhalten und  Es macht Spafs, OLEI zu sehr gut vor-

Verhaltens- nutzen. stellen, OLEI

intention behavioural intention regelmiifSig zu
Ich habe vor, OLEI regel- nutzen.

mafSig zu nutzen.

usage behaviour

Wie héufig pro Woche
haben Sie OLEI genutzt?

5 Ausblick

In einer Bildungslandschaft, die zunehmend mehr Digitalisierung erfihrt, kann
eine dezentrale, leicht zugingliche, gut aufbereitete und auf die skizzierten He-
rausforderungen zugeschnittene E-Learning-Plattform eine Méglichkeit bieten,
Lehrkrifte und pidagogische Fachkrifte individuell oder im Team bei der Umset-
zung von Inklusion zu unterstiitzen. Im Rahmen der Pilotierung der Implemen-
tation des Angebots OLEI werden zunichst insbesondere die Umsetzbarkeit, die
Nutzer:innenaktivitit und -akzeptanz evaluiert, um erste Ergebnisse hinsichtlich
Zielerreichung und notwendiger Adaption zu erhalten. In der Entwicklungspha-
se gilt es im weiteren Verlauf, ein méglichst hohes Maf$ an Barrierefreiheit auf der
Basis der Analyse internationaler Standards technisch umzusetzen. Neben einer
moglichst hohen Kohirenz und Konsistenz der Plattform sind die Sicherstellung
der dauerhaften Nutzbarkeit und die Einbindung verschiedener interaktiver, fo-
rumsbasierter Austauschmdéglichkeiten in den Blick zu nehmen. Auf dieser Ba-
sis konnen Konzepte zur Einbindung in Blended-Learning-Formate entwickelt
werden. Neben der Verkniipfung mit Selbststudium ist die Nutzung in profes-
sionellen Lerngemeinschaften sowie in kollegiumsinternen Fortbildungen in
verschiedenen Formaten mdéglich, z.B. als Vorbereitung, Begleitung oder Nach-
bereitung von Prisenzveranstaltungen. Entscheidend sind dabei die Akzeptanz
des LMS und das konkrete didaktisch-methodische Konzept der Einbindung
(Kysela-Schiemer, 2020; Thalheimer, 2017), damit OLEI in E-Learning- und
Blended-Learning-Formaten die Professionalisierung der Lehr- und Fachkrifte
unterstiitzen kann.
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Die begleitete Schulpraxis des Fachs Inklusive
Piidagogik im Zeichen von COVID-19 —
Herausforderungen und Chancen der virtuellen
Umsetzungsméglichkeiten

Abstract

Die Lehrer:innenbildung fiir die Sekundarstufe in Osterreich erhielt im vergan-
genen Jahrzehnt mit dem Fach Inklusive Pidagogik einen neuen Schwerpunkt.
Durch die COVID-19-Pandemie ergab sich auch in diesem Ausbildungsbereich,
vor allem fiir Ubungen zum praktischen Unterrichten, ein Bedarf fiir organisato-
rische, inhaltliche und pidagogische Adaptionen. Auch in einer Phase des Online-
Unterrichts galt es den Studierenden eine inklusive Praxiserfahrung anzubieten,
die aufgrund vielfach fehlender Alltagserfahrungen von immanenter Bedeutung
ist, und inklusionspadagogische Aspekte mit den Moglichkeiten und Einschrin-
kungen digitaler Unterrichtsformate zu verkniipfen. Somit sollte diese Situation
genutzt werden, digitale Kompetenzen fiir diesen Ausbildungsbereich und fiir
eine bessere Ermdglichung der Teilhabe im Allgemeinen zu entwickeln.
Aufgrund der Pandemie konnte die begleitete Schulpraxis des Fachs Inklusive Pi-
dagogik an der Universitit Wien (Lehramt Verbund Nord-Ost) nicht in Prisenz
abgehalten werden. In diesem Beitrag werden verschiedene Aspekte diskutiert, die
aus der Pandemie-bedingten Umstellungsphase abgeleitet werden konnten, unter
anderem die Frage der Motivierung einer heterogenen Zielgruppe, die Dialogkul-
tur im digitalen Raum sowie der Einsatz des UDL-Konzept fiir die Unterrichts-
planung. Die abgeleiteten Empfehlungen fiir die Studiengestaltung méchten auch
im Format des Distance Learning und Distance Teaching langfristic Wege der
Bildungspartizipation fiir alle erschliefSen.

Schlagworte

Lehrer:innenbildung in Osterreich, begleitete Schulpraxis, Fach Inklusive Pidago-
gik, digitale Kompetenzen, Chancen und Herausforderungen
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1 Einleitung

Inklusive und digitale Bildung sind zwei zentrale Aufgaben des Bildungssystems
(BMBWE, 2020a, 2020b), denen in den vergangenen zwei Jahrzehnten zuneh-
mend Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Im Bereich der Lehrer:innenbildung
wurde in Osterreich 2016 mit dem Erlass neuer Studienpline fiir den Bereich
der Sekundarstufe ein Schwerpunkt im Bereich Inklusive Bildung gesetzt (Mit-
teilungsblatt der Universitit Wien 27.06.2016). Als es 2020 aufgrund von Lock-
downs im Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie zu zwei mehrwochi-
gen Phasen von Schulschliefungen kam und universitire Lehrveranstaltungen
nicht mehr in Prisenz abgehalten werden konnten, ergab sich kurzfristig und
unerwartet die Notwendigkeit, inklusive und digitale Bildung miteinander zu
verkniipfen. Dieser Artikel berichtet tiber Erfahrungen der Studierenden, die in
den Studienjahren 2020 und 2021 bei der Lehrveranstaltung Begleitete Schul-
praxis gesammelt werden konnten. In dieser Lehrveranstaltung iibernehmen die
Studierenden einzelne Unterrichtssequenzen an diversen Schulen, wobei iiber
Planung und Durchfiihrung in einem Begleitseminar reflektiert wird (siehe auch
Abschnitt 3).

In Osterreich gab es 2020 zwei Lockdowns, die zu Schul- und Hochschulschlie-
Bungen fiihrten. Die Lehrenden der Lehrveranstaltung Begleitete Schulpraxis
mussten damit zwei Probleme 16sen, um den Studienfortschritt der Studierenden
nicht zu gefihrden: Einerseits waren damit erstmals Phasen der Unterrichtspraxis
im Distance Learning abzuhalten, andererseits galt es, geeignete Formate fiir den
Austausch zwischen Studierenden und Mentor:innen bzw. Hochschullehrenden
zu finden; ein Betreten der Schulen war den Studierenden weitgehend untersagt,
da sie als schulfremde Personen galten. Gleichzeitig stellte diese Situation eine
Chance fiir die Studierenden dar, sich digitale Kompetenzen mit einem starken
Praxisbezug aneignen zu kénnen.

Um zu beforschen, welche Auswirkungen diese Umstellung auf die Lernerfah-
rung und die Schulpraxis der Studierenden hatte, wurden Lernprodukte der
Studierenden gesammelt. Die Zielgruppe der Studierenden wurde bislang kaum
beleuchtet. In Abschnitt 2 geben wir einen Uberblick iiber einige zentrale Unter-
suchungen zur Auswirkung der Pandemie fiir die Schule. Ebenfalls in Abschnitt 2
stellen wir die Eckpfeiler des Universal Design for Learning vor. Dieses Konzept
wurde fiir die Praxisvorbereitung mit einem Teil unserer Studierendenstichprobe
verwendet. Abschnitt 3 dient der Skizzierung des schul- und studienbezogenen
Kontextes in Osterreich. Forschungsdesign und eine Ubersicht iiber erste Resul-
tate sind in den Abschnitten 4 und 5 dargestellt.
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2 Theoretische Rahmung

2.1 Universal Design for Learning (UDL)

UDL geht auf das Konzept des Universal Design zuriick und hat iiber die UN-
Behindertenrechtskonvention Eingang in den Rechtsraum gefunden. Dabei
handelt es sich um ,ein Design von Produkten, Umfeldern, Programmen und
Dienstleistungen in der Weise, dass sie von allen Menschen méglichst weitgehend
ohne Anpassung oder ein spezielles Design genutzt werden kénnen.“ (Vereinte
Nationen, 2008, S. 8)
Im schulischen Bereich finden sich auch im deutschsprachigen Raum vermehrt
Publikationen, die sich mit UDL fiir die Unterrichtsentwicklung zur Individuali-
sierung im inklusiven Unterricht auseinandersetzen (Lindmeier & Guthéhrlein,
2020; Kremsner, Proyer & Baesch, 2020). Die wissenschaftlichen Grundlagen des
UDL sind Erkenntnisse aus den Neurowissenschaften (Rose, Gravel & Gordon,
2013). Demnach spielen drei grofle Gruppen von Netzwerken im Gehirn eine
wesentliche Rolle fiir das Lernen, nimlich:
* die Wahrnehmungsnetzwerke zum Erkennen von Mustern und Informationen,
* die strategischen Netzwerke zur Steuerung von Handlungsstrategien
e und die affektiven Netzwerke zur Kontrolle von Emotionen und Gefiihlen
beim Lernen.

Daraus ergeben sich wiederum die drei zentralen Prinzipien, die Lernende indivi-

duell unterstiitzen sollen (CAST, 2018):

* Das erste Prinzip lautet, multiple Moglichkeiten der Forderung des Lernengage-
ments zu ermdglichen, das dazu fiihrt, dass Schiiler:innen (Lernexpert:innen)
zielstrebig und motiviert sind.

* Gemifl dem zweiten Prinzip bietet ein UDL-orientierter Unterricht multiple
Mittel der Reprisentation von Informationen an, die Einfallsreichtum und Sach-
kompetenz bei den Lernexpert:innen unterstiitzen kénnen.

* Drittens fordert UDL multiple Mitzel fiir die Informationsverarbeitung und die
Darstellung von Lernergebnissen, die Lernende zu strategischem und zielfithren-
dem Handeln hinfiihren.

Fiir die einzelnen Netzwerke gibt es weiterfiihrende Informationen zur Entwick-
lung und Verinnerlichung, die aufgrund der Linge des Beitrags hier nicht niher
erldutert werden, aber bei den Literaturangaben bei CAST (2018) nachgelesen
werden konnen.

Im Beitrag von Fisseler (2020) wird der Zusammenhang von UDL, assistiven
Technologien (AT) und Digitalisierung thematisiert. Dabei werden diese drei Be-
reiche als zentral fiir eine gelingende Bildung in einer digitalen barrierefreien Welt
gesehen. Die Lehrer:innenbildung wird als Ankerpunkt fiir die Umsetzung im
pidagogischen Handlungsfeld gesechen, da Wissen tiber AT hilft, entsprechende
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Technologien und Gerite zielgerichtet einzusetzen und in den Bildungsprozessen
zu integrieren. UDL als didaktisches Konzept unterstiitzt (angehende) Lehrper-
sonen bei der Planung von inklusiven Lehr-Lern-Prozessen, die — im Gegensatz
zu anderen didaktischen Konzepten — die Unterstiitzung durch Technologien
von Anfang an mitberiicksichtigt. Digitalisierung wird nach Fisseler (2020) als
Grundvoraussetzung fiir die Gestaltung inklusiver und zuginglicher Angebote
gesehen. Im Rahmen der Unterrichtsplanungen wurde ein Teil der Studierenden
angehalten, den Unterricht nach UDL zu planen, durchzufiihren und zu reflek-
tieren (siche 5.2).

2.2 Digitalisierungsoffensive fiir Osterreichs Schule

In Zusammenhang mit der Digitalisierungsoffensive seitens des Bundesministe-

riums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung in Osterreich werden seit 2015

Bestrebungen zur Digitalisierung im Bereich der Bildung unternommen. Da-

fiir wurde ein 8-Punkte-Plan veroffentlicht, der bis 2024 umgesetzt werden soll

(BMBWE 2020a). Dieser Plan beinhaltet die technischen Entwicklungen, um

digitale Bildung zu erméglichen.

Des Weiteren wurde ein Masterplan der Digitalisierung seitens des Ministeriums

verdffentlicht (BMBWE, 2020b). Darin werden u.a. folgende Punkte genannt,

die als bedeutsam fiir den vorgestellten Beitrag zu sehen sind:

* Innovation in Methodik und Didaktik durch pidagogisch versierte Nutzung
der digitalen Moglichkeiten im Unterricht.

¢ Altersadiquate Forderung der digitalen Kompetenzen und Wissen sowie kri-
tische Bewusstseinsbildung in allen Schularten und Schulstufen entlang klarer
pidagogischer Leitlinien.

Hierbei kann die Bedeutsamkeit der Lehrer:innenbildung in den Fokus geriicke
werden, die angehenden Lehrpersonen auf die Umsetzung dieses Masterplans vor-
bereiten soll. UDL als didaktisches Konzept und das Wissen um assistive Techno-
logien spielen dabei eine wichtige Rolle.

2.3 Unterricht in Zeiten der Pandemie

Aus nationaler Sicht kann die Studie ,Inclusive Home Learning” (INCL-LEA),
die an der Universitit Wien am Institut fiir Bildungswissenschaft sowie am Zent-
rum fiir Lehrer:innenbildung durchgefiihrt wurde, in diesem Kontext als bedeut-
same Studie aus nationaler Sicht genannt werden. Es wurde untersucht, inwiefern
die Umstellung der Prisenzlehre in Schulen auf Homeschooling den Anspriichen
von inklusiver Bildung entspricht (Schwab, 2020; Schwab & Lindner, 2021). In
den damit verbundenen Erhebungen konnte festgestellt werden, dass der zweite
Lockdown als Verschirfung der Situation betrachtet werden konnte. In Zusam-
menhang mit den Ergebnissen kann festgehalten werden, dass
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* bei iiber zwei Drittel der Kinder mit niedrigem soziockonomischem Hinter-
grund,

* bei jedem zweiten Kind mit geringen Deutsch-Kenntnissen und

* bei mehr als einem Drittel der Schiiler:innen, denen wegen kérperlicher oder
psychischer Beeintrichtigung sonderpidagogischer Forderbedarf (SPF) attes-

tiert wird,

eine schlechtere Entwicklung der Schulleistung erwartet wird.

Zwei weitere Studien im deutschsprachigen Raum mit Bezug zur Situation in
Osterreich wihrend der Corona-Pandemie sind jene von Huber et al. (2020) und
Helm et al. (2020). In der ersten Studie wurden wihrend des ersten Lockdowns
Eltern, Schiiler:innen und Mitarbeitende der Schulen zu aktuellen Herausforde-
rungen in Schule und Bildung befragt. Zur Sprache kamen dabei u. a. die hiusli-
che Lebenssituation der Schiiler:innen, die Belastungen, die sich in dieser Phase
fir Schule und Familien ergaben und die Erfahrungen, die mit digitalen Lehr-
Lern-Formaten gemacht wurden. Im gleichen Jahr veréffentichten Helm et al.
(2020) eine Meta-Studie zu 97 Online-Befragungen iiber Lehr-Lern-Prozessen
im Distanzunterricht. Hier zeigte sich, dass wihrend des Distanzunterrichts
kaum digital unterstiitzt unterrichtet wurde und viele Lehrer:innen nicht tiber
ausreichende digitale Kompetenzen fiir dieses Format verfiigten. Studierende des
Lehramts fehlten als Zielgruppe in diesen Untersuchungen, was die vorliegende
Untersuchung motivierte.

3 Rahmenbedingungen

Zum Verstindnis, in welcher Phase des Studiums sich die untersuchten Studie-
rendengruppen befanden, wird an dieser Stelle eine kurze Verortung im Studium
vorgenommen. Unter den verschiedenen Unterrichtsfichern, von denen Studie-
rende des Lehramts Sekundarstufe an der Universitit Wien zwei wihlen miissen,
steht seit 2016/17 die Spezialisierung Inklusive Pidagogik zur Auswahl. Inklusive
Piidagogik wird dabei als Spezialisierung mit dem Fokus Beeintrichtigung mit 240
ECTS-Anrechnungspunkten (4 Semester fiir die Erlangung des Bachelor of Edu-
cation) gefiihrt, da kein Unterrichtsfach mit dieser Bezeichnung in dsterreichi-
schen Schulen existiert. Innerhalb dieser Spezialisierung ist im Modul 8 Inklusive
Didaktik und Inklusive Fachdidaktik das Fachpraktikum Begleitete Schulpraxis mit
2 ECTS verortet, von dem hier berichtet werden soll.

Diese Lehrveranstaltung setzt sich aus der unterrichtlichen Praxis an ausgewihlten
Schulstandorten und aus begleitenden Phasen zusammen. Als Mentor:innen der
Studierenden in den Praxisklassen fungieren Pidagog:innen, die an diesen Schu-
len titig und mit den Schiiler:innen vertraut sind. Die besondere Situation erfor-
derte 2020, dass Studierende und Mentor:innen neue Losungen fiir Unterricht
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und Unterrichtspraxis spontan gemeinsam entwickeln mussten. In der Phase der
Lockdowns nahmen die Studierenden zudem an mehreren Online-Terminen teil,
bei denen im Sinne der weiteren Professionalisierung inhaltliche und reflektieren-
de Themen durch die beiden Autorinnen als Lehrveranstaltungsleiterinnen aufge-
griffen wurden. Bei der Auswahl der Schulen waren Aspekte der Begleitung von
Heterogenitit, Mglichkeiten des Co-Teaching und die Gestaltung von adaptiven
Lernumgebungen nach dem UDL-Konzept relevant. Durch die COVID-Pan-
demie kam es zu sehr unterschiedlichen Rahmenbedingungen in den einzelnen
Schulen und Klassen, die sich anhand der Erfahrungsberichte der Studierenden
dokumentieren liefSen (siche Abschnitt 5).

4 Forschungsmethodischer Zugang

Die hier vorgestellte Studie besteht aus zwei Teilen. Im ersten Teil lag der Fokus
auf den Herausforderungen, die Schulschliefungen fiir die Schulpraxis evozier-
ten. Dafiir wurden 21 Reflective Papers, die die Studierenden als einen Leistungs-
nachweis im Rahmen der Lehrveranstaltung erstellten, nach Berichten zu wahr-
genommenen Realititen, zu Problemen und Lésungen, die in der Schulpraxis der
Jahre 2020 und 2021 aufgetreten sind, untersucht. Die Reflective Papers hatten
einen typischen Umfang von 16 Seiten, auf denen die Studierenden iiber ihre
Praxiserfahrungen anhand der Leitthemen Teamarbeit und fachdidaktische An-
gebote fiir heterogene Gruppen (gemeinsames Lernen; individualisiertes Lernen)
reflektierten. Digitalisierung und Distance Learning traten dabei als besondere,
ungeplante Kontextfaktoren auf.

Methodisch wurde zur Analyse der Reflective Papers eine qualitative Inhaltsanaly-
se nach Mayring (2015) vorgenommen. Dabei wurden Erfahrungsberichte extra-
hiert und zu wiederkehrenden Oberthemen sortiert. Aus diesem summativen An-
satz heraus wurde versucht ein Bild der Schulpraxis im Lockdown zu skizzieren.
Fiir den zweiten Teil wurden die Planungsunterlagen und die damit verbundenen
Nachbereitungen der Studierenden (V=12), die mit UDL als didaktischem Kon-
zept arbeiteten, zur weiterfithrenden Analyse herangezogen.

5 Ergebnisse

5.1 Ergebnisse aus den Reflective Papers

Aus den Erfahrungen der Studierenden liefSen sich die folgenden zentralen Fragen
identifizieren, die in diesem Jahr die Praxis bestimmten: Formen der Praxis, digi-
tale Kompetenz der Studierenden, Kontaktaufnahme und Diagnostik, Lernpro-
zesse und Feedback. Tabelle 1 gibt einen abstrahierten Uberblick.
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Tab.1: Uberblick zu den Inhalten der Reflective Papers

Oberthemen Notizen der Studierenden

Distance Teaching

Distance Preparation (Vorbereitung
Formen der Praxis durch Studierende/Umsetzung durch

Klassenlehrer:in)

Praxis in Prdsenz

Digitalisierung in der Planungsphase
Digitale Kompetenz Digitalisierung in der Unterrichtsphase
Digitalisierung bei der Nachbereitung

Kennenlernen und Diagnostik im

K(.)ntakta.u fnahme/ Distance Teaching

Diagnostik . .
Lernausgangslagen und Differenzierung
Differenzierung Arbeitstempi

L Klassische und neue Unterrichtsmethoden

ernprozesse Einbindung aller Schiiler:innen

Rechtliche Aspekte

Feedback Online-Feedbackprozesse

In der Frage der Formen der Schulpraxis zeigt sich, dass ein grofler Teil der Studie-
renden ein Distance Teaching per Videokonferenzsystem (synchron) bzw. digitaler
Lernumgebung (asynchron) realisierte. Etwa ebenso viele kamen nicht person-
lich mit der Klasse in Kontake, sondern entwarfen Arbeitsauftrige oder Stunden-
vorbereitungen, die von den Mentor:innen an die Schiiler:innen weitergeleitet
oder online gehalten wurden. Eine dritte Form der Realisierung einer Schulpraxis
musste sich, notgedrungen, auf mehrere Gesprichsrunden mit den Mentor:innen
beschrinken.

In jedem Fall kamen verschiedene Aspekte der digitalen Kompetenz der Studie-
renden zum Tragen, und zwar nicht nur in technischer Hinsicht, sondern auch in
Bezug auf die Besonderheiten digitaler Kommunikationsformen. Die Riickmel-
dungen der Studierenden zeigten diesbeziiglich das Bild einer digitalen Communi-
ty, die keine Schwierigkeiten mit neuen Kommunikationsmitteln und -wegen hat,
was sich an der sicheren Nutzung entsprechender Fachtermini zeigt. Gleichzeitig
stellten sie herausfordernde Faktoren in einer Kommunikation fest, die ohne di-
rekten Kontakt und teils asynchron ablief. ,In diesem Semester war es doch eher
ein ,Rithren in der eigenen Suppe’, Reflexionen wurden meist nur mit sich selbst
oder schriftlich ausgefiihrt“ (Zitat eine:r Student:in aus den Reflective Papers,
30.06.2020). In der Planungsphase war es aufgrund der Verwendung von E-Mails
erforderlich, die eigenen Vorstellungen adidquat zu verschriftlichen. Ein zentrales
Thema war dabei die Unsicherheit der Studierenden, ob denn — aufgrund von
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Herausforderungen in der Verschriftlichung — die eigenen Meinungen und Ideen
richtig und vollstindig beim Gegeniiber ankommen (siche Kapitel 6). Findet die
Unterrichtsphase als Distance Teaching statt, erweist sich das weitgehende Fehlen der
non-verbalen Kommunikationsebene in einer Videokonferenz beim Co-Teaching
als schwierig, da es die Koordination und den Fluss des Lehr-Lern-Prozesses be-
einflusst. Gleiches gilt fiir den Dialog zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen:
,Eine Schiilerin meinte, dass sie sich gewiinscht hitte, mehr Videochats mit uns
zu haben, also dass wir mehr mit ihnen interagiert hitten [,] sei es nur im Video
[...], wenn wir die Aufgabenstellungen mit ihnen im Video durchgegangen wi-
ren“ (Zitat eine:r Student:in aus den Reflective Papers, 30.06.2020). Allgemein
wurde die non-verbale Kommunikation vermisst, wenn aus technischen oder Da-
tenschutzgriinden bei Videokonferenzen vielfach auf die Ubertragung eines Ka-
merabildes verzichtet werden musste. Die fiir ein Distance Learning erforderliche
digitale Grundausstattung ist in Familien mit niedrigen Haushaltseinkommen und
Bildungsstand (Reidl et al., 2020) vielfach nicht in ausreichender Form gegeben.
Viele Studierende haben riickgemeldet, dass sich die Kontaktaufnahme mit den
Schiiler:innen tiber digitale Medien als unbefriedigend erwies. Eine Planung fiir
Schiiler:innen zu machen, deren Bedarfe man nicht kennt, haben die Studie-
renden durchwegs als problematisch erkannt. Hier zeigte sich ein Unterschied
zwischen jenen Studierenden, die das jeweilige padagogische Konzept der Schule
tibernahmen, und jenen, die gemif§ UDL planten. Wihrend Letztere zwar auch
diese Unsicherheiten thematisierten, beriicksichtigten sie bereits in der Planung
eine erwartete Diversitit und versuchten somit schon im Vorhinein diese Unsi-
cherheiten zu iiberwinden.

Was den Lehr-Lern-Prozess angeht, méchten wir zunichst zwei mehrfach berich-
tete Erfahrungen der Studierenden herausgreifen: Insbesondere im ortsunabhin-
gigen Unterricht wurde die Méglichkeit erkannt, auf unterschiedliche Lerntempi
und unterschiedliche Leistungsniveaus einzugehen. In Videokonferenzen erwies
sich Differenzierung hingegen als schwierig. Die Nutzung von alternativen, die
Interaktion mehr férdernden Tools wie z. B. Breakout Sessions wurde in den Re-
flective Papers nicht berichtet. Die Studierenden schrieben, dass sich die Einbin-
dung aller Schiiler:innen in den Unterricht hier noch schwieriger als im Prisenz-
unterricht gestaltet hatte. Typischerweise kommt es zu einer Interaktion mit nur
wenigen Schiiler:innen. Zusitzlich erschwert das fehlende Bild die Aktivierung
zuriickhaltender Schiiler:innen, da die Kommunikation selbst bei direktem Auf-
rufen oft unzureichend bleibt.

In methodischer Hinsicht wurde das digitale Potential nur teilweise genutzt. Ein
Teil der Studierenden hat sehr klassische Formen wie Arbeitsblitter gewihlt. Im
Distance Teaching war ein hoher Anteil von Lehrenden-Lernenden-Gesprichen
sichtbar. Unsicherheiten hinsichtlich Nutzung und Stabilitit der Technik schei-
nen eine wichtige Rolle gespielt zu haben, sodass sich viele Studierenden der
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klassischen Methoden bedienten. Gleichzeitig sehen wir positive Berichte von
Studierenden, die erstmalig Lern-Apps einrichteten (,Ich kannte diese Mglich-
keit nicht und werde diese bestimmt in zukiinftige Planungen einschlieflen®, Zi-
tat eine:r Student:in aus den Reflective Papers, 28.01.2021) oder multimediale
Aufgabenstellungen gaben. Ebenfalls hiufig und in verschiedenen Kontexten
wurden Fragen des Datenschutzes und Lizenzfragen zu Unterrichtsmaterialien
aufgeworfen (,Hier habe ich begonnen, mich wegen Lizenzfragen von Materiali-
en mit OER zu beschiftigen, sogenannten Open Educational Resources.®, Zitat
eine:r Student:in aus den Reflective Papers, 28.01.2021).

Die Feedback-Maglichkeiten zu den Lernergebnissen, die ein digitaler Unterricht
bietet, wurden von den Studierenden durchwegs positiv bewertet. Distance Lear-
ning bedeutet nicht, dass die Feedbackschleife zu den Schiiler:innen erschwert
sein muss. Vielmehr berichten die Studierenden, dass Lernplattformen geeignete
Maglichkeiten beinhalten, sogar mehr und individueller Feedback zu geben als in
Prisenz (Zitat von Student:innen aus den Reflective Papers, 30.06.2020).

5.2 Ergebnisse der Planungsunterlagen nach dem UDL-Konzept

Die vorliegenden Ergebnisse einer Analyse der Unterrichtsplanungen der Studie-
renden beziehen sich vor allem auf die Moglichkeiten der Digitalisierung in der
Planungsphase und der Differenzierung der Arbeitstempi (siche Tabelle 1). Im
Sinne des didaktischen Konzepts von UDL werden Studierende im Vorfeld der
Planung angehalten, die Themen méglichst vielfiltig aufzubereiten. Anhand eines
Beispiels werden die Moglichkeiten von UDL als didaktischem Konzept fiir die
Planungsphase weiter ausgefiihrt.

Bei der Planung handelt es sich um das Fach Geografie und Wirtschafiskunde (Ta-
belle 2). Das Thema der fiktiv geplanten Einheit war Einfiibrung in das Stadt-
planlesen. Die affektiven Netzwerke werden durch einen Alltagsbezug aktiviert.
Dabei werden zunichst offene Fragestellungen in den Fokus geriicke, um eine
moglichst authentische Aufgabenstellung in den Blick zu nehmen. Die Wahr-
nehmungsnetzwerke werden durch einen miindlichen Input, einen Lehrer:innen-
Schiiler:innen-Dialog und das schriftliche Festhalten von Notizen auf der Tafel
angesprochen. Die strategischen Netzwerke, die in engem Bezug zu den affektiven
Netzwerken stehen, werden durch offene Fragestellungen aktiviert. Dabei muss
sichergestellt werden, dass alle Schiiler:innen in diesen Dialog eingebunden wer-
den, gegebenenfalls durch gezielte Fragestellungen. Begleitend dazu kommt als di-
gitales Element das Tool Google Earth zur Anwendung, welches die gesammelten
Lerninhalte durch einen Realititsbezug nachvollziehbar macht. Somit werden in
der Planung verschiedene Moglichkeiten thematisiert, die eine Teilhabe fiir viele
Schiiler:innen in den Fokus riicken.
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Tab. 2: Unterrichtsplanung eine:r Student:in nach UDL (2020)

Unterrichtsplanung

Geografie und Wirtschafiskunde, Einfiibrung in das Stadtplanlesen,

6. Schulstufe

Affektive Netzwerke | Wahrnehmungsbezogene Strategische
(WARUM) Netzwerke (WAS) Netzwerke (WIE)

Einfithrend wird durch | Ansprechen grundlegender | Die Lehrperson leitet die ein-
miindliche Fragestellungen | riumlicher Orientie- fithrende Phase mit méglichst
ein Bezug zu den Alltags- | rungsfihigkeiten. offenen Fragestellungen. Antwor-
und/oder Urlaubserfah- ¢ Wo befinde ich mich ten jeder Art, welche zum The-
rungen der Schiiler:innen | und wo bzw. wie sind ma passen, sind willkommen.
hergestellt: andere Objekte und Per- | Ebenso sollen Schiiler:innen,

¢ Wie kommt man in der
Innenstadt von A nach B?
* Welche Wege habt ihr
gewihle?

¢ Welche Verkehrsmittel
habt ihr gewihle?

¢ Wie habt ihr euch (bzw.
haben sich eure Eltern)
im Urlaub

orientiert?

sonen lokalisierbar?
Lehrperson stellt ein-
fihrende Fragen zu
den Alltags- und Ur-
laubserfahrungen der
Schiiler:innen. An der
Tafel werden Stichworte
Jestgehalten.

die eventuell noch keine Ur-
laubserfahrungen haben und
deren Aktionsradius sehr klein
ist, aktiv durch gezielte Fragestel-
lungen in die Diskussion mitein-
gebunden werden. Als digitales
Element kommt Google-Earth
zum Einsatz und wird an die
Wand projiziert. Dadurch
miissen die Schiiler:innen nicht
Wort fiir Wort wiedergeben,
welchen Weg sie gewihlt haben.
Der Weg wird gemeinsam mit
den Schiiler:innen aktiv nach-
vollzogen.

In der Evaluation der Lehrveranstaltung wurde seitens einer Studierenden in Be-
zug auf UDL festgehalten: ,Das Thema UDL wird mich noch linger begleiten
— aus Interesse und Uberzeugung® (Zitat eine:r Student:in aus den Reflective Pa-

pers, 2020).

6 Diskussion

Die Situation der Studienjahre 2020 und 2021 erforderte von den Studieren-
den Flexibilicit und Anpassungsfihigkeit, wihrend es gleichzeitig ein besonde-
res Praxisfeld fiir den Erwerb und die Sicherung digitaler Kompetenz bot. Fiir
Mentor:innen und Hochschullehrende stellen die Erfahrungen der Studierenden
einen wichtigen Input fiir die Adaption der Begleitung und Lehre dar. Mit drei
Zitaten aus den Reflective Papers (anonym) der Studierenden méchten wir auf die
zentralen Erkenntnisse eingehen.
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»Wie funktionieren meine Materialien und Auftrige digital bzw. Zuhause?* (Zitat
eine:r Student:in aus den Reflective Papers, 28.01.2021) — Dies ist eine Schliis-
selfrage, die unsere Vorstellungen von Planung signifikant erweitert. Unter der
Annahme, dass auch nach Ende der Pandemie digitale Medien zunehmend Be-
deutung fiir den Unterricht erlangen werden, stellt dies eine notwendige inhalt-
liche Erweiterung von vorbereitenden und begleitenden Lehrveranstaltungen im
Lehramtsstudium der Sekundarstufe dar.
Die Studierenden entwickelten ein Bewusstsein, ,,mit der Zeit gehen zu miissen
(Zitat von Student:innen aus den Reflective Papers, 28.01.2021). Dies bringt auf
den Punkt, dass wir auf allen Ebenen des Unterrichts auf duflere Verinderungen,
technisch — pidagogisch — heterogenititsbezogen, reagieren miissen. Hier diirfen
die Chancen nicht iibersehen werden, die digitale Formate im Bildungsbereich
fir individuell-fordernde Mafinahmen bieten, die geringe Ressourcen erfordern.
Ein weiteres Zitat ist eigentlich aus der Riickmeldung einer Schiilerin: ,,... meine
Mama mag nicht mehr ...“ (Zitat eine:r Student:in aus den Reflective Papers,
30.06.2020) Dieses fiel im Zusammenhang mit dem digitalen Hochladen einer
Hausiibung, welches das Kind ohne Hilfe nicht durchfithren konnte. Es gilt zu
bedenken, welche Ressourcen, zeitlich und technisch, den Familien zur Verfiigung
stehen. Die Phasen der Schulschliefungen haben, wie dies auch die oben genann-
ten Studien zeigten, eine gleichwerte Partizipation von Schiiler:innen mit sozialen
und anderen Behinderungserfahrungen an Bildung weiter erschwert. Gerade fiir
ein Lehramtsstudium mit dem Schwerpunke /nklusive Pidagogik sollte diese Er-
kenntnis als Lehr- und Erfahrungsinhalt fester Bestandteil der Ausbildung sein.

Weiter sollte das Studium, geleitet von UDL ein Experimentierfeld fiir die Explo-

ration digitaler Inhalte hinsichtlich ihrer Anwendung in unterschiedlichen Unter-

richtssituationen schaffen, um Studierende auf die Anforderungen der Digitalisie-
rung vorbereiten zu kdnnen.

Als ein Ergebnis unserer Studie empfehlen wir die Aufnahme folgender Inhalte in

Lehramtsstudien mit dem Schwerpunke Inklusive Pidagogik:

* Herausforderungen der digitalen Partizipation fiir Lernende, denen nur einge-
schrinke personelle und materielle Ressourcen auflerhalb der Schule zur Verfii-
gung stehen.

* Digitale, lernprozessbegleitende Feedbackméglichkeiten als Erginzung zum
Methodenspektrum, das die Studierenden in Theorie und Praxis kennenlernen.

* Zuginge zur Unterrichtsplanung, die bereits im Vorfeld der Begegnung mit
Lernenden im reellen oder virtuellen Raum deren mégliche Vielfalt antizipie-
ren. UDL ist einer dieser Zuginge.
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Abstract

Die Entwicklung einer scientific literacy for all stellt die Zielsetzung eines inklu-
siven naturwissenschaftlichen Unterrichts dar, in dem Lernende neben Fachin-
halten auch ficheriibergreifende Kompetenzen erwerben. Insbesondere der
Prozess der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung, der einhergeht mit
dem Erwerb und der Anwendung naturwissenschaftstypischer Denk- und Ar-
beitsweisen, erdffnet vielfiltige Nutzungsmoglichkeiten fiir digitale Medien, um
im Prozess immanente Barrieren zu minimieren. Ausgehend vom NinU-Schema
wird das didaktische Wirkungsfeld digitaler Medien im inklusiven natuwissen-
schaftlichen Unterricht mit Fokus auf das Experimentieren in diesem Beitrag
theoretisch umrissen sowie Einstellungen und die resultierende Unterrichtspraxis
von Lehrkriften innerhalb dieses Feldes dargestellt. Die Ergebnisse verschiedener
Projekte zeigen, dass, obwohl der Einsatz digitaler Medien beim Experimentieren
bereits Einzug in die naturwissenschaftliche Unterrichtspraxis gefunden hat, das
Potenzial einiger Medien fiir eine inklusive Unterrichtsgestaltung bisher noch
nicht ausgeschdpft bzw. beachtet wird. Beispiele hierfiir sind die Nutzung von
eBooks zur Verstindnisunterstiiczung von Experimentieranleitungen sowie die
Einbindung von Experimentiervideos, um die Planungs-, Durchfiithrungs- und
Auswertungsphase beim Experimentieren zu unterstiitzen.

Schlagworte

Naturwissenschaftlicher Unterricht, Erkenntnisgewinnung, digitale Medien, Par-
tizipation, Inklusion

1 Ausgangslage

Digitalisierung und Inklusion bestimmen bereits seit einigen Jahren schulische
Debatten und Entwicklungsprozesse (GFD, 2015; GFD, 2018). Dabei werden
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beide Themen trotz gleicher Zielstellung, der angemessenen Férderung aller
Schiiler:innen bei dem Erwerb einer naturwissenschaftlichen Grundbildung, hiu-
fig getrennt voneinander gefiihrt.

Die Partizipation aller Lernenden im inklusiven naturwissenschaftlichen Un-
terricht (inU) erfordert eine systematische Verkniipfung der Ziele des natur-
wissenschaftlichen Unterrichtes mit der Perspektive der inklusiven Pidagogik
(NinU-Schema: Netzwerk inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht, sie-
he hierzu Stinken-Résner et al., 2020) unter besonderer Beriicksichtigung der
Potenziale (aber auch Barrieren; sieche hierzu Stinken-Résner & Abels, 2021; van
Dijk, 2017), die aus dem Einsatz digitaler Medien im inU resultieren (siche Ab-
bildung 1).

Im naturwissenschaftlichen Unterricht steht, im Sinne einer naturwissenschaftli-
chen Grundbildung (scientific literacy), neben dem Erwerb der jeweiligen Fachin-
halte auch die Entwicklung ficheriibergreifender Kompetenzen im Fokus (z. B.
KMK, 2005a). Es lassen sich vier Zielsetzungen operationalisieren (siche Abbil-
dung 1, blaue Kisten): (A) die Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen
Kontexten, (B) das Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte, (C) das Betreiben
der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung sowie (D) das Lernen iiber
die Naturwissenschaften (Bybee, 1997; Hodson, 2014). Diese werden durch
eine flinfte Zielsetzung komplettiert: den Erwerb digitaler Kompetenzen fiir
eine selbstbestimmte Teilhabe an der von Technologie geprigten Gesellschaft als
Querschnittsaufgabe aller Unterrichtsficher (KMK, 2017; KMK, 2021; siche
Abbildung 1, pinke Spalte). Die Forderung, dass allen Lernenden, unabhingig
von ihren individuellen Merkmalen, gleiche Chancen zum Erwerb einer natur-
wissenschaftlichen Grundbildung zustehen, also zur Partizipation am (naturwis-
senschaftlichen) Unterricht, stellt den Grundgedanken der inklusiven Pidagogik
dar (Ainscow, 2007). Zentral ist hierbei zunichst (I) die Anerkennung und das
Respektieren der Diversitit der Lernenden und ihrer individuellen Potenziale
(Booth & Ainscow, 2016; Mastropieri & Scruggs, 2014), (II) das Erkennen
potenzieller Barrieren im naturwissenschaftlichen Unterricht sowie (III) deren
Minimierung, sodass eine Partizipation aller Lernender erméglicht wird (Stin-
ken-Résner et al., 2020; siche Abbildung 1, gelbe Kisten). Der gezielte Einsatz
digitaler Medien kann, neben der Diagnose von Barrieren, insbesondere dazu
beitragen, fachimmanente Barrieren abzubauen und/oder alternative Zuginge zu
Fachinhalten und naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen zu schaffen
(Abels & Stinken-Résner, 2022; siche Abbildung 1, pinke Pfeile). Digitale Medi-
en sind im inU zweifach bedeutsam, indem sie die Entwicklung digitaler Kom-
petenzen als integrativen Bestandteil des naturwissenschaftlichen Unterrichts
(Partizipation AN digitalen Medien) erméglichen sowie in der fachspezifischen
Nutzung helfen, Barrieren abzubauen (Partizipation DURCH digitale Medien).
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Naturwissenschaftsdidaktik

sich mit - naturwissen- .
naturwissen- | naturwissen- schaftliche Uber
schaftlichen schaftliche Erkenntnis- 1 Naturwissen-

Kontexten Inhalte gewinnung schaften
auseinander- lernen betreiben lernen
setzen

scientific literacy for all
digital literacy for all

Abb. 1: Inklusiver und digitaler, naturwissenschaftlicher Unterricht als Zusammenfithrung aus den
Zielen der Naturwissenschaftsdidaktik, inklusiver Pidagogik und der Strategie zur Bildung in
der digitalen Welt (Abels & Stinken-Résner, 2022, S. 16).

Das vielleicht prominenteste Ziel neben dem Lernen naturwissenschaftlicher In-
halte stellt die experimentelle Auseinandersetzung mit Fachinhalten dar. Expe-
rimente werden im Chemie- und Physikunterricht im Schnitt in jeder zweiten,
im Biologieunterricht in jeder zehnten Unterrichtsstunde durchgefiihre (Stinken-
Résner, 2020) und nehmen somit eine omniprisente Rolle im Unterrichtsgesche-
hen ein. Jedoch kann das Betreiben der naturwissenschaftlichen Erkenntnisge-
winnung Lernende gleichzeitig vor vielfiltige Barrieren stellen (fachmethodische
Hiirden siehe z. B. Baur, 2018; Meier, 2016). Eine Ubersicht und Verortung még-
licher, dem Prozess der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung immanen-
ten Barrieren ist in Tabelle 1 dargestellt.
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Tab. 1: Ubersicht und Verortung von mdglichen Barrieren beim Betreiben natur-
wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung.

Bereiche der Barrieren Barrieren beim Betreiben naturwissenschaftlicher
(erweitert nach Kronig, 2015) | Erkenntnisgewinnung

Umuwelt Ausstattung des Fachraumes (z. B. festverschraubte
Gegebene, vorgefundene Tische), komplexe Versuchsaufbauten und Laborma-
Gegenstinde terialien (z. B. Glasgerite, Messapparaturen)
Funktionssysteme Begrenzte Ausstattung des Fachraumes (z. B. Anzahl
Rechtliche Begrenzungen, an Materialien), rechtliche Vorgaben zur Arbeit mit
organisatorischer Ausschluss, Geritschaften und Substanzen (z. B. aufgrund poten-
Kosten zieller Gesundheitsrisiken), geringe Anzahl an Wo-
chenstunden, Mangel an Lehrkriften
Kommunikation Recherchieren und Lesen von Fachtexten, Verstehen
& Interaktion von textlastigen (Versuchs-)Anleitungen, Formulieren
Regeln, kommunikative von naturwissenschaftlichen Fragestellungen und

Strukturen & Fachsprache Hypothesen, Lesen von Graphiken und Tabellen,
Verschriftlichen von Daten und Messwerten, fachge-
rechtes Protokollieren, Argumentieren unter Nutzung
der Fachsprache, Zusammenarbeit in Teams

Denk- und Arbeitsweisen Anwenden der Variablenkontrollstrategie, Anlage
Fachmethodik eines Messkonzeptes, Reflexion von Messungenauig-
keiten, Vornehmen von Interpretationen, Idealisie-
rungen, Mathematisierungen, Nutzung von Modellen

Selbst Physische Barrieren (z. B. Einschrinkung der Sinnes-
Zusammenspiel zwischen wahrnehmung, Motorik etc.), kognitive Barrieren
individuellen Ausgangsbedin-
gungen und der Unterrichts-
situation

Besonders im Bereich rund um das Experimentieren findet sich ein breites Ange-
bot an (teilweise) speziell fiir den (inklusiven) naturwissenschaftlichen Unterricht
konzipierter digitaler Medien. Dazu zihlen u. a. interaktive Simulationen, digitale
Messsensoren, Datenauswertungs- und Modellierungssoftware. Zudem kénnen
durch differenzierte, digital und medial aufbereitete Lehr-Lernangebote wie mul-
timodale eBook-Versuchsanleitungen (siche 3.1) oder Experimentiervideos (siche
3.2) beim Experimentieren im inU auftretende Barrieren adressiert und alternati-
ve Zuginge ermoglicht werden. Neben dem Angebot ist u. a. auch die Einstellung
der Lehrkrifte zu Inklusion und digitalen Medien ein entscheidender Pridiktor
fiir den gewinnbringenden Einsatz digitaler Medien im inU (siche 2).
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2 Einstellungen und Nutzungsverhalten von Lehrkriften zum
Einsatz digitaler Medien beim Experimentieren im inU

Die Gestaltung eines lernforderlichen, inklusiven Unterrichtes fiir alle Schiiler:in-
nen erfordert von Lehrkriften eine positive Einstellung gegeniiber Inklusion so-
wie eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung beziiglich ihres eigenen Handelns in
inklusiven Settings (Sharma & Jacobs, 2016). Analog dazu sind Einstellungen
von Lehrkriften zu digitalen Medien maf$geblich fiir deren Implementation im
Unterricht (Eickelmann & Vennemann, 2017). Die Auseinandersetzung mit
fachspezifischen Fragestellungen wie der digitalen Unterstiitzung des Erkenntnis-
gewinnungsprozesses im inU erfordert es, Einstellungen zu Inklusion und Digi-
talisierung verschrinke miteinander zu betrachten, um gezielte Aussagen zu deren
Einfluss auf die Unterrichtspraxis treffen zu kénnen. In einer aktuellen Studie von
Weidenhiller (in Vorbereitung) wurde die Einstellung von 128 Biologielehrkrif-
ten (70 % weiblich) der Sekundarstufe I & II gegeniiber Inklusion und digitalen
Medien erhoben sowie deren Einfluss auf die Nutzung im inklusiven Biologie-
unterricht analysiert. Die Einstellung zu Inklusion wurde mit der adaptierten
Skala Einstellungen zur Integration (EZI; Kunz et al., 2010) erfasst. Diese Skala
bezieht sich auf den engen Inklusionsbegriff, welcher vor allem Schiiler:innen mit
diagnostiziertem sonderpidagogischem Forderbedarf in den Blick nimmt. Die
Einstellung zu digitalen Medien wurde mit der Skala Einstellungen zum Lernen
mit digitalen Medien im Unterricht erfasst (Vogelsang et al., 2019). Die befragten
Lehrkrifte haben insgesamt eine neutrale Einstellung zu Inklusion (Mittelwert
von M=2.6 bei einem Skalenmittelpunkt von M =2.5) und eine eher positi-
ve Einstellung gegeniiber dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht (M=1.9;
M, =1.5). Zwischen den beiden Skalen konnte keine signifikante Korrelation
festgestellt werden, was zeigt, dass die Lehrkrifte unterschiedliche Einstellungen
zu Inklusion und Digitalisierung haben kénnen.

Betrachtet man die Einstellung der Lehrkrifte zu digitalen Medien und Inklusion
getrennt nach der Nutzung von digitalen Medien beim Experimentieren, so zeigt
sich ein signifikanter Unterschied in der Einstellung zu digitalen Medien (siche
Tabelle 2). Lehrkrifte, die digital gestiitzt experimentieren, haben dabei eine po-
sitivere Einstellung als ihre Kolleg:innen. Beziiglich der Einstellung zu Inklusion
konnten keine Unterschiede festgestellt werden. Ebenfalls zeigten sich keine Un-
terschiede beziiglich der Einstellung zu Inklusion zwischen Lehrkriften, die im
Unterricht (nicht) differenzieren.
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Tab. 2: Einstellungen der Lehrkrifte im Vergleich

Einsatz digitaler Medien beim Experimentieren

Ja (n=77) | Nein (z=70)
Einstellung zu digitalen Medien | M=1.96; SD=0.42 | M=1.77; $D=0.33
#125)=-2.65; p=0.009; d=0.4
Einstellung zu Inklusion M=2.74; SD=0.69 | M=2.56; $D=0.70

#(125)=-1.34; p=0.182; 4=0.7

Differenzierung im Unterricht

Ja (n=69) | Nein (2=58)
Einstellung zu Inklusion M=2.63; SD=0.44 | M=2.68; SD=0.74
#125)=-0.37; p=0.708; 4=0.7

Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass die £Z7 Skala Fragen zur Inklusion
von Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf enthilt, wohingegen
die Differenzierungsmaf§nahmen im Unterricht jegliche Heterogenititsdimensio-
nen adressieren kénnen. Nur 25 der 128 Lehrkrifte geben an, bereits personliche
Unterrichtserfahrung mit Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf
zu haben. Insgesamt geben 69 der befragten Lehrkrifte an, im Biologieunterricht
(davon 28 mit digitalen Medien) zu differenzieren, u.a. durch gestufte Hilfen
(23x), die Bereitstellung von Zusatzaufgaben (21x) und die Differenzierung von
Aufgaben nach Schwierigkeitsgrad (22x). Digitale Medien zur Differenzierung
werden am hiufigsten eingesetzt, um Informationen und Aufgaben digital zur
Verfiigung zu stellen (12x), Aufgaben online mit interaktiven Tools zu erstellen
(6x) und um Videos in den Unterricht einzubetten (7x). Den Einsatz von di-
gitalen Medien begriinden Lehrkrifte u.a. durch die Erméglichung eines indi-
viduellen Arbeitstempos, die Interaktivitit der digitalen Tools und die einfache
Bereitstellung von verschiedenen Anforderungsniveaus.

Konkret auf naturwissenschaftliche Arbeitsweisen bezogen, geben 11 Lehrkrifte
an, digitale Medien zum Differenzieren bzw. zur Minimierung von Barrieren fiir
einzelne Lernende einzusetzen. Dabei werden u.a. textlastige Experimentieranlei-
tungen durch Anleitungen mit Bildern oder Videos erginzt und Versuchsaufbauten
digital prisentiert. Auch werden physische Barrieren adressiert, bspw. durch das
Angebot von Videos mit Untertiteln. AufSerdem werden weiterfithrende Informa-
tionen, Aufgaben und gestufte Hilfen zur Durchfiihrung online mit interaktiven
Tools (verlinke iiber QR-Codes) zur Verfiigung gestellt.

Verglichen mit der individuellen Differenzierung werden digitale Medien wesent-
lich hdufiger im Bereich der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung ein-
gesetzt (n=77 Lehrkrifte). Hinsichtlich der durch den Einsatz digitaler Medien

doi.org/10.35468/5990-11

157



158

Lisa Stinken-Résner et al.

adressierten Barrieren wird bei Schiiler:innenexperimenten der Einsatz von digi-
talen Ergebnisprotokollen in Form von Fotos oder Videos (22x) genannt. Diese
Form der Protokollierung vereinfacht die Auseinandersetzung mit den Ergebnis-
sen. Beispielsweise konnen Fehler in Durchfiihrung und Messung leichter erkannt
werden und die sonst fliichtige Beobachtungssituation zur Interpretation der Er-
gebnisse wiederholt betrachtet werden. Digitale Messwerterfassung (20x) und
digitale Auswertung (13x) werden ebenfalls hiufig genannt. Konkret angespro-
chen werden hier von den Lehrkriften einfach zu bedienende Messsensoren zur
pH-Wert Bestimmung oder Temperaturmessung genannt. Diese iibertragen die
Messwerte direkt in Apps und kénnen Schwierigkeiten beim korrekten Ablesen
und Protokollieren von Messdaten entgegenwirken. Am dritthdufigsten werden Er-
klirvideos und interaktive Simulationen (16x) eingesetzt. Diese dienen vor allem
dem inhaltlichen Verstindnis oder werden aus Zeizgriinden sowie bei gefihrlichen
Experimenten als Ersatz fiir Schiiler:innenexperimente von den Lehrkriften ver-
wendet. Als Hilfestellung zur Durchfiihrung setzen Lehrkrifte Videos, Fotos und
Live—Ubertragungen des Versuchsaufbaus mit der Dokumentenkamera ein, um
Barrieren beim Verstindnis von Versuchsaufbau und -ablauf zu reduzieren. Ob-
gleich nicht explizit Barrieren beim Experimentieren im inU abgefragt wurden,
kann die Nutzung digitaler Medien in vielen Fillen auf eben diese zuriickgefiihrt
werden. Insgesamt zeigt sich, dass tiber die Hilfte der Lehrkrifte bereits digitale
Medien beim Experimentieren einsetzt und dadurch bestimmte Barrieren in den
Bereichen Umuwelt, Funktionssysteme, Kommunikation & Interaktion, Denk- und
Arbeitsweisen und Selbst beim Experimentieren begegnet (siche Tabelle 1). Diese
Nutzung geht einher mit einer positiven Einstellung zum Einsatz digitaler Medi-
en, was zeigt, dass die Einstellung ein Pridiktor fiir das digitale Unterstiitzen beim
Experimentieren im inU sein kann. Viele weitere Barrieren beim Experimentieren
und digitale Méglichkeiten, diesen zu begegnen, bleiben jedoch auch hier noch
unbeachtet bzw. werden in ihren Potenzialen nicht ausgeschépft.

Digital gestiitztes Lernen wird im besonderen Mafle mit einem vielfiltigen Ein-
satz von dynamischer Visualisierung in Verbindung gebracht, dessen Wirksamkeit
empirisch belegt ist (HofHler & Leutner, 2007). Insofern erscheint es naheliegend,
im inU u.a. die Nutzung unterschiedlicher Reprisentationsformen zur Indivi-
dualisierung niher in den Blick zu nehmen. Videos, als traditionell verankertes
digitales Medium, mit ihren vielfiltigen Gestaltungs- und Einsatzméglichkeiten,
werden von den befragten Lehrkriften hiufig beim Experimentieren eingesetzt,
hier jedoch eher mit einer Ersatzfunktion als einem didaktisch in den Erkenntnis-
gewinnungsprozess integrierten Ansatz (siche 3.2.). eBooks (siche 3.1) mit ihren
ebenso vielfiltigen Darbietungsmoglichkeiten (visuell, auditiv etc.) spielen bei
den Lehrkriften dieser Studie hingegen bisher keine Rolle. Im Folgenden werden
diese beiden konkreten medialen Beispiele anhand ihres Potenzials zum digital
gestiitzten, inklusiven Lehren und Lernen genauer betrachtet.
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3 Anwendungsbeispiele digitaler Medien

beim Experimentieren im inU

Digitale Medien kdénnen durch ihre Multimodalitit, Multicodalitit und Multime-
dialitdt sowie ihr Potenzial zum adaptiven Lehren und Lernen zur individuellen
Forderung an die Fihigkeiten und Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden
und so zur Erhéhung von Partizipationschancen beitragen (Kerres, 2018). Eine
Anpassung ist sowohl in der Gestaltung des Mediums selbst als auch durch des-
sen differenzierten Einsatz beim Lehren und/oder Lernen méglich. Anhand von
zwei Anwendungsbeispielen digitaler Medien (eBooks & Experimentiervideos)
im inU werden diese Anpassungswege dargestellt, um zu verdeutlichen, wie di-
gitale Medien von Lernenden als non-personelle Hilfe zum Abbau von Barrieren
beim Experimentieren eingesetzt werden kénnen. Dadurch werden, im Sinne des
NinU-Schemas, Barrieren identifiziert und simultan adressiert sowie Partizipation
durch digitale Medien ermdglicht, ohne zu stigmatisieren.

3.1 eBooks

Der englische Begrift Electronical Books (eBooks) wird auch in der deutschen
Fachliteratur verwendet. Nach Zivkovi¢ (2005) haben eBooks, im Gegensatz
zu Datenbanken, monographischen Charakter und kénnen zusitzlich zum Text
auch multimediale und interaktive Elemente wie Audios, Bilder, Videos oder
Links enthalten. Damit eréffnen sich didaktische Potenziale, Teilhabe an natur-
wissenschaftlichen Bildungsinhalten im inU zu erméglichen. Insbesondere die
oft sehr textlastig gestalteten Experimentieranleitungen, Modellbeschreibungen
und fach(wissenschaft)lichen Erlduterungen erschweren oder verhindern sogar
eine experimentelle Auseinandersetzung mit den Fachinhalten (Scholz et al.,
2016). Dies ldsst sich u.a. aus Wechselwirkungen zwischen Diversititsdimensio-
nen, also einem Selbst, wie z. B. kognitiven Beeintrichtigungen und Kommunika-
tions- & Interaktionsfaktoren, zuriickfithren (siehe Tabelle 1). Dazu zihlt z. B. die
naturwissenschaftliche Fachsprache, fiir die charakteristisch ist, dass sie prizise,
differenziert, konomisch, anonym und objektiv ist sowie Entlehnungen aus an-
deren Sprachen, Terminologisierung alltagssprachlicher Worter, wie z. B. Stirke,
Nominalstil mit erweiterten Nominalphrasen, Passivkonstruktionen, spezifische
Verbvalenzen etc. aufweist (Laubmeister & Weck, 2022).

Unterrichtsmaterialien sollten daher auf potenzielle sprachliche Barrieren kon-
trolliert und den Lernenden ggf. Alternativen oder Wahlmaglichkeiten angeboten
werden. Dabei miissen die individuellen Bediirfnisse und Fihigkeiten der Ler-
nenden beriicksichtigt werden. Digitale Medien wie eBooks eignen sich, diese
Anforderungen zu erfiillen, da die Reprisentation von Informationen durch mul-
tiple Optionen, auch zeitgleich, dargestellt werden kénnen. Gleichzeitig kénnen
eBooks durch eine multimediale Gestaltung der Inhalte/Instruktionen mehrere
Lesearten adressieren, d.h. den verschiedenen Bediirfnissen der Lernenden beim

doi.org/10.35468/5990-11

159



160

Lisa Stinken-Résner et al.

Lesen begegnen, ohne zu stigmatisieren. Dabei ist zu betonen, dass Lese- und/
oder Sprachkompetenzen keine erforderlichen Bedingungen sind, um am expe-
rimentellen Naturwissenschaftsunterricht teilzuhaben, d.h., um ,Phinomene zu
beobachten, Erklirungen fiir die Beobachtungen zu finden und somit einfache
naturwissenschaftliche Zusammenhinge zu deuten® (Scholz et al., 2016, S. 456).
Stattdessen miissen Lernende (be)fihig(t) sein, Texte wie Versuchsanleitungen
sinnentnehmend selbst zu erschlieflen. Dafiir ist es unabdingbar, dass der Unter-
richt und die Materialien wie eBooks schrift- und sprachsensibel gestaltet sind,
um Lernenden im inU gleichberechtigte Partizipation zu ermiglichen. Zur schrift-
und sprachsensiblen Gestaltung von eBooks gehort eine Vielfalt von Rezeptions-
und Ausdrucksformen, die iiber rein (schrift-)sprachliche Zuginge hinausgehen
(Pola & Koch, 2019), wie z.B. leichte Sprache, Vorlesefunktion, Piktogramme,
Symbole, Bilder und (Audio-)Erklirungen. Mayer (2009) betont, auf Grundlage
diverser empirischer Untersuchungen, insbesondere den Effekt der Kontiguitit,
d.h., wenn Texte und optische Mafinahmen im eBook zeitlich und riumlich par-
allel dargeboten werden. Durch Kontiguitit ist der Wissens- und Erinnerungsge-
winn aus Texten fiir Lernende hoher, unabhingig von deren individuellen Voraus-
setzungen. Dieser positive Effekt der Kontiguitit kann durch Signalisierung, d. h.
einerseits durch Form- und Farbgebung, intuitive inhaltliche Zusammenhinge
oder das Anzeigen von Beziigen und andererseits durch farbliche Codierungs-
hilfen verstirkt werden (Kiipper & Weck, 2021). Als verstindnisférdernd in den
Naturwissenschaften gilt die Verwendung von Fotos als optische Mafinahmen,
da deren Dekodierung weniger Kapazitit des Arbeitsgedichtnis benétigt als z. B.
Symbole oder Piktogramme (Scholz et al., 2016). Dariiber hinaus kénnen Fotos
einen ganzen Satz bzw. Arbeitsschritt wie ,,Stelle den Motor neben die Schale. ab-
bilden. Damit stellen sie in eBooks keine Redundanz der Arbeitsanweisung dar,
sondern konnen weitere Hinweise liefern, z.B. wie genau der Motor zur Schale
positioniert sein soll, ohne dies langatmig zu beschreiben. Eine andere Methode
sind Videoanleitungen. Bei dieser Methode werden durch Experimentiervideos
Handlungen (in Teilsequenzen) dargestellt, die die Lernenden z.B. nachahmen
und in den Unterricht transferieren sollen (siche 2.2). Im inU kann dies z.B. in
Form sogenannter Multitouch-Experiment-Instructions (MEI), d.h. durch medial
angereicherte Experimentieranleitungen in Form von eBooks, umgesetzt werden
(Probst et al., 2020), um das eigenstindige Forschende Lernen zu fordern (Irion &
Higele, 2020). Da multimediale Elemente i.d.R. im eBook gespeichert werden,
konnen diese auch ohne WLAN im Klassenraum genutzt werden. Gerade die In-
tegration von eben jenen multimedialen Elementen machen eBooks fiir den schu-
lischen Kontext, insbesondere den inU, attraktiv. So konnen z. B. Foto(-Galerien),
Videos, Audiodateien, Wiederholungen/Tests, Links und Dateiverkniipfungen
oder Textfelder, die beim Anklicken erscheinen (Pop-Overs), in eBooks eingefiigt
oder Texte mit einer Vorlesefunktion angehért werden. Fiir die naturwissenschaft-
liche Begriffsbildung, die u. a. auch als Konstruktionsmittel fiir Verstehensprozesse
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fungiert, ist unabdingbar, Lernende mit der Fachsprache zu konfrontieren. Dies
kann dank eBooks mit Bildern und (Audio-)Erklirungen sowie durch auffillige
Formatierungen unterstiitzt und gleichzeitig sprachsensibel umgesetzt werden.
Dariiber hinaus kann ein eBook-spezifisches Glossar erstellt werden, das in sich
verlinke ist, damit ein hypertextuelles Lesen ermdglicht wird und so naturwissen-
schaftliche Zusammenhinge aufgezeigt werden. Durch ein Potpourri an multime-
dialen Elementen kann den Lernenden ein vielfiltiges Angebot gemacht werden,
sich den Zugang zu einem Experiment zu erschliefen. Diese Wahlméglichkei-
ten wirken sich wiederum positiv auf Motivation und Selbstwirksamkeit aus und
fordern die Eigenverantwortung der Lernenden (LS, 2018), insbesondere wenn
sie mit konkreten Handlungen — wie dem Experimentieren — verkniipft sind.
Programme wie z. B. iBooks Author oder Pages, mit denen eBooks erstellt werden
kénnen, verfiigen iiber mehrere Formatvorlagen, in die multimediale Elemente
reinkopiert werden kénnen. Um den individuellen Bediirfnissen der Lernenden
zu begegnen, z.B. in Bezug auf Informationsfiille, Farbgebung, Schriftart und
-grofle, lassen sich Formatvorlagen adaptieren. Auch die eingefiigten multime-
dialen Elemente konnen z.B. in Bezug auf Beschriftungen, Groflen und Plat-
zierungen angepasst werden. Inhalte kénnen durch Kapitel, Abschnitte und
Seiten anders strukturiert werden als in Printmedien, sodass z. B. die einzelnen
Phasen und Arbeitsschritte beim Experimentieren durch den Aufbau des eBooks
verdeutlicht werden kénnen. Da Lernende mit einer linearen Textstruktur ver-
traut sind, sollten eBooks iiber ein klares Design, eine iibersichtliche Navigation
und eine Seitenorganisation verfligen, um ein sogenanntes ,Lost in Hyperspace®
(Nerdel, 2017, S. 201) als zusitzliche Barriere fiir Partizipation zu verhindern.
Trotz optimaler Gestaltung digitaler Bildungsinhalte haben mehrere empirische
Untersuchungen und Metaanalysen ergeben (Hillmayr et al., 2017), dass instruk-
tionale Unterstiitzung und Hilfestellung durch die Lehrkraft dennoch unverzicht-
bar sind. Einerseits kdnnen Fotos missverstanden werden (Scholz et al., 2016)
oder der Abgleich der eigenen Handlung mit einem Foto oder Video kann fiir
die Lernenden kognitiv zu anspruchsvoll sein, insbesondere wenn diese nicht aus
der Sicht der handelnden Person aufgenommen wurden. Daher ist es Aufgabe
der Forschung zu ermitteln, wie eBooks universal gestaltet werden kénnen, um
moglichst viele Barrieren zu beseitigen und allen Lernenden im inU Partizipation
zu ermdglichen.

3.2 Experimentiervideos

Die Kombination aus der Methode des Experimentierens mit dem Werkzeug Vi-
deografie miindet im Medium des Experimentiervideos. Dieses unterliegt jedoch
in der Vorstellung und etwaigen Nutzung von Lehrenden einer bisher sehr einsei-
tigen Betrachtung (siehe 2.1). Mit Experimentiervideos kénnen jedoch vielseiti-
ge, inklusive Zuginge fachdidaktisch-pidagogisch beschrieben werden, die durch
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die Adressierung ausgewihlter Barrieren beim Experimentieren Partizipation der
Lernenden erméglichen. Hierbei spielt zum einen die didaktische Funktion eine
entscheidende Rolle, die mit der jeweiligen Integration des Videos beim Expe-
rimentieren verfolgt wird. Zum anderen ist das Videoformat zentral, wobei die
Formateigenschaften wiederum eng mit der realisierbaren didaktischen Funkii-
on zusammenhingen. Ein Erklirvideo zum Experimentieren (Szabone Varnai,
2021) fokussiert laut der Definition von Wolf (2015) auf Erliuterungen zum Ex-
periment, zur experimentellen Durchfiithrung und/oder der zugrundeliegenden
Zusammenhinge/Konzepte. Es ldsst sich u.a. von einem experimentellen Video-
tutorial bzw. einer Videoexperimentieranleitung (Mézes et al., 2012), dem eine
Vormachen-Nachmachen-Funktion unterliegt, abgrenzen. Ebenso stehen diesen
beiden Formaten den in der Physik etablierten interaktiven Bildschirmexperimen-
ten (/BE; Kirstein et al., 2016) gegeniiber. /BEs haben Parallelen zum Experimen-
tiervideo, unterscheiden sich jedoch im Format von VidEX-Experimentiervideos
(Fotos vs. Bewegtbilder). VidEX (www.videx-nawi.de) steht fiir Lehren und Lernen
mit Experimentiervideos im naturwissenschaftlichen Unterricht und adressiert im
Schwerpunkt fachmethodische Kompetenzen der Lernenden zur naturwissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinnung (KMK, 2005; KMK, 2021). Einhergehend
mit der Férderung jener Kompetenzen kénnen in forschend angelegten Lernum-
gebungen Barrieren auftreten, die neben organisatorischen Rahmenbedingungen
zur Realisierung (Umwelt, Funktionssystem) insbesondere individuelle Fihigkei-
ten zur Kommunikation und der Umsetzung von Denk- und Arbeitsweisen sowie
Lernvoraussetzungen betreffen. Neben Schwierigkeiten in der Formulierung von
Fragestellungen und Hypothesen birgt insbesondere die Planungsphase besondere
Herausforderungen (siche Tabelle 1). (Videobasierte) Unterstiiczungsmafinahmen
zu oder in den einzelnen Phasen des naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesses
kénnen im zeitlichen Verlauf unterschiedlich eingebunden werden. Vor der ei-
genen Planung eines Experimentes kdnnen digitale Lernunterstiitzungen z. B. in
Form von Erklirvideos/Animationen den Lernenden offenlegen, welche fachme-
thodischen Wissensbestinde von ihnen angewendet werden sollen, d. h. was eine
gute Planung ausmacht, um diese auf das eigene Experiment zu iibertragen (Meier
& Kastaun, 2021). Ebenfalls konnen gestufte Lernunterstiitzungen im Planungs-
prozess oder am Ende mit einem riickwirkenden, reflektierten Blick eingesetzt
werden. Hierbei kann es sich um fachmethodisch standardisierte Informationen
(gestufte Hilfen; Arnold et al., 2017; Kleinert et al., 2021) oder adaptive Infor-
mationen mit Feedbackfunktion (Feedbackkarten; Meier & Kastaun, 2021) han-
deln. Experimentiervideos kénnen in diesem Sinne ebenso als Unterstiitczungs-/
Lerninstrument eingesetzt werden, wobei sie inhaltlich nicht die Planung eines
Experimentes beschreiben, sondern das Planungsprodukt visualisieren. Je nach
Einbindung des Experimentiervideos kann dieses auch als Losungsbeispiel fun-
gieren. Die in den VidEX-Experimentiervideos (z. B. zum Einfluss der Temperatur
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auf die Enzymaktivitit oder zum Druck in Gasen) dargestellten Inhalte bezichen
sich auf den Ubergang zwischen der Planung und Durchfithrung des Experimen-
tes sowie explizit auf die Durchfithrung und Datengenerierung. VidEX-Experi-
mentiervideos verfolgen nicht das Ziel, standardisierte Experimente idealisiert
darzustellen, sondern zeigen reale Durchfithrungen. Da diese an methodische
Grenzen stoflen, kénnen Experimentiervideos ebenso zur Fehleranalyse als Teil
der Interpretation eingesetzt werden. Ein moglicher Einsatz von Experimentier-
videos in den jeweiligen Phasen des naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesses
einhergehend mit der didaktischen Funktion zeigt Tabelle 3.

Mit den Zeitpunkten zum Einsatz eines Experimentiervideos (oder Elementen
daraus) geht ein Differenzierungspotenzial auf Ebene der Lernvoraussetzungen
und des Lerntempos einher. Es wird moglich, auf Wissensbestinde der Lernen-
den individuell einzugehen und einschrinkende Bedingungen und Barrieren u. a.
bei der praktischen Durchfithrung eines Experimentes, ausgehend von den Fi-
higkeiten der Lernenden iiber den Einsatz eines Experimentiervideos, entgegen-
zuwirken bzw. diese zu beriicksichtigen (Se/bst). Ebenso kdnnen Sprachbarrieren
zum einen iiber die Darbietung in Bild und ggf. Ton sowie zum anderen mittels
gezielter Texteinblendung (siche 3.1) minimiert werden (Kommunikation/Selbst,
sieche Tabelle 1).

Neben dem binnendifferenzierten Einsatz von Experimentiervideos kann auch
mit einer differenzierten Gestaltung die Entwicklung naturwissenschaftlicher
Kompetenzen adaptiv, bezogen auf individuelle Lernendenmerkmale, erfolgen
(Meier et al., 2022). Die Gestaltung kann sich hierbei auf die Nutzung unter-
schiedlicher Darbietungsmodi (z. B. mit/ohne Audio, mit/ohne Texteinblendung)
oder die unterschiedliche Ausgestaltung eines (gleichen) Experimentes bezichen,
sodass jeweils mehrere Versionen von einem Experimentiervideo vorliegen. Mit
einer methodisch unterschiedlichen Umsetzung eines Experimentes kann eine
Komplexititsstufung realisiert werden, z. B. durch die Nutzung von Alltagsmate-
rialien vs. Laborgeritschaften oder einfacher vs. komplexer Aufbauten mit i.d.R.
umfangreicheren Messungen.

Zusammenfassend wird deutlich, dass dem Experimentiervideo mehr Potenzial
im inU zugesprochen werden kann und sollte, als es bisher geschieht. Lehrkrifte
verbinden mit dem Format Experimentiervideo eine Ersatzfunktion bzw. ein Er-
satzmedium gegeniiber dem realen Experiment (siche 2.1), welches nur in Notfil-
len oder bei einschrinkenden Bedingungen eingesetzt werden sollte (Meier et al.,
2022). Jedoch kénnen Experimentiervideos in der unterrichtlichen Einbettung
neben einer erklirenden oder anleitenden Funktion zum Experiment/Experimen-
tieren in unterschiedlichen Ausprigungen auch als Lehr- und/oder Analysegegen-
stand im Lern- bzw. Experimentierprozess fungieren (siche Tabelle 3). Inwieweit
diese Einsatzszenarien zum Experimentiervideo in einer differenzierten Kompe-
tenzfrderung miinden, bleibt zukiinftig noch praktisch und empirisch zu priifen.
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4 Fazit

Die Umsetzung eines inU in der Praxis erfordert, dass Lehrkrifte neben entspre-
chendem Professionswissen positive Einstellungen gegeniiber Inklusion und di-
gitalen Medien entwickeln. Eine gezielte Férderung von Lehrkriften zum expli-
ziten Erkennen von Barrieren beim Experimentieren und eine Vermittlung von
digitalen Handlungsoptionen, um diesen Barrieren zu begegnen, konnte eine
sinnvolle Mafinahme sein, um die Themen Inklusion und Digitalisierung beim
naturwissenschaftlichen Arbeiten stirker miteinander zu verkniipfen. Daneben
stellt die Entwicklung und Evaluation von best-practice Beispielen zum Einsatz
digitaler Medien, wie z.B. von eBooks oder Experimentiervideos, im inU ein
aktuelles Forschungsdesiderat dar, zu dem bisher nur wenige Arbeiten vorliegen
(siche systematical review von Frinkel & Schroeder, in diesem Band). Lehrkrifte
benétigen empirisch fundierte best-practice Beispiele, um die Verkniipfung von
digitalen Medien und Inklusion im naturwissenschaftlichen Unterricht in ihrer
Unterrichtspraxis umsetzen zu kénnen. Erfreulicherweise gibt es mittlerweile ein-
zelne Beispiele, wie die Sonderhefte Digitalisierung & Inklusion der Zeitschrift
digital unterrichten Biologie oder die Ausgabe Inklusion digital der Zeitschrift Com-
puter + Unterricht, die dazu beitragen, die in diesem Beitrag skizzierte Vision eines
digitalen und inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichtes in der Schulpraxis
zu etablieren. Ob und inwieweit vorgeschlagene Einsatzszenarien digitaler Me-
dien im inU in einer (bisher hauptsichlich postulierten) Kompetenzférderung
miinden, bleibt jedoch durch die naturwissenschaftsdidaktische Forschung wei-
terfihrend zu priifen.
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Digital unterstiitztes Schreiben im inklusiven
Schulkontext — aktuelle Anforderungen in der
Lehrer:innenbildung

Abstract

Die zunehmend schriftliche Kommunikation in Schule und Beruf zeigt den
Stellenwert und die Relevanz einer ausgebildeten Schreibkompetenz. (Deutsch-)
Lehrer:innen bendtigen Wissen iiber die Weiterentwicklung von Schreibkompe-
tenzen, um Schiiler:innen passgenau individuelle Schreiblernsettings anzubieten.
Der gezielte Einsatz digitaler Tools ermoglicht dabei, diese Aufgaben im Rahmen
des eigenen Kénnens, im jeweiligen Tempo und in Zusammenarbeit mit anderen
bedarfsorientiert zu bearbeiten. Fiir einen inklusiven Unterricht mit spezifischen
Anforderungen einzelner Schiiler:innen eréffnen sich somit neue Potentiale.

Das digital unterstiitzte Schreiben als aktuelle Anforderung an Lehrer:innen sollte
somit als fester Bestandteil in allen Phasen der Qualifikation, insbesondere der
universitiren, gefasst werden. Das Ineinandergreifen der drei Bereiche Schrei-
ben, Inklusion und Digitalisierung und deren Verankerung in einem Seminar der
Lehrer:innenbildung thematisiert vorliegender Artikel.

Schlagworte
Schreibprozess, Inklusion, digitale Tools, Hochschuldidaktik

1 Einleitung

»Die Schule ist weltweit das Tor zur Schriftsprache® (Steinig & Hunecke, 2015,
S.11) und neben dem Elternhaus eine bedeutende Sozialisationsinstanz in die Ein-
fihrung der Schriftkultur und der Weiterentwicklung von Schreibkompetenzen.
Da Kinder die schriftliche Form der Kommunikation nicht natiirlich erlernen,
bedarf es eines vielfiltigen Unterstiitzungsangebotes, auch in Hinblick auf eine
heterogene Schiiler:innenschaft und zunehmend inklusiver Lerner:innengruppen.
Eine fachwissenschaftliche, didaktisch- und methodische Qualifizierung zukiinf-
tiger Deutschlehrer:innen ist bedeutend fiir die Gestaltung individueller Schreib-
settings, die gegenwirtig durch digitale Tools voranschreitet (Schiiller et al., 2021).
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Demnach stehen sie vor der Anforderung, die Themenfelder Schreiben, Inklusion
und Digitalisierung miteinander zu vereinen (siche Abbildung 1).

| Inklusion

Lehrer:innen-
bildung

Digital . Schreiben

Abb. 1: Aktuelle Themenfelder der Lehrer:innenbildung (eigene Darstellung)

Fiir die Lehrer:innenbildung stellen sich somit folgende Fragen:

* Welche Anforderungen muss ein Schreibunterricht erfiillen?

* Welche Anforderungen muss ein Schreibunterricht in inklusiven Lerngruppen
erfiillen?

* Welche Anforderungen miissen (zukiinftige) Lehrer:innen beriicksichtigen,
wenn sie einen digitalen Schreibunterricht fiir inklusive Lerngruppen anbieten
wollen?

Der vorliegende Artikel begriindet die Relevanz aller drei Fragen fiir die
Lehrer:innenbildung und gibt Einblicke in ein Seminar fiir Lehramtsstudierende
des Faches Deutsch an der Leuphana Universitit Liineburg.

2 Schreiben an der Hochschule fiir die Schule —
Anforderungen an (zukiinftige) Deutschlehrer:innen

Fiir (zukiinftige) Lehrer:innen sind Erfahrungsriume fiir die Entwicklung indivi-
dueller Schreibhandlungen v. a. in Bezug auf ihr berufliches Arbeitsfeld Schule von
Bedeutung. In universitiren Lehrveranstaltungen miissen daher die Schreibkom-
petenzen als Gegenstand (Schreiben lernen) und als Medium des Lernens (Inhal-
te schreibend erfassen) verstanden werden (Bohle, 2016). Das wissenschaftliche

doi.org/10.35468/5990-12

169



170

Charlotte Wendt et al.

Schreiben an der Hochschule sollte dabei nicht vorausgesetzt, sondern als stetig
wachsender Lern- und Entwicklungsprozess betrachtet werden (Pohl, 2007; Stein-
hoff, 2007). Erkenntnisse der amerikanischen Schreibprozessforschung fokussie-
ren seit den 1980er Jahren nicht nur das fertige Produkt Text, sondern vielmehr die
prozesshaften und individuellen Schreibhandlungen. Darin wird Schreiben als ein
problemlésender Prozess verstanden. Anhand des bekannten empirischen Modells
von Hayes und Flower (1980) und auch in der Uberarbeitung von Hayes (2012)
kann gezeigt werden, dass das Schreiben in komplexen Vorgingen und rekursiven
Schleifen verliuft: Neben dem Planen, Schreiben und Uberarbeiten von Texten
und deren Uberprﬁfung hinsichtlich Adressaten:innengruppe, Schreibsituation
und Ziel werden z.B. Kompetenzen im Bereich Lesen, Schreibstrategien, Welt-
wissen sowie technisches Wissen (Handschrift; Umgang mit Textverarbeitungs-
programmen) benétigt. Dabei werden das Arbeits- und das Langzeitgedichtnis
aktiviert.

Das wissenschaftliche Schreiben, das Studierende an Hochschulen erlernen, ein-
iiben und vertiefen, bietet das Potential, sich in der Rolle der Schreibnoviz:innen
wiederzufinden und das eigene Schreiben als Lerngegenstand zu betrachten. Ins-
besondere Formen kollaborativen Arbeitens, wie das Peer-Tutoring, kénnen als
additive und integrierte Unterstiitzungsangebote nutzbar gemacht werden. Das
Peer-Tutoring ,,verindert [dabei] nicht den Lerninhalt, sondern den sozialen Kon-
text, in dem dieser Inhalt erlernt wird“ (Bruffee, 2014, S. 395). Stattfindende
Gespriche zwischen Berater:in und den Ratsuchenden sind nach Bruffee (2014)
essentiell fiir das Schreiben: In einer diskursiven Gemeinschaft werden Gedanken
nach auflen getragen, findet reflexives Denken statt. Fiir das Schreiben wird da-
mit der miindliche Sprachgebrauch bedeutsam, da die inneren und nach auflen
getragenen Gedanken in einem Medium (von Auf8erungen in Text) neu formiert
werden (Bruffee, 2014). Der Einsatz eines organisierten Peer-Tutorings ermog-
licht so einen Gesprichsraum und bietet vielfiltige Ansitze fiir die Reflexion von
Schreibhandlungen (Sennewald, 2021).

Die gesammelten Erfahrungen in der universitiren Ausbildung zukiinftiger
Lehrer:innen bieten nach Baurmann (2014) ebenso das Potential fiir einen schu-
lischen Schreibunterricht, der unterschiedliche Anforderungen sowie Funktionen
beriicksichtigt. So ldsst sich das Konzept des Peer-Tutorings, die Breitstellung von
Unterstiitzungsmaterial, die Weiterentwicklung von Schreibstrategien, die Ak-
tivierung von Vorwissen, die Erweiterung des Wortschatzes, die Zerlegung des
Schreibens in Teilschritte, die vielseitige Integration von Schreibauftrigen und die
Maglichkeiten der Reflexion ebenfalls durch Peers im schulischen Unterricht rea-
lisieren. Dabei erweisen sich auch strategiefokussierte Schreibansitze als Maglich-
keit zur Forderung und Reflexion von Schreibkompetenzen. Das folgende Kapitel
thematisiert diese Anforderungen fiir inklusive Schreiblernsettings.
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3 Inklusive Schreiblernsettings in der Schule —
Anforderungen an (zukiinftige) Deutschlehrer:innen

Aufgrund der bundesweiten Inklusionsstrategie durch die rechtliche Implemen-
tierung der UN-Behindertenrechtskonvention (Beauftragter der Bundesregie-
rung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2008) lernen an den
Allgemeinen Schulen Schiiler:innen mit und ohne Férderbedarf gemeinsam.
Erweitert man den Begriff Inklusion um Parameter wie Soziookonomie, Mig-
rationsgeschichte und Geschlecht wird die Reichweite der Diversicit im Inklu-
sionsverstindnis vergroflert (Hennies & Ritter, 2014; European Union, 2012).
Dies verlangt nach einer weiteren Professionalitit der Lehrer:innen, auch iiber den
Deutschunterricht hinaus. So ist ein ,[...] zieldifferentes Lernen ohne duflere Dif-
ferenzierung” (Bleckmann etal., 2012, S. 24) und die Teilhabe aller Schiiler:innen
anzustreben und im Unterricht zu realisieren (Grohnfeldt, 2015), damit am Bei-
spiel des Schreibunterrichts Folgendes erreicht wird: ,, To close the gaps between
those who have good literacy skills and those who struggle [...]“ (European Union,
2012, S. 48).

Im Unterricht sind dabei zwei Aspekte zu beriicksichtigen: 1. ,erfolgreiches Ler-
nen im Rahmen der individuellen Méglichkeiten [...]“ sowie 2. ,Mitwirkung am
Anregungsgehalt gemeinsamen Lebens und Lernens® (Bartnitzky, 2014, S. 35).
Das heifit fiir den Kompetenzbereich Schreiben, dass weniger Schreibaufgaben
von Lehrer:innen allein oder mit Schiiler:innen zusammen zu initiieren sind, die
von allen Schiiler:innen im gleichen zeitlichen Takt und mithilfe gleicher Bedin-
gungen bewiltigt werden. Vielmehr werden Schreibaufgaben benétigt, die im
Sinne der Inklusion niemanden ausschlieflen, sondern die individuellen Bediirf-
nisse sowie die Vielfalt beriicksichtigen und die Potentiale der Schiiler:innen ent-
falten lassen.

Fiir Schiiler:innen mit unterschiedlichen Schreibkompetenzen, Lernvoraussetzun-
gen und sprachlichen Bedingungen sind in Bezug auf das Schreibprozessmodell
von Hayes (2012) verstirkt die Ressourcenebene der einzelnen Schiiler:innen zu
betrachten. Fragen, die in diesem Zusammenhang eine Rolle spielen, kénnten u. a.
sein: Uber welches Langzeit-, Arbeitsgedichtnis, tiber welche Lesekompetenz und
Aufmerksamkeitsspanne verfiigen meine einzelnen Schiiler:innen? Schiiler:innen,
die bspw. einen Forderschwerpunkt im Bereich Sprache aufweisen, benétigen ne-
ben den schon erwihnten Teilhabechancen und einem gemeinsamen Lernange-
bot sprachlich-kommunikative Hilfestellungen, um auf den Ebenen Aussprache,
Morphologie-Syntax und Lexik-Semantik professionell in einer unterrichtsinte-
grativen Sprachférderung betreut zu werden (Lidtke, 2015). Schiiler:innen, die
einen Forderschwerpunkt im Bereich emotionale und soziale Entwicklung auf-
weisen, bendtigen hingegen eine Lehrer:in, die die Lerngruppenatmosphire, das
Klassenmanagement sowie das soziale Miteinander gestaltet (Blumenthal et al.,
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2020). Im (Schreib-)Unterricht ist hier ein Gruppenklima zu kreieren, das sich
durch eine Gemeinschaft der gegenseitigen Anerkennung auszeichnet (Liidtke,
2015).

Die selektierte Auswahl an genannten Empfehlungen ldsst sich um weitere For-
derbedarfe und Bedingungen der Lerngruppe erginzen. Kollaborative und koope-
rative Schreiblernsettings erméglichen in allen Schreibphasen das Einiiben sozi-
alen Miteinanders. Strategie-fokussierte Schreibansitze konzentrieren sich dabei
einerseits auf die Erhchung der Textqualitit und andererseits auf die Stirkung
der Selbstwirksamkeitserwartung. Ein Beispiel dafiir ist der Schreibansatz ,,Self-
regulated strategy development® (Graham & Harris, 1987; Graham & Harris,
1996), kurz SRSD, welcher auch in Deutschland seit Anfang der 2000er Jahren
erforscht wird (Wild et al. 2020; Giera, 2020; Glaser 2005). SRSD zeichnet sich
dadurch aus, dass die Schiiler:innen sich auf ihren Schreibprozess explizit mit
allen Teilhandlungen konzentrieren und diese auch reflektieren kénnen (Philipp,
2017; Graham & Harris, 2017,). In SRSD durchlaufen Schreiber:innen sechs
Phasen, die darauf abzielen, die Schreibkompetenz der Noviz:innen einer be-
stimmten Textsorte zu férdern: (1) das Aktivieren des Vorwissens zur Textsorte,
(2) das Diskutieren der textsortenspezifischen Merkmale, (3) das Modellieren ei-
nes Textes durch lautes Denken vor einer Lerngruppe, (4) das Memorieren der
Textmerkmale zu einer Textsorte, (5) das kooperative Unterstiitzen beim Schrei-
ben durch die Peer-Group sowie (6) das selbststindige Uben und Schreiben (Gra-
ham & Harris, 1987). Absolviert die/der Schreibende die Teilprozesse, so erhilt
sie/er innerhalb einer Schreibaufgabe ausgehandelte und mit der Lerngruppe ab-
gestimmte Kriterienlisten, kann den Schreibprozess einer:s Expert:in durch das
Modellieren beobachten, verinnerlicht die Kriterien durch Memorierungsiibun-
gen und bekommt durch die Peer-to-Peer-Beratung Feedback zum entstehenden
Text. Dieses Textfeedback kann im Folgeschritt genutzt werden, um eigenstindig
den Text qualitativ auf sprachpragmatischer und -systematischer Ebene zu verbes-
sern. Die Selbstwirksamkeitserwartung durch das Einsetzen von Zielsetzungen
(Goalsettings) kann gestirkt werden und somit zu einer hoheren Schreibmotivati-
on fithren (Graham & Harris, 2017).

Will man den Aspekt der individuellen Schreibférderung im gemeinsamen Un-
terricht als Lehrer:in anstreben, ist fiir jede:n Schreiber:in eine zielspezifische
Begleitung in die ,nichste Zone ihrer[/seiner, AN] Entwicklung® (Feuser, 1995,
S. 173 f; Wygotski, 1987) zu realisieren. Dies kann entweder durch konkre-
te Zielsetzungen in Absprache von Schiiler:innen und Lehrer:innen gelingen,
mithilfe von Férderplinen und den damit verbundenen Dokumentationen der
Lehrkraft oder durch die Selbstreflexion der Schiiler:innen, wie bei den Lernta-
gebiichern, schrittweise erfolgen. Die Basis all dieser Mafinahmen ist eine Diag-
nose der Schreibkompetenz der Schiiler:innen. Dies verlangt einerseits Screenings
mit empirisch evaluierten und altersangemessenen Schreibaufgaben, die mit der

doi.org/10.35468/5990-12



Digital unterstiitztes Schreiben im inklusiven Schulkontext

ganzen Lerngruppe realisierbar sind, sowie Befragungen oder Gespriche mit den
Schiiler:innen iiber ihre bisherige Schreibbiografie (Geldmacher, 2014). Dieses
Vorgehen stellt fiir die Lehrer:innen einen Gewinn fiir die Schreiblernsettings dar,
da nur auf Grundlage dieser Ergebnisse ein angemessener und adaptiver Schreib-
unterricht fiir alle Schiiler:innen gelingen kann.

Zusammengefasst kann das Schreiben die Ausgestaltung eines vielfiltigen bin-
nendifferenzierenden Unterrichts erméglichen, wenn die Schreibaufgabe als ge-
meinsamer Lerngegenstand genutzt wird (Holzner, 2014; Feuser, 1995). Diese
kann von den Schiiler:innen durch kooperative und kollaborative Schreibphasen,
die die Effektivitdt des Schreibens beeinflussen, bewiltigt werden. Schreibstarke
und im Schreiben zu fordernde Schreiber:innen (struggling writers) kénnen so
gemeinsam einen Text planen, schreiben, sie kénnen sich gegenseitig Feedback
geben und iiberarbeiten. Digitale Tools konnen den Schreibprozess erginzend un-
terstiitizen. Welche Voraussetzungen fiir einen digitalen Schreibunterricht erfiille
werden miissen, wird im Folgenden erldutert.

4 Digitaler inklusiver Schreibunterricht —
Anforderungen an (zukiinftige) Deutschlehrer:innen

Um eine digitale Lernumgebung mit didaktischem Mehrwert fiir Schiiler:innen
zu kreieren, bendtigen Lehrpersonen professionelle digitalisierungsbezogene
Kompetenzen, die eine sinnvolle Integration von Medien in den Unterricht ge-
wihrleisten. Digitale Medien miissen von den Lehrer:innen dabei als Werkzeuge
genutzt werden, um die Unterrichtsqualitit durch die den Medien eigenen Vor-
teile zu erhdhen und zu erginzen. Dazu miissen Lehrende jedoch sowohl das
Wissen und die Fertigkeiten zum sinnvollen Medieneinsatz mitbringen als auch
die Bereitschaft, Medien im Unterricht einzusetzen (Lachner et al., 2020).
Mithilfe des TPACK-Modells (Zechnological Pedagogical Content Knowledge) (sie-
he Abbildung 2) von Mishra und Koehler (2006) wird oftmals das professionelle
Wissen von Lehrer:innen im Zusammenhang mit mediengestiitzeem Unterricht
beschrieben. Die Autor:innen nehmen neben Aspekten wie dem pidagogischen,
fachdidaktischen, dominenspezifischen auch technologisches Wissen in das Mo-
dell auf. Studien verweisen darauf, dass motivationale Faktoren einen groflen Ein-
fluss auf den aktiven Einsatz von digitalen Medien im Unterricht haben (Back-
fisch et al., 2021).
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Abb. 2: Das TPACK-Modell (Grimm & Liineberger, 2021)

An Hochschulstandorten in Deutschland ist die Thematisierung der Digitali-
sierung bisher in Lehrveranstaltungen der ersten Phase der Qualifizierung von
Lehrer:innen nahezu nie verpflichtend oder wird in manchen Fichern sogar nicht
angeboten (Scheiter & Gogolin, 2021). Somit erhalten zukiinftige Lehrer:innen
selten Einblicke in Unterrichtskonzepte, die einen didaktisch sinnvollen Einsatz
von digitalen Medien aufzeigen. Insbesondere in der Deutschdidaktik wird diese
Integration fiir den unterrichtlichen Einsatz erst seit einigen Jahren verstirke the-
matisiert (Steinhoff et al., 2020), der Schreibunterricht zieht langsam nach.

Digitale Medien als didaktisches Instrument haben einen Mehrwert fiir das Er-
reichen fachlicher Bildungsziele. Internationale Vergleichsstudien zeigen deutlich,
dass Deutschland in der Hiufigkeit des Medieneinsatzes an Schulen als Schluss-
licht dasteht (Eickelmann et al., 2014) und sich auch die digitalen Kompetenzen
von Schiiler:innen eher im hinteren Mittelfeld bewegen. Erkenntnisse zur Lern-
wirksamkeit beim Einsatz digitaler Medien zeigen, dass diese Medien bzw. deren
spezifische Merkmale (z. B. Multimedialitit, Adaptivitit) Lernergebnisse substan-
ziell verbessern konnen (z. B. Hillmayr et al., 2020). Aber: Nicht das Medium an
sich, sondern die didaktische Umgebung und die Qualitit der Inhalte sind fiir den
Lernerfolg verantwortlich (Scheiter, 2017). Der Einsatz digitaler Medien dient

doi.org/10.35468/5990-12



Digital unterstiitztes Schreiben im inklusiven Schulkontext

deswegen keinesfalls zum Selbstzweck, ,sondern dem Primat des Pidagogischen
folgend zur Forderung und Realisierung spezifischer Lehr- und Lernprozesse®
(Lachner et al.,, 2020, S. 68). Digitale Medien vereinen in sich Potentiale, die
— didaktisch sinnvoll eingesetzt — fiir Schiiler:innen Lernprozesse vereinfachen,
vertiefen und/oder intensivieren kénnen.

In Modellen wie u.a. dem SAMR-Modell (Substitution, Augmentation, Modifi-
cation & Redifinition) (Puentedura, 2014) werden die unterschiedlichen Funk-
tionen, die Medien in Lernprozessen {ibernechmen kénnen, dargestellt. Medien
kénnen entsprechend den einzelnen, in der Komplexitit ansteigenden Stufen
zugeordnet werden. Innerhalb der héchsten Stufen (Modification und Redefiniti-
on) geht SAMR vom héochsten Lerneffeke fiir Schiiler:innen aus, wobei dies noch
nicht mit empirischen Erkenntnissen validiert ist (Scheiter, 2021). Andere Ansitze
(u.a. Lachner et al., 2020) versuchen, den Mehrwert der Einbindung weniger auf
die von Medien bezogenen Funktionen zu legen und vielmehr auf herkémmliche
empirisch validierte Ansitze der Lehr-Lernforschung auch mithilfe von digitalen
Medien wirksam zu machen. Das Konzept Orchestrierung (Dillenbourg, 2013;
Sharples, 2013) verweist damit treffend auf eine didaktisch sinnvolle Einbettung
digitaler Medien in Lernkonzepte. Medien iibernehmen in unterschiedlichen
Unterrichtssequenzen unterschiedliche Funktionen. Somit greift eine reine Zu-
ordnung zu Funktionen zu kurz und vernachlissigt den eigentlichen Mehrwert.
»Wesentlich fiir die Idee der Orchestrierung digitaler Medien ist die Annahme,
dass digitale Medien padagogisch sinnvoll mit anderen (analogen) Unterrichtsan-
geboten verkniipft werden® (Scheiter, 2021, S. 1047).

Unterschiedliche digitale Schreibtools kdnnten Schiiler:innen in einem inklusiven
Kontext dabei unterstiitzen, eigene Potentiale zu entdecken und zu entfalten. Da-
bei steht, wie bereits beschrieben, nicht das digitale Tool im Vordergrund, sondern
die didaktische Umgebung, in der dieses eingesetzt wird. Digitale Schreibtools
sind Apps oder Programme, die Schreibende in ihrem Schreibprozess entlasten
kénnen. Dabei werden alle Tools miteinbezogen, die in den einzelnen Schreib-
phasen unterstiitzend titig sein konnen, aber auch Tools, die den gesamten Pro-
zess begleiten oder abschlieffend ein formatives oder summatives Feedback an
Lerner:innen geben. Besonders in der Erstsprache Englisch und im Bereich von
English as a Second Language (ESL) verfiigen Lehrende und Forschende bereits
iiber gut etablierte Konzepte, die Schreibenden das Schreiben erleichtern kénnen
(Jacovina & McNamara, 2016).

Schreibprozesse konnen durch den Einsatz digitaler Tools oftmals sichtbarer, linger
abrufbar und organisierter gestaltet werden. Fiir den inklusiven Schreibunterricht
sind zudem kollaborative Tools und assistive Technologien niitzlich. So erlauben
kollaborative digitale Formate, dass sich Schiiler:innen orts- und zeitunabhingig
miteinander vernetzen und iiber Texte austauschen kénnen (Jeong & Hmelo-Sil-
ver, 2016). Es kdnnen dafiir cloudbasierte Texteditoren wie Etherpad, ZUMPad
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oder Onlyoffice genutzt werden. Auch sind kollaborative Arbeitsformen wie in Wi-
kipedia denkbar und erprobt (Fuhrbach, 2021). Schiiler:innen kénnen Schreib-
und Uberarbeitungsprozesse voneinander getrennt in Echtzeit oder asynchron
von unterschiedlichen Orten aus nachvollziehen und unter Einsatz ihrer Schreib-
potentiale einen kohirenten Text verfassen, zu dem alle etwas beitragen konnen.
LAssistive Technologien erméglichen oder etleichtern es Schiilerinnen und Schii-
lern sich selbststindig zu bewegen, Lernmaterialien zu nutzen, zu kommunizie-
ren, sich mitzuteilen und Ideen auszudriicken® (Bosse, 2019, S. 832). So kénnen
Menschen mit limitierten motorischen Fihigkeiten bspw. die Diktierfunktion
von unterschiedlichen Anbieter:innen nutzen. Schiiler (2020) setzte die Dik-
tierfunktion von Microsoft zur Unterstiitzung von sogenannten ,,schriftschwa-
chen Schiiler:innen (Schiiler, 2020, S. 82) ein. So konnten Schiiler:innen das
Verschriften an das Programm auslagern und stattdessen ihre gesamte Aufmerk-
samkeit auf Aspekte des Vertextens legen. Schiiler (2020) zeigt im Einsatz der
Diktierfunktion ein didaktisches Potential fiir Schreibende, die aufgrund ihrer
eingeschrinkten Motorik inhaltliche Textdimensionen in einem herkémmlichen
Unterricht nicht zeigen kénnen.

Festzuhalten bleibt fiir die Schulpraxis, dass die Foérderung der Schreibkompetenz
mithilfe digitaler Tools unterstiitzt werden kann, um fiir alle Schiiler:innen ein
individuelles Schreiblernangebot nach jeweiligem Bedarf zu schaffen. Um diese
Angebote fachlich, didaktisch und methodisch adiquat realisieren zu kénnen, be-
darf es einer Expertise, die im Rahmen der universitiren Ausbildung aufgebaut
werden sollte. Projektseminare mit einer mehrsemestrigen Laufzeit eigenen sich,
um aktuellen Herausforderungen des Deutschunterrichts mit konkreten Unter-
richtsbeispielen zu begegnen.

5 Good-Practice-Beispiel in der Lehrer:innenbildung

Fiir die Lehramtsstudierenden im Fach Deutsch an der Leuphana Universitit Lii-
neburg wurde die Idee, die Thematik Schreiben unter inklusiven und digitalen
Aspekten zu betrachten, 2019/2020 in einem zweisemestrigen Bachelorseminar
mit dem Titel: ,Digital unterstiitzte Schreibaufgaben im inklusiven Lernsetting”
realisiert. Im Wintersemester wurden dabei die fachtheoretischen Grundlagen zu
den Themen Schreiben, Inklusion und Digitalisierung erarbeitet, die im Som-
mersemester in einen eigenstindig entwickelten Unterrichtsentwurf im Praxisfeld
Schule miindeten. Kompetenzziel war es, (1) eine eigene Unterrichtseinheit zum
Seminarthema in einer Kleingruppe zu planen, durchzufiihren sowie (2) diese
im Kontext (inter-)nationaler Schreibforschung schriftlich in Form eines Unter-
richtsentwurfes fiir ein Handbuch zu verfassen. Als Priifungsleistung war eine
schriftliche wissenschaftliche Arbeit in Form eines reflektierenden Unterrichts-
entwurfs gefordert.
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Zur Weiterentwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz wurde im Seminar
nach der Idee der publikationsorientierten Lehre (Kiihl, 2015; Buhrfeind & Giera,
2022) gearbeitet sowie aktiv die Teilschritte des Schreibens nach Scheuermann
(2017) in die Seminararbeit eingebunden: Neben Rechercheauftrigen und der
Ausarbeitung von Exzerpten in Gruppenarbeit wurden Unterrichtsideen mitein-
ander reflektiert. Im gegenseitigen Peer-Feedback erhielten die Studierenden wert-
volle Riickmeldungen zu ihren Arbeiten und konnten mit einem erginzenden
Feedback durch die Lehrende an ihren Unterrichtsentwiirfen weiterarbeiten. Zu
Beginn des Sommersemesters reflektierten die Studierenden ihre Entwiirfe, tra-
fen eigenstindig Entscheidung tiber die Bewertungskriterien und konnten auch
hier nochmals nach einem Feedback ihre Unterrichtsentwiirfe fertigstellen. Die
beginnende Corona-Pandemie im Friihjahr 2020 machte die Durchfithrung der
Unterrichtssequenzen in Schulen unméglich, sodass die Unterrichtsentwiirfe auf
einen moglichen Transfer in andere Lerngruppen und antizipierte Stérungen hin
reflektiert wurden. Alle Unterrichtsentwiirfe wurden nach der Bewertung kom-
mentiert und durch ein hochschulinternes Handbuch allen Studierenden zuging-
lich gemacht. Neben dem Erlebnis in der Rolle einer Autorin/eines Autoren zu
sein (Kiihl, 2015) beinhaltet das Handbuch einen Materialpool an vielfiltigen
Unterrichtsideen fiir alle Studierenden des Seminars und dariiber hinaus fiir die
Schulpraxis (Giera & Buhrfeind, 2021; Buhrfeind & Giera, 2022).

Insgesamt entstanden neun schulische Schreibprojekte in Form ausgearbeiteter
Sequenzplanungen und Unterrichtsentwiirfe, die fiir die Primar- und Sekundar-
stufe I geeignet sind. Es handelte sich primir um narrative Textsorten wie Erzih-
lungen und Geschichten, aber auch journalistische Textsorten wie Blogeintrige
und diverse Zeitungsartikel auf Homepages waren Thema. Digital wurden die
Schreibprojekte tiberwiegend mit dem Textverarbeitungsprogramm WORD ge-
plant, damit Schiiler:innen ihre Texte weiter digital {iberarbeiten konnten. Einige
Studierende nutzten zur Erstellung eines E-Books zudem die App Book Creator
fir ihre Unterrichtsplanung (Buhrfeind & Giera, 2022).

Die Maglichkeit den Schreibprozess entlang der Erstellung eines Unterrichtsent-
wurfes fiir dieses Handbuch zu verschriftlichen, motivierte die Studierenden in
der Entwicklung. Die Zerlegung des Schreibprozesses in die Teilprozesse Planen,
Schreiben und Uberarbeiten (siehe Kapitel 2) gab Studierenden die Gelegenheit
reflexiven Schreibhandels. Das Erleben schreibintensiver Seminararbeit hatte da-
bei zwei Ebenen: Zum einen konnte die individuelle Weiterentwicklung (wis-
senschaftlicher) Schreibkompetenz unterstiitzt werden, zum anderen zielte das
Seminar auf die Gestaltung zukiinftiger Schreiblernsettings entlang der Themen
Digitalisierung und Inklusion in der unterrichtlichen Praxis ab (Giera & Buhr-
feind, 2021). Diese sozialdidaktische Perspektive auf die Bedeutung des Lernens
und deren Ubertragung in pidagogische Kontexte (Karsten, 2003) lisst sich
auch in der Hochschule denken: Hochschullehrende in der Lehrer:innenbildung

doi.org/10.35468/5990-12

177



178

Charlotte Wendt et al.

konzipieren Seminare fiir Studierende mit Blick auf die Verwirklichung in un-
terrichtspraktische Lernsettings. Durch das Eintauchen in das Handlungsfeld
Schreiben im Lehramtsstudium und die Erfahrung prozessorientierten Schrei-
bens konnen Fertigkeiten fiir das zukiinftige berufliche Handlungsfeld Schule
und Unterricht ausgebildet werden.

6 Ausblick in Richtung Lehrer:innenbildung

Das hier vorgestellte Good-Practice-Beispiel aus der Lehrer:innenbildung zeigt,

wie aus drei verschiedenen Perspektiven ein inklusives Lehr-Lernsetting gestaltet

werden kann. Dass diese Perspektiven im Konstrukt eines digital unterstiitzten

Schreibens im inklusiven Arbeiten zusammengefiihrt werden kénnen, ist anhand

der theoretischen Ausfithrungen zu Schreibprozessen, dem inklusiven Gedanken

sowie einem digitalen Deutschunterricht deutlich geworden. Aus den drei Leitfra-

gen dieses Artikels lassen sich folgende Aspekte festhalten:

¢ Schreiben verlduft im Prozess, ist erlernbar und kann durch Strategien unter-
stiitzt werden, z.B. SRSD und deren Teilhandlungen. Schulischer Unterricht
sollte die Stirken und Potentiale aller Schiiler:innen hervorheben und bei Her-
ausforderungen bedarfsgerechte und individuelle Schreibaufgaben bereitstellen.
Dies setzt eine Diagnose der Schreibkompetenz voraus.

¢ Ein inklusiver digitaler Schreibunterricht bietet Strategien und Werkzeuge, um
das eigene Schreiben in einer inklusiven Lerngruppe erfolgreich zu bewiltigen.
In diesen Settings kénnen vor allem Peers unterstiitzen, wobei das Gruppenkli-
ma mit einer gegenseitigen Wertschitzung als Grundlage erfolgreichen Lernens
gilt. Kollaborative und kooperative Schreibformen erweisen sich dabei als effek-
tiv fiir den Schreibprozess.

¢ Digitale Tools kénnen in einem didaktisch sinnvoll geplanten Schreiblernset-
ting zur individuellen Kompetenzerreichung beitragen. Der bewusste Einsatz
dieser seitens der Lehrer:innen ist hierbei essentiell fiir die Schreibkompetenz-
entwicklung der Schiiler:innen.

Schulisch verankerte Schreibprozesse verlangen nach qualifizierten Lehrer:innen,
die diese begleiten konnen. Wie eine solche Qualifizierung praktisch aussehen
kann, wurde in dem Good-Practice-Beispiel verdeutlicht. Das vorgestellte hoch-
schulische Seminar bietet die Méglichkeit, Schreiben als lebenslangen Lernprozess
in der universitiren Ausbildung zu erfahren und zu reflektieren. Der doppelte
Bezug des Schreiblernens sowohl fiir die universitire Ausbildung als auch fiir den
schulischen Kontext bietet innerhalb des Lehramtsstudiums die Chancen eines
Perspektivwechsels: Studierende erleben sich als Noviz:innen im wissenschaftli-
chen Schreiben. So kénnen sie ermutigt werden, fachlich begleitete alternative
Riume des (digitalen) Schreibens aufzusuchen, um die Moglichkeit der Reflexion
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ihres Schreibhandelns zu erproben. In solchen Settings kénnen sie in bewertungs-
freien, interdiszipliniren Riumen die Méglichkeit von Beratung, Austausch und
Vernetzung nutzen, indem sie reflektiert und mit Abstand tiber das Schreiben
sprechen (Rossack & Neumann, 2016). Diese Riume bieten das Potential indivi-
dueller Unterstiitzung, die sich auch in den schulischen Kontexten transferieren
lassen (Briuer, 2006; Buhrfeind & Neumann, 2016; Buhrfeind & Giera, 2022).
Datfiir scheint es nétig, mehr solcher perspektivwechselnden Lehr-Lernbeispiele
entstehen zu lassen und fiir alle Studierenden zuginglich zu machen (selbst erstell-
te Handbiicher, Padlets und Moodle-Riume). Wiinschenswert wire eine empiri-
sche Begleitforschung dieser Seminarkonzepte. Good-Practice-Beispiele kénnen
bewirken, dass Entwicklungen unter neuen Aspekten immer wieder angestof3en,
aktualisiert, weiterdiskutiert werden und durch diese Reflexionen Professionalisie-
rungskompetenzen in der Lehrer:innenbildung vertiefen.
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Leseférderung inklusiv —

Fachdidaktische Uberlegungen zu Systematik und
Rezeptionspotenzialen digitaler Videoangebote
zur Lesekompetenz

Abstract

Online verfiighare Lesefordervideos konnen als niedrigschwelliger Informations-
lieferant sowie inklusiv-methodischer Impulsgeber fiir eine breite Adressatin-
nenklientel mit einschligigem Férderbedarf sinnvoll genutzt werden. Diese bergen
aber angesichts fehlender Qualititskontrollen auch einige Risiken. Der vorliegende
Beitrag unternimmt ausgehend von einer Kategorisierung und Charakterisierung
digitaler Angebote einen Abgleich mit fachdidaktischen Lesekompetenzmodellen
und lotet sowohl ihre Bedeutung als auch ihre Rezeptionspotenziale niher aus. Es
lasst sich zeigen, dass die propagierten Leseférdermafinahmen ohne entsprechende
fachliche Vorkenntnisse nur eingeschrinkt genutzt werden kénnen.

Schlagworte

Leseforderung, Online-Videos, inklusive Leseinterventionsmafinahmen

1 Problemfeld, zentrale Fragestellung und Methodik

Funktionaler Analphabetismus, i. e. die Fihigkeit, Texte sinnentnehmend lesen zu
konnen, und geringe berufliche Aufstiegschancen korrelieren laut einer Studie der
Universitit Hamburg (Grotliischen et al., 2018).

Dennoch ist es um das Lesen als zentrale Bildungskompetenz in einer hochent-
wickelten Industrienation wie Deutschland weiterhin schlecht bestellt: ,Rund 6,2
Millionen Deutsch sprechende Erwachsene im Alter zwischen 18 und 64 Jahren
sind gering literalisiert [...]. Das sind 12,1 % der entsprechenden Gesamtbevol-
kerung” (Grotliischen et al., 2018, S. 18). Sichtbar werden diese Defizite bereits
in der Schule, denn ,,15.4 % der Grundschiiler:innen erreichen nicht die Kom-
petenzstufe III“ (Bos et al., 2012, S. 13) der Lesekompetenz. AufSerdem befindet
sich ,,in Deutschland [...] ein verhiltnismiflig hoher Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern® der Sekundarstufe I im Hinblick auf die sinnentnehmende Lesefihig-
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keit ,auf den untersten Kompetenzstufen (21 %) (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020). Verstirkt haben sich die fiir die im Bildungssystem regist-
rierten Lesedefizite zudem nachweislich durch coronabedingte Lockdownphasen:

Die weiteren Analysen zeigen, dass sich die verinderten Lernbedingungen in der Phase
der Schulschlieflungen ungiinstig auf den Fortschritt der Kinder im Leseverstehen aus-
wirkten. Es gelingt den Kindern im Distanzunterricht offensichtlich nicht, sich Lesestra-
tegien selbststindig anzueignen bzw. diese ohne Hilfe zu tiben, sodass die Trainingsgrup-
pe zunichst keine Vorteile aufzuweisen scheint. (Wild et al., 2021, S. 94)

Angesichts dieser Befunde stellt sich die Frage nach der Bedeutung geeigneter
LeseféordermafSnahmen, die im aufSerschulischen Bereich kommuniziert wer-
den. Weitgehend frei verfiighare Online-Videos vermogen diese Aufgabe dem
Anschein nach zu tibernehmen, sind sie doch in der Lage, durch einen einfa-
chen Internetanschluss einen niedrigschwelligen wie problemlosen Zugang fiir
alle potenziellen Interessent:engruppen zu liefern und damit Interessierten ohne
Vorkenntnisse, Expert:innen, Studierenden oder Betroffenen selbst Hilfestellun-
gen anzubieten. Die der Online-Struktur eigene kognitive Zuginglichkeit durch
unbegrenzte Wiederholbarkeit, das aus der gleichzeitigen Prisentation von Text
und Bild resultierende ,, Kontiguititsprinzip® (Nieding et al., 2015, S. 63) und die
individuelle Festlegung der Prisentationsgeschwindigkeit, das ,Segmentierungs-
prinzip® (Nieding et al., 2015, S. 142), erméglichen einen Memorierungs- und
Adaptionseffekt. Die Vergleichbarkeit unterschiedlicher Angebote erméglicht
eine bedarfsgerechte Auswahl.

Die zahlreichen Vorteile sind jedoch Fluch und Segen zugleich, denn ,Lernende
ihrerseits konnen sich aus einem fast uniiberschaubaren Angebot mehr oder we-
niger zufillig das heraussuchen, was interessiert oder gefillt“ (Dorgerloh & Wolf,
2020, S. 8).

Eine Systematisierung inklusiver Leseforschungsangebote bildet deshalb ein wich-
tiges Forschungsdesiderat. Der vorliegende Beitrag wird dazu erste Uberlegungen
enthalten.

Um die in den Videos vermittelten Lesefrderaspekte beurteilen zu kénnen und
Rezeptionsvoraussetzungen der potenziellen Adressat:innenklientel anzustellen,
sollen zunichst der Lesckompetenzbegriff der Deutschdidaktik referiert und
davon ausgehend Aspekte einer fachspezifischen inklusiven Leseférderung auf-
gezeigt werden, die Verfahrensweisen fiir Menschen mit besonderem Leseforder-
bedarf umfassen.

Der Auswertung der Videos wird der weithin akzeptierte Lesekompetenzbegriff
von Rosebrock und Nix (2008) zugrunde gelegt sowie die in den digitalen An-
geboten propagierten InterventionsmafSnahmen mit dem aktuellen Forschungs-
stand abgeglichen. Beide Aspekte seien deshalb in aller Knappheit skizziert.
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Der Lesekompetenzbegriff nach Rosebrock und Nix (2008) enthilt unterschied-
liche Ebenen potenziell defizitirer Reading Literacy, die trotz wechselseitiger Ver-
schrinkungsmoglichkeiten unabhingig voneinander geschen werden kénnen,
etwa, indem ,verstirkt Aspekte des Selbstkonzepts als Leser/in“ (von Brand &
Brandl, 2017, S. 17) untersucht werden. Sie bediirfen unterschiedlicher, von der
Deutschdidaktik entwickelter inklusiver InterventionsmafSnahmen, deren Wirk-
samkeit sowohl auf lokaler als auch auf Linderebene vielfachen empirischen For-
schungsniederschlag gefunden haben.

Zunichst kann eine eingeschrinkte Lesekompetenz auf der ,,Prozessebene (Rose-
brock & Nix, 2008, S. 16) fassbar sein. Demnach haben nicht wenige Schiiler:innen
Probleme bei der ,Wort- und Satzidentifikation®, ,lokale” oder ,globale Kohi-
renzen“ (Rosebrock & Nix, 2008, S. 16) zu erkennen oder ,Superstrukturen®
(Rosebrock & Nix, 2008, S. 16) des Textes zu verstehen. Lesefliissigkeit und -ge-
schwindigkeit beeintrichtigen den Rezeptionsprozess sowie die Informationsent-
nahme; Laut- und Vielleseverfahren oder textverstehende Lesestrategien kénnen
dem entgegenwirken (z. B. Wild & Schilcher, 2018). Manche Leseschwierigkeiten
beruhen aber auch auf einem negativen ,Selbstkonzept™ (Rosebrock & Nix, 2008,
S. 16) der Leser:innen, sind also auf der ,Subjektebene” (Rosebrock & Nix 2008,
S. 16) angesiedelt. Mit der Selbstauffassung einer geringen Lesckompetenz vieler
Schiiler:innen setzt in diesen Fillen eine verhingnisvolle Spirale mangelnder Lese-
motivation ein, die zu einem Riickgang individueller Lesezeiten oder Lektiiremen-
gen fithrt, wodurch auch die Beherrschung prozesshafter Lesefertigkeiten leidet.
Leseanimationsverfahren sollen dem entgegenwirken, etwa das Projeke ,Alle lesen
ihr Buch® (von Brand & Brandl, 2017, S. 155).

Das Fehlen geeigneter Anschlusskommunikation iiber gelesene Texte sorgt
schlieflich auf der dritten, der ,sozialen Ebene® (Rosebrock & Nix, 2008, S. 16),
fiir einen Mangel an metareflexiver Auseinandersetzung mit der Lektiire, wodurch
ein Defizit an textanalytischer Lesckompetenz entsteht. Aus Textlektiiren konnen
keine geeigneten Schlussfolgerungen gezogen, Deutungen vorgenommen oder
eine eigene Meinung formuliert werden. Mithilfe literarischer Gespriche oder in-
formeller auflerschulischer Anschlusskommunikation {iber (non)fiktionale Texte
kann eine Kompensation dieser Ausprigung defizitirer Lesekompetenzen sowohl
im schulischen als auch im auflerschulischen Rahmen erfolgen (Mathern, 2018;
Thile & Riegert, 2018; Dannecker, 2018).

Inwieweit kehren diese Ebenen und ihre inklusiven Leseférderansitze in den on-
line abrufbaren Lesefordervideos nun wieder, in welcher Form werden diese me-
diendidaktisch aufbereitet und welches Publikum adressieren sie?

Ausgewertet werden zur Beantwortung die Trefferzahlen zum Suchbegriff Lese-
forderung auf der im deutschsprachigen Raum vielfach genutzten Videoplattform
YouTube und erginzend die zum Suchbegriff passenden Videoangebote auf www.
unterrichtsvideos.net, einer Sammlung deutschsprachiger Unterrichtsmitschnitte
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mit relativ grofler Reichweite. Auf Letztere kann jedoch aus datenschutzrechtli-
chen Griinden mit wenigen Ausnahmen nur mit einer zeitlich befristeten Regist-
rierung und unter Angabe der Nutzungsbedingungen zugegriffen werden.

Der Kernbegriff Leseforderung wurde ausgewihlt, weil er verschiedenartige Lese-
voraussetzungen und damit ein breites Heterogenititskonzept impliziert. So ist er
breit angelegt, da er sowohl alters- wie entwicklungsbedingt erwartungsgemif3e
Lesedefizite von Lesenovizinnen als auch erwartungswidrig geringe Lesekennt-
nisse von erwachsenen Illiteraten kompensieren soll. Der Begrift Leseforderung
verfolgt als Terminus Ombrellone zudem inhaltlich einen globalen Ansatz, der
potenziell alle Fordermafinahmen in Bezug auf die angesprochenen Lesekompe-
tenzebenen zu umfassen vermag,.

Alternative inklusive Leseforderthemen (z.B. Lesekompetenz) werden unter Um-
stinden bei der Verwendung anderer Suchbegriffe thematisiert; diese kdnnen aber
aus Umfangsgriinden im vorliegenden Beitrag nicht weiterverfolgt werden.
Methodisch soll aus Umfangsgriinden keine Detailinterpretation oder Quali-
titsuntersuchung einzelner Videos erfolgen (siche dazu metaanalytisch Siegel &
Hensch, 2021), sondern die abrufbaren Videotypen allgemein in ihren Grund-
ziigen vorgestellt und in der Folge der praktische Nutzen reflektiert werden, der
die Anwendungsbereiche des jeweiligen Videotyps konturieren kann. Die Ka-
tegorisierung wurde aus einer Mischung deduktiver und induktiver Merkmale
entwickelt. Sie beruht auf der Anwendung mediendidaktischer Eigenschaften
bei Erklirvideos nach Arnold und Zech (2019) und auf der inhaltsanalytischen
Auswertung der in den Videos erklirten oder vorgefithrten Aspekte der Lesefor-
derung.

Zusitzlich soll in aller Kiirze auf die Bedeutung der Adressat:innengruppe ein-
gegangen werden (siche zu diesem Thema bei Erklirvideos in allgemeiner Form
auch Brosziewski et al., 2020).

2 Kategorisierung

Uberblickt man die Trefferzahlen (erhoben am 27.02.22) und Videoformate
zum Thema Leseforderung auf YouTube (443), so wird eine graduelle Skalierung
deutlich, die von einer rein metareflexiven theoretischen Auseinandersetzung mit
dem Thema Leseforschung zu praxisnahen Umsetzungsméglichkeiten inklusiver
Forderangebote reicht. Die Abgrenzungen sind naturgemifd nicht immer ganz
trennscharf; die Ausfithrungen bezichen sich deshalb immer auf prototypische
Beispiele. Ausgeschlossen wird in dieser Ubersicht explizit die Nutzung von Lese-
Apps, deren Qualitit bereits beispielhaft untersucht worden (Schilcher & Wild,
2021) und deren Nutzung zudem in der Regel kostenpflichtig ist.
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Das Theorie -Praxis-Kontinuum der Leseférdervideos

. institutionalisierte _
Wissenschaftsvortrag Model4earning

= Unterrichtsmitschnitte
Tutorial

Erklarvideos Leseforderkonzepte Lesetipps

Abb. 1: Das Theorie-Praxis-Kontinuum der Leseférdervideos (eigene Darstellung)

Einen theorielastigen, wenngleich heterogenen Extrempol bildet innerhalb dieser
Spannbreite digitaler Angebote die Kategorie Leseforderinformationen/-nachrichten
in Vortrags- oder Interviewformat mit 9 % der Treffer. Als Beispiel kann das Video
genannt werden, das unter https://www.youtube.com/watch?v=wwgKfmJMeHM
abgerufen werden kann. Leseforscherin Karin Landerl von der Universitit Graz
hilt hier einen Vortrag iiber ,Lesckompetenz, Leseunterricht und Leseférderung
im osterreichischen Schulsystem® im Rahmen einer Tagung.

Der Typus thematisiert sowohl auf der Inhalts- als auch auf fachsprachlicher Ver-
textungsebene die Leseforschung aus wissenschaftlicher, aber auch politischer
Sicht. Definitionsfragen wie die Bedeutung des Lesekompetenzbegriffes nehmen
vor diesem Hintergrund einen eher peripheren Status ein. Vielmehr stehen Aspek-
te wie Neuigkeiten iiber die Initiierung regionaler wie linderspezifischer Lesefor-
dermafinahmen, die Messung von Lesekompetenz, die Effekte vorgenommener
Interventionsmafinahmen und die Schlussfolgerungen fiir das jeweilige Bildungs-
system im Mittelpunke dieser Videos, die aufgrund ihrer zumeist statischen Ka-
meraeinstellung und dem Fehlen méglicher Veranschaulichungsmechanismen
weniger fiir Internetplattformen gedreht wurden. Einendes Merkmal ist die Aktu-
alitit der thematisierten Leseforderung. Dabei ist die Adressat:innenklientel dieser
Kategorie durchaus zweigeteilt: Zielpublikum sind in Bezug auf wissenschaftliche
Vortrige entweder Expert:innen, die die Aufzeichnung einer Prisenzveranstaltung
dazu nutzen, um die vorgestellten Inhalte in bereits vorhandene, individuell ab-
rufbare mentale Wissensreprisentationen einordnen zu kénnen. Durch ihre vo-
raussetzungsreiche Rezeption vermégen es diese Side-Effect-Videos, beim User
bereits bestehende kognitive Schemata zu aktualisieren, die beim interessierten
Rezipierenden ohne Vorkenntnisse erst geschaffen werden miissen. Zum anderen
wird die breite, an Leseférderung interessierte Bevolkerung tiber politisch initi-
ierte Leseférdermafinahmen und deren Erfolge global und kompake informiert,
ohne selbst aktiv und vertieft in das Thema einsteigen zu miissen.
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Innerhalb des Theorie-Praxis-Kontinuums der Leseférdervideos nehmen Erklirvi-
deos eine weitere, relativ theorienahe Position ein. So spricht im zum Link hetps://
www.youtube.com/watch?v=5s8tb_MFsAU gehorenden Video cine Referentin
tiber das Thema , Lesekompetenz fordern durch Lesestrategien mit Bezug auf das
Schweizer Bildungssystem.

Diese Videos stellen mit 65 Treffern gut 14 % der frei verfiigharen Leseforderan-
gebote. Die Gruppe definiert zumeist den Begriff der Lesekompetenz und stellt
geeignete Interventionsmafinahmen vor, vermittelt also bereits etabliertes fachwis-
senschaftliches Wissen und bewihrte Fordermafinahmen. Mediendidaktisch spe-
ziell fiir Internetplattformen geschaffen bedient sie sich typischer Erklirvideostile,
setzt ,,Screencasts (Arnold & Zech 2019, S. 26) wie ,Legetricktechnik (Arnold
& Zech 2019, S. 27) ein und/oder oszilliert zwischen einem ,,(ent)personalisierten
Whiteboard-Video“ (Arnold & Zech 2019, S. 32) und ,Green-Screen-Videos
(Arnold & Zech 2019, S. 31). Adressiert sind die Videos angesichts der Kombina-
tion basaler Fragen der Leseforschung und der Nutzung von Fachsprache an Stu-
dierende, Pidagog:innen und akademisch vorgebildete Laien, die einen knappen,
jedoch sachgerechten Uberblick iiber einschligiges Wissen mit breitem diszipli-
nenbezogenen Konsensfaktor erhalten méchten. Statistisch gesehen ist diese Grup-
pe mit 40 Treffern und 9 % der gesamten Videoanzahl auf YouTube eher klein.
Demgegeniiber widmet sich die mit 172 Treffern am stirksten vertretene Vi-
deogruppe der institutionalisierten Leseforderkonzepte, also konkreten Schul- und
Hochschulkooperationen sowie Programmen von stidtischen Bibliotheken, dem
Ziel, die Lesefihigkeiten von Heranwachsenden gezielt zu férdern. Ein Beispiel
ist das von Bildungspartner NRW ins Netz gestellte Video ,Leseférderung in
der Schule - Ideen und Partner®, das unter dem Link https://www.youtube.com/
watch?v=XcLPR3Cvm_s abrufbar ist.

Die Interventionen sind hier vorwiegend, wenn auch nicht ausschliefllich, auf
der Subjekt- und sozialen Ebene angesiedelt; lesemotivierende Aspekte bilden
den Grofiteil der besprochenen Vorgehensweisen. Als Adressat:innen kommen
vorwiegend mit Leseférdermafinahmen betraute und institutionell eingebun-
dene Lehrkrifte anderer Schulen infrage, fir die die konkrete praxisorientierte
Programmatik als impulsgebendes Role-Model dienen kann. Aus mediendidak-
tischer Perspektive sind die Videos fiir die digitale Rezeption produziert worden.
Als zeitlich verdichtete Dokumentarfilme nutzen sie ,interne Authentizititssig-
nale® wie die ,kommentierende Stimme eines heterogenen Erzihlers® (,voice of
god®) und inszenieren den Wechsel von den Erfolg der Leseférdermafinahmen
darlegenden Interviews mit Wissenschaftler:innen, Schulleiter:innen, Lehrkrif-
ten und Schiiler:innen (,talking heads) zur Einblendung von Unterrichtssze-
nen (Kammerer & Kepser, 2014, S. 33), indem sie szenisch und punktuell inte-
grierte Lesefordermafinahmen unter Einspielung eines dokumentarfilmtypischen
Klangteppichs darstellen. Schwerpunkt liegt dabei auf den leseanimierenden Ver-
fahren der Subjektebene des Lesens.
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Die nichste Gruppe der auf YouTube erhiltlichen Leseférdervideos, die Lesetipps,
umfasst schulische wie au8erschulische Ratschlige zur Leseférderung und bildet
mit 130 Treffern und 29 % der Angebote die zweitstirkste Gruppe. Als pro-
totypisches Beispiel ist hier eine ehrenamtlich in der Leseférderung titige Re-
ferentin zu nennen, die geeignete Bilderbiicher zur Erstleseforderung vorstellt.
Das Video ist abrufbar unter: https://youtube.com/watch?v=t9437QbDgWk.
Die Heterogenitit dieses Videotyps beruht dabei auf der aus unterschiedlichs-
ten Statusgruppen zusammengesetzten Informant:innenklientel. Sowohl Laien,
etwa Eltern oder GrofSeltern, als auch Wissenschaftler:innen, Studierende oder
Verlagsvertreter:innen stellen mogliche Lesefordertools (etwa den Einsatz von
Biichern, Spielen, Apps) und Verfahrensweisen (z. B. Vorlesepraktiken) vor, deren
Auswahl einerseits durch erfahrungsbedingte Motivation gerechtfertigt, anderer-
seits wissenschaftlich belegt und/oder von kommerziellem Interesse der jeweili-
gen Anbieter getragen ist. Aus der Perspektive der Leseforschung bedienen die
propagierten Verfahrensweisen alle Ebenen der Lesekompetenz, legen dabei aber
einen klaren Schwerpunkt auf die Prozess- wie Subjektebene des Lesens. Medien-
didaktisch ist eine grofle Ahnlichkeit mit den Erklirvideos gegeben. Hiufig fin-
det sich eine Einstellung mit Kameravortrag eines oder mehrerer ,talking heads”
(Kammerer & Kepser, 2014, S. 33) und einem Screencast-Stil.

Die letzten beiden Lesefordertypen auf obiger Skala zeichnen sich durch einen
Turn von der metakommunikativen Thematisierung der Leseforderung zur prak-
tischen Umsetzung der LeseférdermafSnahmen aus. So fiihren Model-Learning-
Tutorials, 7 % der Videos, Leseférdermafinahmen konkret vor. Etwa zeigen un-
ter hteps://www.youtube.com/watch?v=OYjOFe]7D14 zwei Schiiler:innen das
Lesetandem.

Die Videos dieser Gruppe lassen sich durch eine idealtypische Inszenierung ge-
eigneter Lesefordermafinahmen charakterisieren. Die Videos adressieren in erster
Linie pidagogisch geschultes Personal und dienen Fortbildungszwecken, kénnen
aber auch von Angehérigen Betroffener als Anregung fiir hiusliche Férdermaf3-
nahmen genutzt werden. Das grofle Potenzial dieser Videos liegt dabei in der
unmittelbaren, praxisnahen Umsetzung der in den anderen Videotypen lediglich
theoretisch beschriebenen Verfahrensweisen, wodurch die Model-Learning-Vi-
deos einen hohen Aufforderungscharakter und niedrigschwellige Umsetzungsbe-
dingungen haben, sich aber in der Regel auf die Prozessebene beschrinken.

Den unmittelbarsten Praxiseindruck von Leseférdermafinahmen verschaffen
authentische Unterrichtsfilmsequenzen, die ihren Einsatz (z.B. Lautleseverfah-
ren) nicht mehr unter Laborbedingungen, sondern aus Feldforschungsperspek-
tive zeigen. So macht eine 5. Klasse unter https://vsso.uni-muenster.de/ProVi-
sion/video/#DEU_K34_LK1_1DS_LF_Clip6 ein von Studierenden der WWU
Miinster angeleitetes Sichtwortschatztraining.

Didaktisch liegt insbesondere in der Hochschullehre der Gewinn in der Abbildung
der Férdermafinahmen in der Praxis unter Einbezug der Schiiler:innenreaktionen
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in Abhingigkeit von Lehrkraftinterventionen und Lerngruppen. Studierende so-
wie Wissenschaftler:innen kénnen ausgehend von einer qualitativ ausgerichteten
videographischen Analyse die Wirksamkeit von Forderansitzen diskutieren und
beurteilen. Aus der Warte der Leseforschung werden grundsitzlich alle Ebenen
der Lesekompetenz beriicksichtigt, wenngleich auch hier ein klarer Schwerpunkt
auf der Prozessebene zu konstatieren ist. Insgesamt bilden digital verfiighare
Lesefordersequenzen ca. 18 % der auf www.unterrichtsvideos.net verfiigbaren
Deutschstunden.

3 Uberlegungen zum Nutzen der Videos

Lisst man die in den Videos thematisierten Inhalte Revue passieren, so wird ein
sehr begrenzter Leseforschungsbegriff offenkundig. Der hier vertretene Ansatz
setzt einen Schwerpunkt auf die Primarstufe und eher peripher auf die Sekundar-
stufe I. Die Forderung der Reading Literacy bei Erwachsenen mit unterschied-
lichem Lesevermdgen wird nahezu nicht thematisiert (siche zu diesem Thema
Keller-Loibl & Brandt, 2015).

Ein Schwerpunkt der Videos liegt tiberdies primir auf der Prozessebene, weshalb
vor allem Laut- und Vielleseverfahren sowie sinnentnehmendes Lesen themati-
siert werden.

Subjektbezogene Leseanimationsverfahren sind an zweiter Stelle zu nennen,
wenngleich auch hier deutliche Liicken offenbart werden. So werden das lese-
forderliche Potenzial von Medienverbundliteratur (z. B. Gailberger, 2011, 2013;
Kruse, 2012) oder der Einsatz von Literatur mit geringer Textkomplexitit (z. B.
Frickel, 2018) kaum beriicksichtigt.

Ein weiteres Problem zeigt sich bei der numerischen Auswertung der Videos: In-
terpretiert man die Trefferzahlen, die bei der Suchanfrage Leseforderung auf You-
Tube aufscheinen, so zeigt sich, dass die ersten beiden Gruppen mit 23 % Anteil
an der gesamten Trefferquote Theorieansitze der Leseférdermafinahmen abbil-
den. Als bedeutender fiir das Erlernen des Lesens werden mit 77 % institutiona-
lisierte Leseforderkonzepte, Lesetipps sowie Model-Learning-Tutorials angesehen,
wodurch ein klarer Primat auf der Praxisebene zu konstatieren ist. Leseforderung
wird somit gesellschaftlich als primir praxisorientiert verstanden. Dabei wird ein
zentrales Desiderat deutlich: Die Videos vertreten einen weiten Heterogenititsbe-
griff. Um eine geeignete Interventionsmafinahme zur Kompensation der jeweils
relevanten Lesedefizite zu finden, muss beim Betroffenen zunichst eine Diagno-
se angesichts der vielgestaltigen Ausprigung defizitirer Lesekompetenzen erfol-
gen (Schilcher, 2021). Diese Diagnoseausgangsbasis wird jedoch nur in seltenen
Fillen thematisiert (etwa bei ,,quop“), womit der Nutzen der Lesetipps und der
Model-Learning-Tutorials sehr eingeschrinkt wird.

doi.org/10.35468/5990-13


http://www.unterrichtsvideos.net

Leseforderung inklusiv

Das Potenzial der Erklirvideos besteht demgegeniiber in der Vermittlung aller
Dimensionen der Lesekompetenz, wodurch ein Bewusstsein fiir die Bedeutung
der Diagnostik implizit geschaffen werden kann.

Wissenschaftlichen Vortrigen und Interviews kommt angesichts ihrer ambiti-
onierten Inhalte wie textuellen Vermittlung eine eher randstindige Bedeutung
fur alle Rezipierenden zu, da Expert:innen ohnehin am Diskurs aktiv wie passiv
durch Tagungsteilnahmen, Rezeption sowie Produktion einschligiger Publika-
tionen partizipieren und sich fiir Nicht-Expert:innen die Videos aber aufgrund
des fiir das Verstindnis vorauszusetzenden Vorwissens kaum eignen diirften. Un-
terrichtsmitschnitte setzen ein theoretisches Verstehen von Lesekompetenz sowie
ein Wissen {iber praktische Leseférdermafinahmen voraus, weshalb sie sich nicht
fiir Rezipierende ohne einschligiges Vorwissen eignen. Sie kdnnen aber wertvolle
Dienste in der Ausbildung angehender Lesefrderexpert:innen leisten, da sie die
Gelingensbedingungen erfolgreicher Leseférdermafinahmen aufzeigen.

Zieht man die aktuellen Erkenntnisse der Leseforschung fiir eine weitere Beur-
teilung der Videos heran, so muss bedacht werden, dass diese insbesondere dann
an Schulen erfolgreich ist, wenn sie den Lehrkriften in Form didaktisch-metho-
discher Programme und Materialien angeboten wird, an die Uberzeugungen der
Lehrkrifte ankniipft sowie davon, ,,0b also (innovative) Experten [...] fihig wa-
ren, eine Ingroup zu bilden® (Scherf, 2013, S. 423). Vor dem Hintergrund dieser
Erkenntnisse konnte sich deshalb der Typ Institutionalisierte Leseforderprogram-
me grundsitzlich als besonders erfolgversprechendes Role-Model erweisen, kann
doch die Vorstellung bereits existenter, praxiserprobter und akzeptierter Program-
me in jedem Fall wichtige Impulse fiir andere Bildungsinstitutionen geben.

4 Fazit

Auch wenn es sich bei der Auswertung der YouTube-Angebote angesichts des
dynamischen Wandels der Trefferzahlen um eine klassifikatorische Momentauf-
nahme handeln muss, so lisst sich dennoch eine klare Typologie erkennen, deren
Reprisentativitit sicherlich in zeitlichen Abstinden immer wieder iiberpriift wer-
den sollte.

Zudem gibt die Auswertung einen Einblick in das gegenwirtige auf8erschulische
Leseforderverstindnis, deren Chancen und Defizite wie in einem Brennglas deut-
lich werden.

Leseforderung gehért im Hinblick auf Systematisierung und Diagnostik in
Expert:innenhinde. Der interessierte Laie wird digitale Videoangebote lediglich
als Anregung und weniger als erschépfende Orientierungshilfe nutzen kdnnen;
Betroffene mit defizitdrer Lesekompetenz diirften hingegen wenig Nutzen aus den
Angeboten zichen.

Anmerkung;: Die Trefferzahlen auf YouTube wurden am 27.02.22 erhoben.
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Digitalisierung im Unterricht: Individuelle
Forderplanung durch die App SPLINT

Abstract

Die Digitalisierung gilt in unserer heutigen Gesellschaft im Bildungsbereich als
Chance des Lehrens und Lernens. Sie findet zunehmend verstirke Einzug in den
Schulalltag und bietet grofles Potenzial, die Unterrichtsgestaltung zu vereinfa-
chen sowie die individuelle Férderplanung zu optimieren. Mit der Web App
SPLINT, welche im Jahr 2020 vom Sonderpidagogen Friedo Scharf entwickelt
wurde, werden diese Vorstellungen in einer App vereint. Die SPLINT-App wur-
de aus der Praxis entwickelt und hilt sowohl Beobachtungs- als auch Formulie-
runggshilfen fiir Pidagog:innen aller Schulformen bereit. Innerhalb kiirzester Zeit
kénnen individuelle Forderpline erstellt und zusammen mit den Kolleg:innen
bearbeitet werden. Mit Hilfe einer Fragebogenerhebung bei einer Stichprobe von
1000 Lehrer:innen an 150 Schulen in Deutschland wurden von Februar bis Juni
2021 erste Erfahrungen hinsichdich der Effektivitit und der Praxistauglichkeit
der App erhoben und ausgewertet. Die Ergebnisse machen deutlich, dass die
Arbeit mit der App von den Befragten als gewinnbringend fiir den schulischen
Alltag eingeschitzt wird. Insbesondere werden den Bereichen Kollaboration, Res-
sourcen und dem Netzwerkeffekt eine besonders hohe Relevanz zugeschrieben.
Weiterhin hat sich gezeigt, dass sich durch die Anwendung der App die Férder-
planung in den Kollegien deutlich verbessert hat. Die in SPLINT vorhandenen
Beobachtungsbogen erméglichen es, strukeurierte Beobachtungen aller Beteilig-
ten einzubeziehen, die als Basis der Forderplanung dienen.
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1 Einleitung

Im Schuljahr 2019/2020 wurde deutschlandweit bei 571.671 Schiiler:innen ein
sonderpidagogischer Forderbedarf diagnostiziert. Damit betrug die Forderquote
(Gesamtheit der Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf) 7,6 %.
An allgemeinbildenden Schulen lag die Zahl der Schiiler:innen mit pidagogi-
schem Forderbedarf bei 43,9 % (Kultusministerkonferenz, 2021). Durch Schul-
schlieffungen wihrend der Corona-Pandemie vervielfachte sich der Bedarf an
individueller Férderung. Lehrkrifte und Eltern bzw. Sorgeberechtigte standen
und stehen vor enormen Herausforderungen, den Kindern und Jugendlichen
unter diesen erschwerten Bedingungen gerecht zu werden. Aus einer Studie der
Bertelsmann Stiftung geht hervor, dass sich 75 % der befragten Eltern fiir den
Fall einer erneuten Distanzlernphase einen intensiveren und regelmifigeren Aus-
tausch tiber die Lernaufgaben und -ergebnisse ihrer Kinder wiinschen (Hollen-
bach-Biele, 2020).

Mit der SPLINT-App und dem Konzept der individuellen Férderplanung wird
eine Verzahnung von Diagnostik und Férderung angestrebt, um individuelle Lern-
ausgangslagen der Schiiler:innen zu erheben, passgenaue Forderméglichkeiten
anzubieten und somit die Lernprozesse zu optimieren und Schulversagen entge-
genzuwirken. Diagnostische Kompetenzen der Lehrkrifte gelten als notwendige
Voraussetzung fiir die individuelle Leistungsférderung der Schiiler:innen. Lange
Zeit lag die Konzentration der Forderplankonzepte auf bestimmte Forderbedar-
fe, den Férderplanungsprozess als auch auf die Gestaltung der Zusammenarbeit.
Letzteres spielt in der App SPLINT eine zentrale Rolle, da ein ganzheitliches Bild
von einem Kind oder Jugendlichen nur dann generiert werden kann, wenn sich die
verantwortlichen Lehrkrifte an der Forderplanung aktiv und kooperativ beteiligen.
Laut einer deutschlandweiten Umfrage nutzten 72 % der Lehrkrifte im September
2021 digitale Medien, um mit Kolleg:innen in Verbindung zu treten und Abspra-
chen zu treffen. Im Vergleich zum Vorjahr konnte eine Steigerung der Mediennut-
zung registriert werden. Wihrend im Mirz 2020 lediglich 37 % der Lehrkrifte
auf Medien zur dienstlichen Kommunikation zuriickgegriffen hatten, waren es im
Dezember desselben Jahres bereits 64 % (Statistisches Bundesamt, 2022).

Die App SPLINT bietet den Lehrkriften die Mboglichkeit, individuelle
Schiiler:innenprofile zu erstellen, auf die alle beteiligten Lehrkrifte Zugriff haben.
In Kooperation kénnen auf Grundlage der geteilten Ergebnisse der Lernstandser-
hebungen bzw. der Forderdiagnostik individuelle Forderziele diskutiert und fest-
gelegt werden. Die Mafinahmenbibliothek von SPLINT dient als Hilfestellung
fur die Formulierung von individuellen Férdermafinahmen.

Die SPLINT-App kann dazu beitragen, eine neue Qualitit (sonder-)pidagogischer
Diagnostik und Férderung zu erreichen und die chancengerechte Bildung voranzu-
treiben. Sie zielt auf eine Reduzierung des Dokumentationsaufwandes und die Ver-
einfachung der kollegialen Zusammenarbeit in férderdiagnostischen Prozessen ab.
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2 Forschungsstand

Die Forderplanung in Deutschland hat verglichen mit der amerikanischen Tradi-
tion der Individual Education Programs (IEDs) eine eher kurze Geschichte. IEPs
sind in den USA der Grundstein fiir qualitativ hochwertige Bildung fiir Kinder
mit sonderpidagogischem Forderbedarf (U.S. Department of Education, 2019).
Auch Férderplane in Deutschland nehmen seit dem Paradigmenwechsel zur For-
derdiagnostik und dem damit einhergehenden Wunsch nach einer effektiven und
nachhaltigen Forderung eine immer wichtigere Rolle ein (Mutzeck et al., 2007)
und gelten wie die IEPs als Grundlage fiir die schulische Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit Férderbedarf (Melzer, 2016). Ein wichtiger Unterschied in
der Umsetzung der Forderplanung und des IEPs ist der Einbezug Beteiligter in das
Verfassen der Pline. Wihrend in den USA gesetzlich vorgeschrieben ist, dass ver-
schiedene Fachkrifte sowie Eltern und ggf. der/die Schiiler:in in den Prozess ein-
bezogen werden miissen (Office of Special Education and Rehabilitative Services,
2000), existieren solche Regelungen in Deutschland nicht und nur die Klassen-
lehrkraft und eine sonderpidagogisch qualifizierte Lehrkraft sind verpflichtend an
der Erstellung von Forderplinen beteiligt (Ministerium fir Bildung, Jugend und
Sport (MB]S) Brandenburg, 2017, §9 (1)). Als Grundlage der Forderung werden
hohe Erwartungen an Férderpline gestellt: Sie sollen die Qualitit der schulischen
Forderung sicherstellen und durch die Planung von Férdermafinahmen eine ziel-
gerichtete und effektive Arbeitsweise unterstiitzen (Melzer 2010). Der Nutzen
von Forderplinen wird von Lehrkriften jedoch immer wieder hinterfragt. Ein
Kritikpunkt ist dabei die wahrgenommene Diskrepanz von Aufwand und Nutzen
im Alltagsgebrauch (Hillebrand et al., 2006).

Lee-Tarver fithrte 2006 eine Befragung von 120 Regellehrkriften aus den Bun-
desstaaten Alabama und Georgia zur Bedeutung von Forderplinen in inklusiven
Settings durch. Er kam zu der Erkenntnis, dass Forderpline eine Hilfe fiir die
Unterrichtsplanung und Gestaltung darstellen. 65 % der Befragten gaben an,
dass Individual Education Plans (IEPs) eine gute bis sehr gute Unterstiitzung bie-
ten, den Unterricht optimaler zu organisieren und zu strukturieren (Lee-Tarver,
2006). Weitere Ergebnisse deuteten darauf hin, dass zusitzliche Schulungen fiir
Pidagog:innen erforderlich sind: ,,Survey results clearly indicated that more train-
ing is needed for regular education teachers on the purpose, development and
implementation of an IEP” (Lee-Tarver, 2006, S. 270)

Miiller et al. verdffentlichten 2017 Ergebnisse einer Studie, in der auf Grundla-
ge einer Literaturanalyse der Nutzen von Forderplinen untersucht wurde. Dabei
werden Forderpline von Lehrkriften hiufig als ,,zeitintensiver, bedeutungsloser
Papierkram (Miiller et al., 2017, S. 121) wahrgenommen und fiir den Alltag als
eher wenig tauglich angesehen. Eine Untersuchung von Opitz et al. (2019) befass-
te sich mit der Fragestellung, welche Bedeutung Forderlehrkrifte in inklusiven und
separativen Schulformen Férderplinen beimessen. Thre Auswertungen ergaben,
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dass Forderpline vorrangig aufgrund verbindlicher Einforderung durch die Schul-
leitung erstellt werden und in der Regel der Legitimations- und Dokumentati-
onsfunktion dienen. Wenig Nutzen wurde den Férderplinen im Sekundarbereich
zugeschrieben. Sie dienen aus Sicht der Befragten nicht als wichtige Grundlage
fir die Unterrichtsplanung und Férderung. Eine Studie zur Qualitit der in den
Forderplinen formulierten Lernzielen von Paccaud und Luder (2017) kam zu
dem Ergebnis, dass die Qualitit der in Forderplinen formulierten Lernziele eher
gering ausfillt, insbesondere beziiglich der Kriterien Messbarkeit sowie Angaben
zum Zeitraum. Auf dhnliche Erkenntnisse kam auch Nilsen (2017) mit seiner In-
terviewstudie. Er beschreibt die Ergebnisse zur Kooperation zwischen Regel- und
Forderschullehrkriften beziiglich der individuellen Forderplanarbeit als wenig ko-
ordiniert und nur marginal vorhanden. Hinzu kommt bei einer grofien Anzahl an
Lehrkriften ein hohes Belastungsempfinden beziiglich der Férderplanarbeit. Die
Ergebnisse der Studie von Hedderich und Hecker weisen auf die Belastung von
Forderlehrkriften an integrativen Schulen hin. Besonders umweltbedingte Fak-
toren wie Zeit und Geld, aber auch das unproportional empfundene Verhilenis
von Arbeitsumfang und Zeit stellen fiir einen GrofSteil der Befragten eine grofle
Herausforderung dar. Ebenfalls als belastend wird der erhéhte Dokumentations-
umfang im sonderpidagogischen Bereich erlebt, der dazu beitrigt, dass weniger
Zeit fiir die Arbeit mit den Schiiler:innen bleibt (Heddrich & Hecker, 2009).

In den USA wird seit einigen Jahren Software fiir die Erstellung und Fortschrei-
bung von IEPs genutzt. Ein Beispiel ist SpedTrack (o. J.). Ahnlich wie SPLINT,
arbeitet Sped Track mit (individualisierbaren) Textbausteinen und ist zusdtzlich fast
vollstindig individualisierbar. Aus den gewihlten Bestandteilen, wird in beiden
Softwares ein Forderplan/IEP automatisch generiert. Beobachtung und Diagnos-
tik sowie das gemeinsame Arbeiten mit Fachkriften innerhalb von SpedTrack ist
jedoch anders als bei SPLINT nicht vorgesehen. Eine weitere Software, die in den
USA genutzt wird, ist EmbracelEP (o. ].). Diese verfiigt neben der Méglichkeit
der IEP-Erstellung, wie SPLINT, iiber die Méglichkeit, sich tiber die Software
kollaborativ zu vernetzen und verschafft allen Beteiligten Zugang zu wichtigen
Inhalten. Es gibt viele weitere Softwares, auf die an dieser Stelle nicht eingegangen
wird. Neben der Vereinfachung der formalen Férderplanerstellung bieten sie un-
terschiedliche weitere Funktionen.

Daten zu spezifischen Softwares und ihrem Nutzen liegen kaum vor. Dennoch
gibt es erste Erkenntnisse aus Studien zur generellen Softwarenutzung, die einige
positive Effekte auf die IEPs indizieren (Serfass & Peterson, 2007; Wallace et al.,
2002; Wilson et al., 2005). Dazu zihlen erhdhte Kooperation der Lehrkrifte und
eine groflere Zufriedenheit in unterschiedlichen Bereichen der IEP-Entwicklung
(Wallace et al., 2002). Auch die Befunde von Wilson et al. verdeutlichen, dass
die eingesetzte Software fiir die Erstellung von personalisierten IEPs hilfreich ist,
vorausgesetzt die Nutzer:innen verfiigen iiber ausreichende Expertise im Feld der
Férderplanung (Wilson et al., 2005).
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3 Die SPLINT-App

Mit der SPLINT-App ist das Ziel verbunden, Férderplanung fiir Lehrkrifte prak-
tikabler zu machen und Inklusion in der Schule voranzutreiben. Vor dem Hinter-
grund des Personalmangels an Schulen und der grofien Belastung im Lehrerberuf
(Hedderich & Hecker, 2009) kann SPLINT zur Diagnostik und Forderung eine
hilfreiche Unterstiiczung darstellen. Die Entwicklung der App begann im Okto-
ber 2020. Zum gegenwirtigen Zeitpunkt findet die App an iiber 1000 Schulen in
Deutschland Anwendung. In Niedersachsen besitzt bereits ein Drittel der Schulen
die Premium-Lizenzen.

Bei der SPLINT-App handelt es sich um eine Web-App, die eine Vereinfachung
der Zuginglichkeit situations- und bedarfsgerechter (sonder)pidagogischer Ex-
pertise im gemeinsamen Unterricht ermdglicht. Die App wurde von Friedo Scharf
(Sonderpidagoge in Berlin) aus der praktischen Arbeit heraus entwickelt und zielt
darauf ab, die Kollaboration unter den Lehrkriften in Bezug auf die bedarfsge-
rechte und individuelle Forderung von Schiiler:innen zu optimieren. Lehrkrifte
kénnen auf verschiedene diagnostische Maglichkeiten und Hilfsangebote zu-
riickgreifen und passende Forderangebote fiir das jeweilige Kind bzw. den: die
Jugendliche:n auswihlen.

Im Vordergrund der SPLINT-App steht die Gestaltung der individuellen Forder-
planung. Es kénnen je nach Forderbedarf eines Kindes bzw. Jugendlichen pas-
sende Beobachtungsbdgen in der App ausgefiillt und an Kolleg:innen verschicke
werden, wobei die Ergebnisse aller Beobachtungen kumuliert angezeigt werden.
Die App stellt vorformulierte Forderziele bereit, die von den Lehrkriften ausge-
wihlt und individualisiert werden kénnen. Zu dem gewihlten Férderziel werden
entsprechende Férdermaf§nahmen aus der umfangreichen MafSnahmenbibliothek
angeboten. Diese liefert wichtige Impulse, wie das einzelne Kind gezielt unter-
stittzt und geférdert werden kann. Die Kollaborationsfunktion erméglicht es, dass
sich Lehrkrifte miteinander vernetzen und gemeinsam Forderziele formulieren
und umsetzen kénnen. Der Austausch iiber Beobachtungen und Fortschritte in
Bezug auf ein Férderziel des Kindes bzw. Jugendlichen kann unkompliziert iiber
die Kommentarfunktion der App erfolgen. Zudem bietet SPLINT die Moglich-
keit, aus den generierten Informationen schnell und unkompliziert mit nur einem
Klick einen aktuellen Férderplan zu erstellen. Auf diesen kann jederzeit zugegrif-
fen werden, um ihn bspw. mit dem Kind und dessen Eltern bzw. Sorgeberechtig-
ten zu besprechen.

Insbesondere fiir Kinder mit sonderpidagogischem Férderbedarf und ihre Famili-
en gingen die coronabedingten Schulschlieffungen mit grofien Belastungen einher.
Erzichungsberechtigte wiinschen sich mehr Unterstiitzung durch Lehrkrifte, um
ihre Kinder angemessen fordern zu konnen (Hollenbach-Biele, 2020). SPLINT
ermoglicht es, die einzelnen Entwicklungsschritte der Schiiler:innen tibersichtlich
und zentral festzuhalten. So konnen alle an der Férderung beteiligten Personen

doi.org/10.35468/5990-14



Individuelle Forderplanung durch die App SPLINT

jederzeit informiert werden, sich austauschen und gegenseitig unterstiitzen. An-
wendbar ist die WebApp sowohl auf Android als auch auf iOS-Geriten, es wird
lediglich ein Internetzugang benostigt. Um die SPLINT-App im Unterricht nut-
zen zu konnen, kann sich die Lehrkraft kostenlos einen Account anlegen. Bei der
kostenlosen Version der App ist es moglich, Profile von bis zu finf Schiiler:innen
zu erstellen, wobei die App in der Testphase vollstindig kostenlos zu nutzen war.
Der Fokus lag in dieser Phase neben dem Kennenlernen der Funktionen der App
auch darauf, hilfreiches Feedback fiir die Weiterentwicklung von SPLINT zu
gewinnen.

Aufgrund von Netzwerkeffekten kann sich die Zusammenarbeit mehrerer Betei-
ligter an der Forderplanung positiv auf die Qualitit des Forderplans auswirken
(Bundschuh, 2019; Frohlich, 2007; Sander, 2007). Bei der SPLINT-App kann
die Forderplanung eines Kindes bzw. Jugendlichen zielgerichteter und erfolg-
reicher gestaltet werden, wenn mehrere Pidagog:innen ihre Beobachtungen zu
Schiiler:innen teilen und sich mit Pidagog:innen eines anderen Unterrichtsfaches
vernetzen. Diese Vernetzung erméglicht es, ein ausfithrlicheres Gesamtbild des
Schulkindes zu erlangen. Um einen bediirfnisorientierten Einsatz der SPLINT-
App zu gewihren, werden wochentlich stattfindende Online-Workshops fiir In-
teressierte angeboten, in denen SPLINT vorgestellt wird und inhaltliche Fragen
geklirt werden.

4 Datenschutzrechtliche Voraussetzungen

Fiir die Nutzung der SPLINT-App spricht in erster Linie die Arbeitsentlastung der
Lehrkrifte sowie die leichte Zuginglichkeit zur App. Von Anfang an unterliegen die
Inhalte dem Aspekt einer datenschutzfreundlichen Vor- und Grundeinstellung so-
wie Nutzerfiihrung. Die Datenschutzrichtlinien wurden im Entwicklungsprozess
der SPLINT-App zusammen mit Expert:innen detailliert abgeklirt. Die Daten-
verarbeitung und -speicherung erfolgt nach strengsten Mafistiben, gestiickelt und
verschliisselt auf Servern, die ausschliefflich in Deutschland stehen. In SPLINT
werden die Datenschutzanforderungen der DSGVO, des BDSG und der entspre-
chenden landesrechtlichen Vorgaben umgesetzt. SSL-Verschliisselung, tigliche
Daten-Backups und mdgliche Zwei-Faktor-Authentifizierung gewihrleisten
héchste Sicherheitsstandards. Eine stindige Anpassung an den Stand der Technik
und regelmiflige Updates werden gewihrleistet. Der Auftragsverarbeitungsvertrag
(AVV) bietet den Betroffenen, den Verantwortlichen und Lehrkriften die nétige
Rechtssicherheit. Dieser kann jederzeit auf Knopfdruck zur Verifizierung an die
Schulleitung gesendet werden.

Die Funktion des Klassenzimmer-Modus in der App dient als weitere Mog-
lichkeit, um personenbezogene Daten zu schiitzen. Nach jeder Anmeldung in
SPLINT erscheinen alle personenbezogenen Daten verschwommen. Durch einen
Klick auf das Augensymbol in der oberen Meniileiste werden alle Daten sichtbar.

doi.org/10.35468/5990-14
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5 Testnutzung und Untersuchungsdesign

Im Zeitraum Februar bis Juni 2021 haben insgesamt 1000 Lehrkrifte die SPLINT-
App im Rahmen einer Testversion ausprobiert. Bei den 1000 Testpersonen han-
delt es sich um Pidagog:innen und Sonderpidagog:innen aus dem schulischen
Bereich. Titig waren die Personen zu diesem Zeitpunkt entweder an der Schul-
stiftung der evangelischen Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz,
an der Fritz Karsen Schule in Berlin, an der Grundschule und Hauptschule der
Stadt Wolfsburg sowie an Schulen in den Bundeslindern Bremen und Nordrhein-
Westfalen.

Uber einen Aufruf auf dem Instagram-Kanal von Friedo Scharf konnten die
1000 Pidagog:innen und Sonderpidagog:innen akquiriert werden. Da es im
Testprozess vorrangig um den Austausch iiber die Funktionalitit der App ging,
wurde nicht darauf geachtet, reprisentative Gruppengréfien zu bilden. Es han-
delte sich um eine Funktionsstudie, bei der keine Unterscheidung nach Schulty-
pen stattfand. Wihrend der Testphase dienten die ,Férdermafinahmen konkret'
des Berliner Senats fiir Bildung, Jugend und Forschung als Grundlage. Aufgrund
der Datenschutzgrundverordnung konnte die Nutzung der App von den Test-
personen nicht intern beobachtet werden. Die Entwickler der App waren auf das
anonyme Feedback der Tester:innen angewiesen.

Fiir die Testnutzer:innen bestand die Méglichkeit, Feedback und Verbesserungs-
vorschlige wihrend des Testzeitraumes direkt in der Feedbackfunktion der App
einzutragen. Ziel war es, erste Ergebnisse zur Effektivitdt und zum tatsichlichen
Nutzen im Schulkontext zu erlangen. Wihrend des Testzeitraumes von Februar
bis Juni 2021 wurden 7286 Beobachtungen bei 2580 Schiiler:innen durchge-
fihrt. Den 2876 formulierten Férderzielen wurden insgesamt 164 Kommentare
beigeftigt.

Um weitere Kenntnisse zu den Erfahrungen der Lehrkrifte zu erheben, wurde
ein Fragebogen, eingeteilt in fiinf Kategorien mit 14 offenen Fragen, entwickelt.
Diese zielten auf die Handhabung, das Nutzungsverhalten, die Kollaboration
mit Kolleg:innen, Bewertung beziiglich Diagnostik und Forderung sowie auf
Empfehlungen zur Optimierung der App ab. Pro Kategorie gibt es zwei bis vier
Fragen zu beantworten. Fiir diese Befragung wurden nach Ende des Testungs-
zeitraumes 15 Personen durch einen Zufallsgenerator ausgewihlt. Nach Einwil-
ligung in die Datenerhebung und unter Beachtung des Datenschutzes bekamen
alle Teilnehmer:innen den Fragebogen zum Ausfiillen zugesandt. Auf jede der 14
Fragen haben die ausgewihlten Testnutzer:innen eine Antwort gegeben.

Die Datenauswertung wurde in Anlehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse nach

Mayring mit MAXQDA durchgefiithrt (Mayring 2015).
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6 Erste Ergebnisse

Die erhobenen Daten der Testphase und der Fragebogenerhebung zeigen, dass
die SPLINT-App hohen Zuspruch bei den Nutzer:innen findet. In der ers-
ten Kategorie, welche Fragen zum Nutzungsverhalten bereithilt, wurden die
Testnutzer:innen gefragt, wie sie die SPLINT-App nutzten. Uber die Hilfte der
Befragten der Fragebogenstudie gaben an, dass sie die App bereits zusammen im
Kollegium nutzen und von der kollaborativen Funktion profitieren. Fiinf der Be-
fragten gaben an, die App alleine zu testen.

In der zweiten Kategorie, der Handhabung der SPLINT-App, wird unter ande-
rem die Frage gestellt, ob die Fragebogen in der App optimal auf die vorliegende
Schulform anwendbar sind. Die meisten Proband:innen waren zufrieden mit den
Fragebogen und derer Anwendung auf die bestehende Schulform. Eine Testnutze-
rin hat kritisch angemerkt, dass die Formulierungen insgesamt eher grundschulo-
rientiert sind und die Empfehlung gegeben, Bégen auch fiir weiterfiihrende Schu-
len anzubieten.

In der dritten Kategorie wurden Fragen zur Kollaboration mit dem Kollegium ge-
stellt. Kollaboration wird durch die einfache Zuginglichkeit der App unterstiitzt,
die es allen Beteiligten erméglicht, aktiv und auch dezentral an der Férderplanung
teilzunehmen und auf relevante Informationen zur Férderung zuzugreifen. Die
Ergebnisse der Datenerhebung weisen darauf hin, dass die Hemmschwelle, in den
Prozess der Forderplanung einzutreten, dadurch gesenkt wird. Dariiber hinaus
setzt die Nutzung der App zeitliche Ressourcen frei, vereinfacht biirokratische
Abliufe und Dokumentationsaufgaben und erlaubt Pidagog:innen eine effeki-
vere Nutzung ihrer Arbeitszeit. Die Testnutzer:innen haben die Fragen beziiglich
der Kollaborationsfunktion durchwegs positiv bewertet. Insbesondere an wei-
terfithrenden Schulen und in Kollegien, die sich mit der Férderplanung bislang
schwertun, wurden positive Effekte beobachtet. Drei Personen haben angemerke,
dass die Kollaborationsfunktion in der App insbesondere wihrend der Covid-
19-Pandemie eine hilfreiche Komponente zum Austausch mit dem Kollegium
darstellte, da analoge Treffen teils nicht méglich waren.

Die vierte Kategorie fokussiert Aussagen zur Diagnostik und Férderung. SPLINT
stellt nach Aussagen der Befragten cine erhebliche Entlastung und effektivere
Nutzung der Arbeitszeit dar. Eine Befragte hat angemerke, dass Dokumentati-
onen fiir Feststellungsverfahren aus der App generiert werden kénnen und dies
besonders zeitsparend ist. Des Weiteren wurde angegeben, dass [6sungsorientiere
Herangehensweisen durch die Arbeit mit der App gefordert werden.

Die fiinfte und letzte Kategorie bezieht sich auf Schwierigkeiten im Umgang
mit der App, die sich wihrend des Testzeitraumes ergaben. Auf die Frage, ob es
inhaltliche Bausteine gibt, die fir Unklarheit sorgen, haben drei Proband:innen
angemerkt, dass die Namenskiirzel beim Versenden der Beobachtungsanfragen
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fiir Verwirrung sorgen. Zudem wurde darauf hingewiesen, dass es die Moglichkeit
geben sollte, den Forderplan selbst zu formatieren. Auch die Lesbarkeit der ausge-
druckten Férderpline wurde kritisiert, da die Schriftfarbe grau in der Leserlichkeit
nicht zufriedenstellend war. Weitere Kritik- und Optimierungspunkte betrafen
bspw. die Zuginglichkeit zur Mitarbeit an der Férderplanung, die Verantwort-
lichkeit der Pidagog:innen und die Erweiterung der integrierten Materialien. Ein
Kritikpunkt war auf die Unvollstindigkeit der Beobachtungshilfen zuriickzufiih-
ren, da derzeit noch nicht alle sonderpidagogischen Beobachtungsschwerpunkte
in SPLINT abgebildet sind. Zwei der Befragten gaben an, dass durch SPLINT der
Eindruck erweckt werden kénnte, eine Férderplanung sei nur mit Hilfestellungen
moglich. Eine solche Entwicklung wiirde den pidagogischen Handlungsspielraum
einschrinken und dies sollte zukiinftig besser kommuniziert werden.

7 Beispiel aus der Praxis

Um die Intention der SPLINT-App an einem praktischen Beispiel zu veran-
schaulichen, wird in diesem Abschnitt der Fall der 8-jihrigen Schiilerin Lena
dargestellt. Lena besucht die Klasse 3b einer Grundschule. Bei ihr wurde ein son-
derpidagogischer Forderbedarf in den Bereichen Lernen und emotional-soziale
Entwicklung diagnostiziert. Die Klassenlehrerin Frau M. beobachtet immer wie-
der, dass Lena im Unterricht redet ohne sich zu melden und wihrend des Unter-
richts herumliuft. Frau M. ist unsicher, wie sie mit der Situation umgehen soll.
Deshalb méchte sie sich dariiber mit ihren Kolleg:innen austauschen und auf
deren Beobachtungen sowie deren Expertise zuriickgreifen. In SPLINT legt sie
ein Schiiler:innenprofil fiir Lena an. Anschlieflend kann sie aus verschiedenen Be-
obachtungshilfen auswihlen, die spiter die Grundlage der Forderplanung bilden.
Sie wihlt fiir Lena den Bogen ,,Sozialverhalten-Lernstandserhebung und Férder-
planung® des Persen Verlags. Diesen verschicke sie an Fachlehrer:innen und den
fiir die Schule zustindigen Sonderpidagogen Herrn G. Die Lehrer:innen kénnen
ab sofort ihre Beobachtungen unabhingig voneinander eintragen. Wenn alle Bo-
gen ausgefiillt sind, beginnt Frau M. mit der Auswertung der Ergebnisse, die ihr
kumuliert angezeigt werden. Aus den gemeinsamen Beobachtungen leitet sie das
Forderziel Lena soll sich an Regeln und Vereinbarungen im Unterricht halten ab.
Passend dazu schligt die SPLINT-App Fordermafinahmen vor, aus denen sie das
Ziel Wir fordern, indem ein Kirtchen mit dem erwiinschten Verbalten auf seinen/ib-
ren Schiilertisch geklebt wird (Visualisierung als Hilfe zur Selbststeuerung) auswihlt.
Auflerdem soll die Ressource Hilfsbereitschaft genutzt werden und Lena wihrend
des Unterrichts immer wieder die Moglichkeit bekommen, diese z. B. bei der Er-
ledigung von Botengingen oder Verteilung von Arbeitsblittern zu zeigen. Neben
sich selbst weist Frau M. die Verantwortlichkeit fiir das Erreichen des Forderziels
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auch Herrn G. und dem Kunstlehrer, Herrn K. zu, der ein positives Verhiltnis zu
Lena hat. Diese Aufgabenverteilung erscheint bei allen Beteiligten in SPLINT.
Wihrend des Prozesses der Forderung kénnen alle Lehrkrifte die Kommentar-
funktion nutzen und im Austausch bleiben, auch wenn keine analogen Treffen
moglich sind. Dienstagnachmittag haben die Eltern von Lena einen Termin in
der Schule, um Informationen iiber den Lernstand ihrer Tochter zu bekommen.
Frau M. generiert mit wenigen Klicks in der App den aktuellen Férderplan und
legt diesen den Eltern ausgedruckt vor. Nach einiger Zeit beobachtet Herr K., dass
Lena wihrend einer lingeren Arbeitsphase ruhig und konzentriert an ihrem Bild
arbeitet und teilt diese Beobachtung in der SPLINT-App. Ahnliche Beobachtun-
gen kommen hinzu und in einem kurzen Gesprich stellen Frau M. und Herr G.
fest, dass das Férderziel erreicht wurde. In Riicksprache mit Lena legt Frau M. ein
neues Ziel fest. Die Kolleg:innen werden sofort tiber SPLINT dariiber in Kennt-
nis gesetzt und konnen an der Umsetzung des Forderziels teilnehmen.

8 Kiritische Reflexion und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die SPLINT-App zur Vereinfachung der
Durchfithrung von Lernstandserhebungen und diagnostischen Beobachtungen
im schulischen Alltag dient. Die App bietet vielfiltige Méglichkeiten, die ressour-
cenorientierte Férderplanung des einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen sowie einen
inklusiven Schulalltag zu unterstiitzen. Die erste Testphase spriche fiir {iberaus
positive Effekte des Einsatzes der SPLINT-App. Diese positiven Effekte zeigen
sich besonders stark in den Bereichen der Kollaboration, der Ressourcen und des
Netzwerk-Effekts.

Die Netzwerkarbeit der SPLINT-Community hat sich ebenso positiv auf die Ar-
beit der Tester:innen ausgewirkt und konnte bereits zu einer Professionalisierung
in deren Arbeitsbereich beitragen. Durch die stetige Weiterentwicklung der Fra-
gebogen, Formulierungshilfen und Férdermafinahmen, basierend auf Verbesse-
rungsvorschligen von Theoretiker:innen und Praktiker:innen aus der Commu-
nity wird die App kontinuierlich an die Bediirfnisse des Schulalltags angepasst.
Als Kritikpunkte gingen aus den Befragungen die Unvollstindigkeit der Be-
obachtungsbégen in Bezug auf Férderschwerpunkte sowie die Unflexibilitit
beim Versenden von Beobachtungsbdgen hervor. Weiterhin wurde von eini-
gen Tester:innen bemingelt, dass in der App nicht eingesehen werden konnte,
welche:r Verantwortliche sich an der Beobachtung beteiligt hatte, wodurch der
Austausch untereinander erschwert wurde. Auf dieses und weiteres Feedback hin
wurden bereits MafSnahmen zur Verbesserung der gewiinschten Bereiche in der
App eingeleitet und teilweise umgesetzt. Mittlerweile ist es z. B. moglich, dass ein
Forderziel mit allen Verantwortlichen begleitet werden kann und Beobachtungs-
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bogen kapitel- und sogar fragenweise verschickt werden kénnen. Bei der Zuwei-
sung sind die Namen der Pidagog:innen nun einschbar, was fiir Transparenz in
der kollaborativen Beobachtung sorgt.

Eine zukiinftige Herausforderung wird es sein, Angebots-Items zur Verfligung zu
stellen, welche insbesondere bei biirokratischen Aufgaben unterstiitczend wirken
und gleichzeitig ein Tool zu schaffen, in dem die Individualitit der Schiiler:innen
im Mittelpunkt steht und Ausgangspunke der Forderung ist. Satzbausteine miis-
sen bspw. so angepasst werden, dass sie auf das Kind bzw. den Jugendlichen zu-
treffen und nicht umgekehrt.

Um in Zukunft weitere Einblicke in das Nutzer:innenverhalten zu generieren und
die Weiterentwicklung der App zu férdern, ist es notwendig weitere Forschungs-
daten mit einer grofSeren Stichprobe zu erheben.
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Fallbasierte Arbeit zu Fragen inklusiver Bildung:
Eine universititsiibergreifende digitale
Kooperation von Studierenden des allgemeinen
und sonderpidagogischen Lehramtes

Abstract

Der Beitrag stellt eine universititsiibergreifende digitale Fallarbeit zur inklusiven
Bildung vor. Diese wurde als Kooperation des allgemeinen und des sonderpida-
gogischen Lehramts im Sommersemester 2020 und 2021 an der RWTH Aachen
University und der Leibniz Universitit Hannover durchgefiihre. Auf Basis von
Interviewmaterial aus dem BMBF-Verbundprojekt ,Reflexion, Leistung und In-
klusion“ und eingebunden in das Programm DiILINK fokussiert die Fallarbeit
das Rausgehen als Phinomen der leistungsbezogenen dufieren Differenzierung aus
Sicht von Schiiler:innen der Sekundarstufe I. Die digitale Fallarbeit umfasst in
Verbindung mit einer Phase des Selbststudiums die Arbeit in hochschuliibergrei-
fenden studentischen Kleingruppen, um die aktive Beteiligung der Studierenden
zu unterstiizen. Der Beitrag gewihrt in Verbindung mit einer zusammenfassen-
den Darstellung der Konzeption und Erprobung einen Einblick in die konkreten
Erfahrungen einer Teilnehmerin. Zudem werden anschlieffende Fragen der Ko-
operation zber die Distanz diskutiert.

Schlagworte

Universitire Lehrer:innenbildung, Fallarbeit, Kooperation, Online-Lehrer, Schii-
ler:innensichtweisen

1 Einleitung

Vor dem Hintergrund eines Verstindnisses von Inklusion als Querschnittsaufga-
be fiir die Lehrer:innenbildung (Emmerich & Moser, 2020) fokussiert der vor-
liegende Beitrag die Phase der universitiren Lehrer:innenbildung. Der Impuls
zur Entwicklung inklusiver Bildung trifft im deutschen Kontext insbesondere
im Sekundarbereich auf ein nach Leistung differenzierendes Schulsystem, sodass
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(angehende) Lehrkrifte mit Widerspriichen konfrontiert sind, denen es reflexiv
zu begegnen gilt (Urban et al., 2018). Die in diesem Beitrag vorgestellte fall-
basierte Arbeit zu Fragen inklusiver Bildung reagiert auf die damit verstirkten
Reflexionsanforderungen (Helsper, 2016).

Die im Folgenden zusammenfassend vorgestellte universititsiibergreifende digi-
tale Kooperation von Studierenden des allgemeinen und sonderpidagogischen
Lehramts wurde im Sommersemester 2020 und 2021 am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft der RWTH Aachen University sowie am Institut fiir Sonder-
pidagogik der Leibniz Universitit Hannover durchgefiihrt. Zudem erfolgte im
Sommersemester 2020 eine Erprobung im gymnasialen Lehramt am Institut fiir
Erzichungswissenschaft der Georg-August-Universitit Gottingen. Die 2020 ent-
wickelte und erprobte Konzeption der digitalen Fallarbeit sowie das zugrunde
gelegte Interviewmaterial, die Aufgaben und Diskussionsimpulse liegen als open
access-Publikation vor (Arndtet al., 2021a). Ausgehend von den studentischen
Riickmeldungen wurde die Konzeption im Sommersemester 2021 erweitert und
erneut durchgefiihre.

Ausgangspunkt fiir die digitale Fallarbeit war die kurzfristige Umstellung auf On-
line-Lehre im Sommersemester 2020 nach Beginn der Covid-19-Pandemie. Die
digitale Fallarbeit umfasste ausgehend von einer Phase des Selbststudiums eine
Arbeit in hochschuliibergreifenden studentischen Kleingruppen. Die Konzeption
versucht damit, eine aktive Beteiligung der Studierenden zu unterstiitzen, welche
in ersten Befragungsergebnissen zur kurzfristigen Umstellung auf Online-Lehre in
2020 als eine Herausforderung benannt wurde (Niemeyer et al., 2020). Ohne in
diesem Beitrag vertiefend auf die unterschiedlichen Erfahrungen von Studierenden
mit der Online-Lehre (z. B. Breitenbach, 2021) oder Fragen der ,Lehrkriftebil-
dung nach dem pandemiebedingten ,digital turn“ (Eickelmann, 2021, o. S.) ein-
zugehen, kann die von uns erprobte hochschuliibergreifende Konzeption iber die
Distanz in diesen Diskussionslinien verortet werden.

Nachfolgend wird zunichst die Einbettung des Konzeptes in Bezug auf Kasuistik
und Kooperation in der inklusiven Lehrer:innenbildung skizziert (Abschnitt 2). Im
nichsten Schritt werden der Projektkontext des der Fallarbeit zugrunde liegenden
Interviewmaterials sowie die Schwerpunktsetzung auf Schiiler:innenperspektiven
auf das Rausgehen als Phinomen der dufleren Differenzierung eingefiihrt (Ab-
schnitt 3). In Abschnitt 4 erfolgt die zusammenfassende Darstellung der im
Sommersemester 2021 erweiterten Konzeption der universititsiibergreifenden
digitalen Fallarbeit. Daran anschlieflend gewihrt Evelyn Petre auf Basis ihrer
Teilnahme an der Fallarbeit einen Einblick in die konkreten Erfahrungen aus
studentischer Perspektive (Abschnitt 5). Im Ausblick werden anschlieflende Pers-
pektiven fiir digitale kooperative Formate u. a. fiir die Internationalisierung in der
Lehrer:innenbildung diskutiert (Abschnitt 6).
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2 Lehramtsiibergreifende Fallarbeit: Kasuistik und
Kooperation in der inklusiven Lehrer:innenbildung

Die digitale Fallarbeit schlieSt an kasuistische Formate in der inklusiven
Lehrer:innenbildung an. Moldenhauer et al. (2020, S. 12) halten fest, dass die-
se als ,Professionalisierungsmedium die fiir Schule und Unterricht im Zeichen
von Inklusion [...] eine Konjunktur zu erfahren® scheinen. Kasuistik bzw. Fallar-
beit, hier synonym verstanden, verweisen grundlegend auf die ,zweckgerichtete,
handlungsentlastete und verlangsamte Auseinandersetzung mit einem einzelnen
Fall bzw. mehreren Fillen aus der pidagogischen bzw. schulischen Wirklichkeit®
(Schmidt et al., 2019, S. 2). Der digitalen Fallarbeit liegen Interviewmateriali-
en und damit keine von den Studierenden selbst eingebrachten Fille zugrunde.
Zugleich kénnen diese Fille fiir die Studierenden einen ,,Resonanzboden fiir das
Eigene“ (Helsper, 2018, S. 134) darstellen. Universitire Fallarbeit ist, didaktisch
gerahmt, mit einer gewissen vorab gesetzten Fallbestimmung verbunden (Schmidt
et al., 2019). Fiir die Fallarbeit erschien uns zudem eine (Vor-)Strukturierung
aufgrund des digitalen Formats und der neu gebildeten, hochschul- und lehr-
amtsiibergreifenden studentischen Gruppen bedeutsam. Vor dem Hintergrund
der Unterscheidung von forschungsorientierten oder praxisreflexiven Ansitzen
der Fallarbeit (Kunze, 2020) kann die digitale Fallarbeit als Mischform bezeichnet
werden, welche Strategien qualitativ-empirischer Herangehensweisen nutzt, ohne
diese mit einem forschungsmethodischen Anspruch zu verbinden (Arndt et al.,
2021a).

Indem das zugrunde liegende Interviewmaterial das Phinomen Rausgehen fokus-
siert (siche Abschnitt 3), greift die digitale Fallarbeit Fragen der in den letzten
Jahren intensivierten (multi-)professionellen Kooperation zum einen als Thema auf.
Zum anderen kennzeichnet die vorgestellte Konzeption die Kooperation bezogen
auf das allgemeine und sonderpidagogische Lehramt. Hierin spiegelt sich die ak-
tuell verstirkte Berticksichtigung von (multi-)professioneller Kooperation nicht
nur als Thema, sondern auch als Formar der universitiren Lehrer:innenbildung
wider (Kunze & Rabenstein, 2017). Die gewihlte hochschuliibergreifende Kon-
zeption zber die Distanz kann dabei auch vor dem Hintergrund der weiterhin
iiberwiegend getrennten Lehramtsausbildung bezogen auf die (zukiinftigen)
Sonderpidagog:innen und Regelschullehrkrifte gesechen werden, die, je nach
Universitit bzw. Schwerpunktsetzungen im jeweiligen Bundesland, zudem nicht
unbedingt an einem Hochschulstandort erfolgt.
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3 Perspektiven von Schiiler:innen auf das Rausgehen
aus dem Projekt ReLInk

Die digitale Fallarbeit fokussiert das Phinomen Rausgehen und damit Situationen
der leistungsbezogenen dufleren Differenzierung. Diese hat ausgehend von ver-
schiedenen empirischen Studien in inklusiven Settings eine unterschiedliche Rele-
vanz (siche am Beispiel der Bremer Oberschulen: Idel et al., 2019). Insgesamt fasst
Messiou (2019, S. 768) die Perspektiven von Schiiler:innen als ,,missing voices® in
der Diskussion um inklusive Bildung auf. Hinsichdich der Fragen der (dufleren)
Differenzierung liegen zu Schiiler:innenperspektiven im deutschsprachigen Kon-
text erste Ergebnisse aus Studien zur Kooperation von Regelschullehrkriften und
Sonderpidagog:innen vor: Diese verweisen u.a. auf die Ambivalenz des Forder-
raums als ,Schonraum® mit dem ,Risiko der Zuschreibung ,leistungsschwach
(Arndt & Gieschen, 2013, S. 54). Zudem zeigt Laubner (2014, S. 29), dass die
Schiiler:innen unter Riickgriff auf den Namen der Sonderpidagogin die Unter-
scheidung ,,Frau-Friedrichs-Kinder und wir vornehmen. Ubergeordnet erscheint
das in der Fallarbeit fokussierte Phinomen Rausgehen geeignet, um im Rahmen
eines kasuistischen Formats zur Reflexion von Schule als Ort der (Re-)Produktion
von Differenz (Budde, 2015) anzuregen.

Das der digitalen Fallarbeit zugrunde liegende Interviewmaterial stammt aus dem
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung im Rahmen der Férder-
richdlinie ,,Qualifizierung der pidagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung®
geférderten Verbundprojekt ,Reflexion, Leistung und Inklusion. Qualifizie-
rungserfordernisse fiir einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven
Sekundarstufe (ReLInk)“ (FKZ 01NV1710A-C; Laufzeit: 2017-2021; siche fiir
eine ausfiihrliche Projektdarstellung: Urban et al., 2018). Der Verbund umfasste
Teilprojekte an den Standorten Frankfurt a. M. (Leitung und Verbundkoordinati-
on: Prof. Dr. Michael Urban, Mitarbeit: Jonas Becker), Hannover (Leitung: Prof.
Dr. Rolf Werning, Jun.-Prof. Dr. Jessica Loser; Mitarbeit: Ann-Kathrin Arndt)
und Bielefeld (Projektleitung: Prof. Dr. Martin Heinrich, Mitarbeit: Ramona
Lau, Dr. Annika Liibeck). In einem Forschungs- und Entwicklungsdesign wur-
de an den Standorten Frankfurt a. M. und Hannover eine qualitative Studie an
zwei Gesamtschulen und zwei Gymnasien durchgefiihrt. Ausgehend von einem
sozialkonstruktivistischen Verstindnis von Leistung (Brau & Fuhrmann, 2015)
wurde in dieser nach der Herstellung und Bearbeitung von Leistung und Leis-
tungsdifferenz gefragt. Hierzu wurden in Verbindung u. a. mit teilnehmender Be-
obachtung episodische Interviews (Flick, 2011) mit Lehr- und Fachkriften und
Schiiler:innen gefiihrt. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an Strategien der
Grounded Theory Methodologie (Strauss & Corbin, 1996) und der Situations-
analyse (Clarke, 2012). Fiir die digitale Fallarbeit wurden Interviewausschnitte
mit Schiiler:innen ausgewihlt.
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4 Konzeption und Durchfiihrung der universitits-
iibergreifenden digitalen Fallarbeit

Die digitale Fallarbeit erfolgte zum zweiten Mal im Sommersemester 2021 zwi-
schen dem Seminar Lehren und Lernen im inklusiven (?) Schulsystem (Prof. Dr.
Sina-Mareen Kohler, RWTH Aachen), das fiir Teilnehmende mit dem Studienziel
Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen sowie Lehramt an Berufskollegs an-
geboten wurde und dem Seminar Inklusion und Schulentwicklung — Nationale und
Internationale Perspektiven (Prof. Dr. Rolf Werning, Leibniz Universitit Hanno-
ver) fiir Studierende des Lehramts fiir Sonderpadagogik. An der RWTH ist die hier
skizzierte Lehrkooperation in das Programm , Diskursive Lehrer:innenbildung zur
Inklusion (DIiLINK)“ eingebunden, das in Zusammenarbeit mit dem Lehrerbil-
dungszentrum mehrere Projekte versammelt. Diese Projekte flankieren die inklu-
sionsbezogene Lehramtsausbildung im bildungswissenschaftlichen Studium und
realisieren einen externen Austausch der Studierenden mit Schulen der Stddteregi-
on Aachen, Studierenden in Hannover und Brasilien sowie mit Mitarbeiter:innen
des Kompetenzzentrums fiir Gebirdensprache und Gestik (SignGes) und sowie
der Stiftung Gips Spielen & Lernen (Gips). Weitere Informationen unter: heeps://
www.ezw.rwth-aachen.de/cms/EZW/Das-Institut/Professuren-i/Heterogenitaet-
und-Inklusion/~rvkac/DiLInk/.

Die hier vorgestellte digitale Einheit begann mit einem Einstieg in die Fallarbeir
in den beiden Seminaren: Hierbei wurde auf Erfahrungen und Materialien aus
dem Verbundprojekt ReLInk zur Methode der sequenzanalytischen praxisrefle-
xiven Kasuistik (Lau et al., 2019) zuriickgegriffen (Arndt et al., 2021d). Passend
zum Thema Rausgehen wurde eine didaktisch verdichtete Sequenz gewihlt (Lau
& Liibeck, 2021a). Zur Einfithrung in die Methode der sequenzanalytischen pra-
xisreflexiven Kasuistik wurde u.a. eine Sequenz aus einer Beispielinterpretation
(Lau & Liibeck, 2021b) genutzt. Die gemeinsame Interpretation erfolgte mittels
Breakout-Rooms wahlweise in zwei Gruppen, moderiert durch Dozierende oder
in studentischen Kleingruppen. Ziel des im Sommersemester 2021 erweiterten
Einstiegs war eine ausfiihrlichere Einfithrung in die Thematik und die Arbeit mit
dem Fallmaterial.

In der ersten Woche der digitalen Fallarbeit erfolgte dann eine Arbeitsphase, in
der die Studierenden jede:r fiir sich arbeiteten. Ausgehend von der Bearbeitung
des Textes von Laubner (2014) zu ,,Deutungsmuster[n] von Schiilern zum Zwei-
Lehrer-System® lag der Schwerpunkt auf der Arbeit mit dem Interviewmaterial
aus dem Projekt ReLInk. Das Interviewmaterial (Arndt et al., 2021b) umfasste
insgesamt Ausschnitte aus fiinf Interviews mit Schiiler:innen aus einem Gym-
nasium und einer Gesamtschule, in denen das Rausgehen eine unterschiedliche
Bedeutung hat. Das Material fokussiert Perspektiven von Schiiler:innen auf das
eigene Rausgehen sowie Perspektiven von Schiiler:innen auf das Rausgehen anderer.
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Die Aufgaben zur Bearbeitung des Interviewmaterials sahen in Verbindung mit
dem Notieren erster Eindriicke die Auswahl eines Falls zur vertieften Bearbeitung
vor. Fiir diese wurden Anregungen angelehnt an Strategien der Grounded Theory
gegeben, jedoch, wie bereits erwihnt, ohne damit einem forschungsmethodischen
Anspruch zu verfolgen. Dariiber hinaus erfolgte der Bezug zu der spiteren Rolle
als Lehrkraft.

Fiir die zweite Woche der digitalen Fallarbeit wurden hochschul- und lehramis-
iibergreifende studentische Kleingruppen gebildet. Der Austausch in Vierer- bzw.
Fiinfergruppen erfolgte in Videokonferenzen und wurde pro Gruppe in einem
vorbereiteten kollaborativen Dokument dokumentiert. Fiir den gemeinsamen
Austausch lagen den Studierenden Diskussionsimpulse (Arndt et al., 2021¢) als
Anregung vor. Neben einem Warm-Up zum Studieren in Aachen und Hannover
lag zum einen der Schwerpunkt auf dem Bezug zum Interviewmaterial aus dem
Projekt ReLInk und damit dem Anschluss an die erste Woche. Hier wurden die
Studierenden zum Fallvergleich angeregt. Neben einem erginzenden kurzen theo-
retischen Impuls zur Bezugsgruppentheorie wurden zum anderen die Konsequen-
zen fiir das (zukiinftige) pidagogische Handeln fokussiert, u.a. mit Riickbezug zu
der von Laubner (2014, S. 29) herausgearbeiteten Rolle der sonderpidagogischen
Lehrkraft als ,Differenzmarker®.

In der dritten Woche erfolgte zum Abschluss der universititsiibergreifenden di-
gitalen Fallarbeit eine gemeinsame seminariibergreifende Online-Sitzung. Im Mit-
telpunkt stand hier die Analyse von Leistungsdifferenzierung im Verhiltnis zur
Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1991, 1993). Einleitend erfolgte
eine kurze Rekapitulierung des Konzepts der grundlegenden psychologischen Be-
diirfnisse (basic needs) von Deci und Ryan (1991, 1993). In der anschliefenden
Kleingruppenarbeit in lehramtsgemischten Breakout-Rooms sollten Auswirkun-
gen von leistungsdifferenzierenden Mafinahmen im Unterricht auf die Aspekte
Kompetenzerfahrung, soziale Einbindung und Autonomie diskutiert werden. Im
Plenum wurden dann Uberlegungen zusammengetragen wie lernmotivationale
Aspekte im Kontext von Leistungsdifferenzierung beriicksichtigt und bei der di-
daktischen Gestaltung von Leistungsdifferenzierung bearbeitet werden kénnen.
Zusitzlich wurde den Studierenden das Berliner Modell der Lehrendenausbil-
dung (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft Berlin, 2012) vor-
gestellt und in der daran ankniipfenden Diskussion eine Reflexion zu den eigenen
Kooperationserfahrungen vollzogen.

Die studentischen Riickmeldungen wurden mittels einer kurzen anonymen
Online-Befragung eingeholt. Da im nachfolgenden Abschnitt (5) die konkreten
Erfahrungen aus der Perspektive von Evelyn Petre als Teilnehmenden fokussiert
werden, erfolgt in diesem Beitrag keine ausfiihrlichere Darstellung zu den stu-
dentischen Riickmeldungen (siche zu den studentischen Riickmeldungen aus
dem Sommersemester 2020: Arndt et al., 2021a). Auf Basis der studentischen
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Riickmeldungen wird bspw. hinsichdlich der lehramts- und hochschuliibergrei-
fenden Kooperation eine positive Bezugnahme deutlich, wenn diese als ,,grofSer
Mehrwert® (SoSe 2021) bewertet wird. Kritisch wird z.B. angemerke, dass der
Austausch ,,fruchtbar® [war], allerdings in meinen Augen nicht notwendig, um
Schliisselerkenntnisse zu gewinnen® (SoSe 2020). Auf den Wunsch nach einem
lingeren Austausch in der Riickmeldung zur ersten Erprobung wurde im Sommer-
semester 2021 mit einer um eine gemeinsame Abschlusssitzung erweiterten Kon-
zeption reagiert. Zugleich wurde auch zu dieser erweiterten Variante der Wunsch
nach einer lingeren Kooperation bzw. nach mehr Gelegenheit fiir einen intensiven
Austausch in Kleingruppen formuliert. Wihrend z. B. die Strukturierung iiber die
Diskussionsimpulse positiv bewertet wurde, wurde kritisch angemerke, dass eine
Vorgabe zum zeitlichen Rahmen fiir den Austausch in den lehramtsiibergreifenden
Gruppen hilfreich gewesen wire, um zu vermeiden, dass einzelne Teilnehmende
ywenig Zeit“ einplanen und dann ,Hektik“ entsteht (SoSe 2021).

5 Erfahrungen aus dem Seminar

Durch den Umstieg auf das Format der digitalen Lehre entstanden fiir alle Betei-
ligten einerseits viele Hiirden, andererseits brachte er jedoch zahlreiche Maglich-
keiten und Chancen mit sich. Eine davon war die Kooperation mit der Leibniz
Universitit Hannover. Da die Studierenden bereits durch die beiden vorangegan-
genen Semester an die Onlinelehre gewohnt waren, war die Bereitschaft zu einer
digitalen Kooperation sehr hoch.

Im Rahmen der Seminare wurden die Studierenden zunichst ausfiihrlich an das
fiir sie neue Konzept der Kasuistik herangefiihrt. In Vorbereitung auf die hoch-
schuliibergreifende Interpretationssitzung erfolgte die eigenstindige Auswahl und
Bearbeitung eines Falles anhand von hilfreichen Leitfragen und Impulsen. Diese
bildeten die Grundlage fiir die spitere Diskussion. Besonders positiv anzumer-
ken ist die hohe Autonomie, die den Studierenden in der Organisation und der
gemeinsamen Terminfindung eingerdaumt wurde und als motivierender Faktor
hinzukam.

Der anschlieflende Austausch in einer Gruppe von jeweils zwei Studierenden jeder
Universitit war spannend und aufschlussreich. Innerhalb dieses geschiizzten Rah-
mens konnten ehrliche Gedanken oder Sorgen sowie Ideen zum Thema schulische
Inklusion und Rausgehen angesprochen und basierend auf den Erfahrungen und
dem Hintergrundwissen der verschiedenen fachlichen Bereiche diskutiert werden.
Dies fithrte dazu, dass Beriihrungsingste gemindert werden konnten. Dariiber hi-
naus wurde sowohl das gegenseitige Verstindnis als auch das Interesse am jeweils
anderen Bereich gestirkt. In Hinblick auf den spiteren Berufsalltag sensibilisierte
das Material auflerdem fiir den spiteren Umgang mit Schiiler:innen. Vor allem
die gemeinsame Arbeit an den Fillen sowie die Einfliisse der verschiedenen Fach-
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richtungen erméglichten einen frithen und wichtigen Einblick in die Arbeit in
multiprofessionellen Teams. Die Kooperation mit den Studierenden des sonder-
pidagogischen Lehramts ermdglichte es, erstmalig aus der Bubble des allgemeinen
Lehramts auszutreten und bedeutsame Erkenntnisse fiir den eigenen, bevorste-
henden Lehrendenalltag zu gewinnen.

6 Ausblick

In Anbetracht der in den letzten Jahren anvisierten Digitalisierung der Lehren-
denbildung (Standop, 2019) wurden an vielen Universititsstandorten innovative
digitalgestiitzte Lehr-Lern-Settings erprobt und teils flankiert durch die KMK
Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2017). Das skizzierte Lehrko-
operationsprojekt reiht sich hier mit einem multididaktischen Setting ein, dass
sowohl Formate des E- und des Blended-Learning umfasst als auch kasuistische
Elemente einer Fallarbeit umsetzt. Neben der Option des flexiblen und selbst-
gesteuerten Lernens werden fiir Studierende iiber den eigenen Studiengang hi-
nausgehende Austauschméglichkeiten geschaffen. Fiir die inklusionsbezogene
Lehrer:innenbildung ist diese vergleichsweise niedrigschwellige multiperspektivi-
sche Zusammenarbeit schon in der ersten Phase nicht zu unterschitzen. Aufgrund
der Fallarbeit konnten die Studierenden en passant Gemeinsamkeiten der Hal-
tungen und Erfahrungen sowie Perspektivendifferenzen erleben.

Fiir den internationalen Austausch und damit verbunden das weitere transkul-
turelle Lernen hile die digitale Lehre allerdings ein noch nicht ausgeschépftes
Potential vor. Unterstiitzt durch Qualititsverbesserungsmittel der RWTH wurde
im Wintersemester 2021/22 unter dem Slogan , Inclusive Education and Teacher
Training“ eine Lehrkooperation zwischen Prof. Dr. Wivian Weller, Prof. Dr. Si-
nara Pollom Zardo, M.A. Fldvia Ramos Cindido (Universitit Brasilia) mit dem
Lehr- und Forschungsgebiet Heterogenitit durchgefiihrt. Dabei erhielten die Be-
teiligten (Studierende wie Dozierende) nicht nur wertvolle Einblicke in die jewei-
ligen Bildungssysteme und die darauf bezogene Lehrer:innenausbildung, sondern
wurden fiir die Breite an sozialen Ungleichheitsmechanismen und den damit ver-
bundenen heterogenen Lebenslagen und -weisen von Schiiler:innen sensibilisiert.
AbschliefSend ist zu konstatieren, dass dieses digitale Format der Lehrkooperation
prinzipiell auch in Prisenz durchfiihrbar ist, vielleicht sogar fiir den informellen
Austausch vor und nach den Seminareinheiten Vorteile bietet. Fiir Standorte, die
ausschliefSlich Studienginge im allgemeinen Lehramt anbieten, stellt das digitale
Austauschformat allerdings eine vergleichsweise wenig aufwendige Méglichkeit
des gemeinsamen Lernens von Studierenden im sonderpidagogischen und allge-
meinen Lehramt dar. Im Hinblick auf potenzielle Weiterentwicklungen wire ein
zusitzliches informelles Treffen der Studierenden oder eine regelmifige selbstini-
tiierte digitale Austauschrunde gut maoglich.
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Hybride Blended-Learning-Szenarien in der
Lehrkriftebildung — Ein Erfahrungsbericht aus

Lehrenden- und Studierendensicht

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschreibt die stufenweise digitale Weiterentwicklung
einer Prisenzveranstaltung hin zu einem hybriden Seminarformat anhand eines
Beispiels aus dem Bereich der inklusionsorientierten Lehrkriftebildung. Den An-
lass fiir die Digitalisierung des Seminarkonzepts bot die im Friihjahr 2020 begin-
nende Corona-Pandemie und die damit verbundene Umstellung von Prisenz- auf
Distanzlehre. Hieraus ergab sich die Herausforderung, ein geeignetes digitales
Lehr- und Lernsetting fiir ein praxisorientiertes und kooperativ angelegtes Lehr-
format zu finden, das den Studierenden eine ebenso aktive Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand ,,Multiprofessionelle Kooperation® erméglicht wie es
zuvor in der Prisenzveranstaltung der Fall war. Auf Grundlage der bisherigen
Durchfiihrungserfahrungen soll der Frage nachgegangen werden, welche Potenzi-
ale oder auch Herausforderungen digital(isiert)e Lehrformate fiir die post-pande-
mische Lehrkriftebildung bieten.

Schlagworte

Digitalisierung Hochschullehre, hybride Lehre, Blended Learning, multiprofessi-
onelle Kooperation

1 Vorstellung des Seminarkonzepts ,Multiprofessionelle
Kooperation an inklusiven Ganztagsschulen® an der
Universitit Bielefeld

Basierend auf langjihrigen Erfahrungen mit Lehrveranstaltungen in der inklusi-
onspidagogisch ausgerichteten Lehramtsausbildung wird im Zuge des Qualicits-
offensive-Projektes BiProfessional an der Universitit Bielefeld eine interdisziplindr
geleitete Lehrveranstaltung zum Thema ,,Multiprofessionelle Kooperation® ange-
boten, die sich an die verschiedenen im inklusiven Ganztag vertretenen akademi-
schen Berufsgruppen richtet (Liitje-Klose & Willenbring, 1999; Serke et al., 2014;
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Hopmann et al., 2019 u.a.). Die Lehrveranstaltung wird durch eine formativ

angelegte Evaluation begleitet, bei der die Lehrenden ihre eigene Lehre anhand

von etablierten Forschungsinstrumenten systematisch reflektierend weiterentwi-

ckeln (,Schoolarship of Teaching and Learning®, siche Huber et al., 2014, S. 7).

Die Evaluation der digitalisierten Lehrformate orientiert sich im Wesentlichen

an den Instrumenten, die bereits im Rahmen der Prisenzveranstaltungen einge-

setzt wurden (siche Hopmann et al., 2017; Demmer et al., 2019; Hopmann et
al., 2019). Hierfiir werden die Seminarteilnehmenden im Rahmen eines Mixed-

Methods-Ansatzes befragt, der eine Kombination aus einem Online-Fragebogen

vor und nach Besuch des Seminars (Pri-Post-Messung) sowie leitfadengestiitzten

Einzelinterviews im Anschluss an die Lehrveranstaltung vorsieht.

Das Herzstiick der Lehrveranstaltung stellt die organisierte studiengangsiiber-

greifende Seminararbeit zwischen Master-Studierenden des Regelschullehramts

aller Schulstufen sowie des Lehramts mit dem Schwerpunkt Sonderpidagogische

Forderung und Fachwissenschaftler:innen mit dem Profil Soziale Arbeit/Beratung

dar (siche Abbildung 1). Gelehrt wird das Lehrangebot von einem multiprofes-

sionellen Lehrendentandem, welches sich aus unterschiedlichen erziehungswis-
senschaftlichen Teildisziplinen (wie z.B. Schul-/Sonderpidagogik, Soziale Arbeit
und Ganztagsforschung) zusammensetzt (siche ebd.). Dies hat zum Ziel, die Teil-
nehmenden fiir unterschiedliche fachliche Sichtweisen zu sensibilisieren und sie
auf zukiinftige kooperative Handlungen vorzubereiten. Konkrete Lernziele der

Veranstaltung sind daher u. a.

* das Kennenlernen von professionsspezifischen Rollen und Aufgaben sowie von
unterschiedlichen Kooperationsmodellen und -formen,

* der Erwerb vertiefter theoretischer und systematischer Kenntnisse iiber die
Sichtweisen und Arbeitsformen der einzelnen pidagogischen (Teil-) Disziplinen
—auch wenn diese zunichst irritierend oder ungewohnt fiir die Lernenden sein
konnen (siche Liitje-Klose, 2018),

* das Wahrnehmen von Potenzialen, Grenzen und Widerspriichen der multipro-
fessionellen Kooperation sowie

¢ die Entwicklung einer kritischen, analytisch-reflexiven Haltung gegeniiber dem
Lerngegenstand.

Fiir die Vermittlung dieser vielfiltigen Inhalte, Einstellungen und kooperativen
Kompetenzen wird auf ein komplexes Setting zuriickgegriffen, bei dem die Kon-
gruenz von Lehr- und Lernprozessen im Sinne eines sogenannten didaktischen
Doppeldeckers im Vordergrund steht (siche Liitje-Klose et al., 2021). Hierbei
geht es vorrangig darum, Lerninhalte nicht nur theoretisch zu vermitteln, son-
dern gleichzeitig erlebbar zu machen (siche Wahl, 2002; 2013). So sollen die Se-
minarteilnehmenden die Vorteile von multiprofessioneller Teamarbeit einerseits
mithilfe des Team-Teaching-Ansatzes vorgelebt bekommen. Andererseits sollen
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sie diese im Rahmen kooperativer und kollaborativer Kleingruppenarbeitsphasen
selbst nachempfinden und reflektieren (siche Green & Green, 2011; Hopmann
& Liitje-Klose, 2018; siche auch Frinkel et al., 2020; Monitor Lehrerbildung,
2021).

2. B. Sonderpadagog*in & Sozialpadagog*in
Lehrenden-Tandem
aus Sonder- /Schulpadagogik und
Sozialer Arbeit bzw. @@
Ganztagsforschung

Zusammensetzung
der Seminargruppe

angehende

sonderpad. Lehrkréfte

(Regelschullehram mit
I integrierter Sonderpadagogik)

O
®

sozialpad. Fachkrafte (fw) \
angehende
allgemeine Lehrkrafte

Abb. 1: Schematische Darstellung der Seminarkonzeption (Hopmann & Liije-Klose, 2018, S. 210)

Obwohl bereits einige Materialien, die im Rahmen der Prisenzlehre entwickelt
und genutzt wurden, im Zuge der ersten Forderphase der Qualititsoffensive Leh-
rerbildung digitalisiert wurden (siche Hopmann et al., 2018), war die Digitalisie-
rung des gesamten Veranstaltungskonzepts urspriinglich nicht vorgesehen. Ange-
stoflen wurde diese erst durch den Ausbruch der Corona-Pandemie im Frithjahr
2020 und die dadurch nétig gewordene Verlagerung der prisentischen Lehre in
den digitalen Raum. Dabei wurde zunichst im Sinne eines Emergency Remote
Teachings eine moglichst konzeptgetreue Ubertragung aller Prisenzanteile, also
der Vortrags- und Diskussionsphasen ebenso wie etwa der kooperativen Grup-
penarbeiten und Selbsterfahrungen, angestrebt (Hodges et al., 2020). So ging es
in erster Linie darum, die konzeptionellen Leitgedanken der Lehrveranstaltung
weitgehend beizubehalten und den Studierenden eine digitale, aber ebenso aktive
Auseinandersetzung wie in der Prisenzveranstaltung, mit dem Lerngegenstand
durch kooperative Arbeitsweisen zu erméglichen.
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2 Vom Emergengy Remote Teaching zam hybriden Blended-
Learning-Ansatz: Die stufenweise digitale Weiterentwicklung
des Seminarkonzepts

Neben den Herausforderungen, die die Lehre in der Pandemie-Situation zu-
nichst fiir alle Beteiligten mit sich brachte, erwuchs hieraus aber auch die Chan-
ce, digitale Lehr- und Lernsettings zu erproben und dadurch letztlich auch Teil-
habebarrieren (sowohl fiir Studierende als auch fiir Lehrende) abzubauen. In
diesem Rahmen konnten unterschiedliche digitale Settings und Lehrmethoden
von mehreren Lehrendentandems erprobt, diskutiert und evaluiert werden. Mit
der erneuten Erméglichung von prisenter Lehre im Wintersemester 2021/22
konnte das Seminarkonzept in einem weiteren Schritt dann schliefSlich zu einem
hybriden Blended-Learning-Szenario weiterentwickelt werden, bei dem ein Teil
der Studierenden vor Ort und ein anderer digital an der Lehrveranstaltung teil-
nahm (siche Quade, 2017; Eckler et al., 2017; siehe Abbildung 2).

®

' Blended Learning-
Prisenzlehre Digitale Lehre Format

2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022

Abb. 2: Ubersicht der bisher erprobten Lehrformate (eigene Darstellung)

2.1 Der digitale Plan B: Ubertragung der Seminarkonzeption in ein
digitales Format

Aufgrund der geltenden Schutzmafinahmen und Kontaktbeschrinkungen zur
Eindimmung des Pandemiegeschehens musste das Seminarangebot vom Som-
mersemester 2020 bis zum Sommersemester 2021 insgesamt dreimal als rein
digitales Veranstaltungsangebot durchgefiihrt werden. Fiir die Schaffung eines
digitalen Lehr- und Lernsettings wurden unterschiedliche digitale Tools verwen-
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det (siche Tabelle 1). Das mehrtigige, synchron angelegte Online-Seminar wurde
wihrend dieser Zeit per Zoom-Videokonferenz abgehalten. Dies stellte bspw. auch
weiterhin die Einbindung von Gastbeitrigen sicher, in denen Praktiker:innen von
personlichen Kooperationserfahrungen berichteten und Best-Practice-Beispiele
aus der regionalen Schullandschaft vorstellen. Die kooperativ angelegte Klein-
gruppenarbeit, bei der Studierende unterschiedlicher Studienginge Aufgaben ar-
beitsteilig erarbeiten und miteinander in die Diskussion kommen sollten, konnte
mithilfe von Breakout Sessions und kollaborativen Editoren, wie z. B. einem Ether-
pad oder GoogleDocs, organisiert werden. Fiir das Kommunizieren von Arbeitsauf-
trigen und das Vorstellen von Ergebnissen im virtuellen Raum wurde ein Padler
eingesetzt oder auf die Moodle-basierte Lernplattform der Universitit Bielefeld,
den sogenannten LernraumPlus, zuriickgegriffen. Letzterer eignete sich sowohl fiir
die Bereitstellung aller im Seminar genutzten Materialien, Texte, Folien etc., als
auch zum Verfassen eines digitalen Lerntagebuchs.

Tab. 1: Ubersicht der verwendeten Online-Tools zur Schaffung eines digitalen
Lehr- und Lernsettings

Digitales Tool Einsatzbereiche Alternativen
z. B.
Zoom ¢ Durchfiihrung des Online-Seminars in Form  DFNconf,
einer Videokonferenz Microsoft Teams,
* Erméglichung einer ortsunabhingigen Webex
Teilnahme (z. B. von Studierenden oder
Gastredner:innen)
Breakout Sessions * Durchfiihrung kooperativer und kollaborati- ~ Etherpad,
in Erginzung mit ver Kleingruppenarbeit GoogleDocs,
kollaborativen  Zusammentragen und schriftliche Fixierung ~ Microsoft Office
Online-Editoren von Arbeitsergebnissen Online
e Erstellung von Ubersichtsgrafiken
LernraumPlus * Bereitstellung von Materialien (Literatur, OpenOlat,
(Moodle-basierte Folien etc.) Logineo
Lernplattform) ¢ Kommunikationszwecke
e Abgabe von Studienleistungen
e Anlegen eines digitalen Lerntagebuchs mit-
hilfe der Journal-Funktion
Padlet * Kommunizieren von Arbeitsauftrigen Miro,
 Zusammentragen und schriftliche Fixierung  Task-Cards

von Arbeitsergebnissen
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2.2 Hybrides Blended Learning — Oder: Das Beste aus zwei Welten

Als die Durchfithrung von Prisenzveranstaltungen im Wintersemester 2021/22
wieder moglich wurde, kam es dann zum ersten Mal zu einer Verkniipfung des
neu geschaffenen E-Learning-Angebots und der Vor-Ort-Lehre. Hierfiir wurde
ein Blended Learning-Ansatz umgesetzt, welcher einerseits die Verzahnung eines
asynchronen digitalen Selbststudiums und eines synchron abgehaltenen Blockse-
minars vorsieht und durch das Verwenden von digitalen Medien orts- und z.T.
auch zeitunabhingiges Lernen fiir die Studierenden ermoglicht (siche Kerres,
2018). Fiir das Blockseminar wurde auf ein hybrides Lehr-Lern-Szenario zuriick-
gegriffen, dass sich , technisch durch eine Kombination aus physischen und digi-
talen Elementen auszeichne[t]“ (Kauffeld et al., 2019, S. 36). Somit wurde das in
Prisenz vollzogene Blockseminar zeitgleich online fiir diejenigen iibertragen, die
die Distanzlehre vorzogen. Dementsprechend handelt es sich um eine hybride
Form des Blended Learnings, bei der die Vorteile von Prisenzveranstaltungen und
digitalen Lernangeboten ,in Bezug auf Wissensvermittlung, Lernaktivititen der
Studierenden und reduzierter Anwesenheit vor Ort kombiniert werden® (Eckler
etal,, 2017, S. 110). Dieses bietet einen geeigneten ,,didaktischen Rahmen fiir ein
Lernsetting, das die Anforderungen von praxisnahen Lernszenarien erfiillt und
durch die virtuelle Lernumgebung die Zusammenarbeit zwischen den Studieren-
den initiiert, ihre Motivation zur Autonomie stirkt und zur Reflexion anregt®
(Eckler et al., 2017, S. 110).

Fir Umsetzung der Hybrid-Variante stand ein D7EN-Gerit, ein Smartboard mit
angeschlossener Konferenztechnik (Kamera, Mikrofone und Lautsprecher), zur
Verfiigung. (Mit dieser Technik wurden an der Universitit Bielefeld alle Horsile
und groflen Seminarriume ausgestattet, um den Ubergang von der digitalen zu-
riick zur Prisenz- bzw. hybriden Lehre zu schaffen. Alternativ ist — vor allem fiir
kleinere Gruppengroéfien — aber auch ecine einfachere Ausstattung mit Webcam
und Raummikro nutzbar.) Hierbei handelt es sich um ein multifunktionales De-
vice, das vielfiltige Funktionen miteinander vereint. So kann es u.a. gleichzeitig
fur die Visualisierung der online teilnehmenden Studierenden als digitales White-
board genutzt werden. Beachtlich ist zudem die Tonqualitit der Livestream-Uber-
tragung. Storende Hintergrundgeriusche, wie z. B. Raumliifter oder Baulidrm, die
die prisent durchgefithrte Lehrveranstaltung z.T. beeintrichtigt haben, wurden
vom Gerit fast ginzlich herausgefiltert, sodass die Beitrige der Lehrenden und
Kommiliton:innen an den Laptops daheim durchweg gut — und teilweise besser
als vor Ort — zu verstehen waren. Durch das Aktivieren der Zoom-Sprecheransicht
konnte zudem eine Art gemeinsames Raumgefiihl geschaffen werden, indem die
digital hinzu geschalteten Studierenden bei Wortbeitrigen grof$flichig und laut-
stark auf dem Bildschirm erschienen. Dies setzte allerdings die Bereitschaft der
Seminarteilnehmenden voraus, ihre Kamera einzuschalten (siche Gerner, 2020;
Loviscach, 2020).
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Damit die neu geschaffene digitale Organisation der Gruppenarbeitsphasen in
der Hybrid-Veranstaltung ebenfalls beibehalten werden konnte, wurde von allen
Studierenden — ob vor Ort in der Universitit oder zu Hause — wihrend des Semi-
nars fast ausschlieflich mit digitalen Endgeriten (Laptop oder Tablet) gearbeitet.
Dies erméglichte auch eine hybride Form der Kleingruppenarbeit, bei der sowohl
physisch anwesende als auch online hinzugeschaltete Teilnehmer:innen gemein-
sam in Breakout-Riumen zusammenarbeiten konnten. Die Studierenden, die vor
Ort in der Universitit waren, gaben sich groffle Miihe, ihre Kommiliton:innen
digital in die Seminararbeit mit einzubinden. Um den lokalen Lautstirkepegel im
Seminarraum wihrend der Arbeitsphasen méglichst ruhig zu halten, teilten sich
die Kleingruppen i. d. R. auf mehrere Riume auf.

3 Digital (Team-)Teaching:
Ein Erfahrungsbericht aus Sicht der Lehrenden

Obwohl wir Lehrenden zunichst skeptisch waren, ob sich ein derart kooperatives
und praxisorientiertes Seminarkonzept im Rahmen der Distanzlehre iiberhaupt
gewinnbringend realisieren lisst, hat die Ubertragung des Seminarkonzepts in
eine digitale Variante eine spannende Herausforderung fiir uns dargestellt, von
der wir in doppelter Hinsicht profitieren konnten. So hat die Digitalisierung des
Seminarkonzepts zum einen zur Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung beige-
tragen. Zum anderen konnte das eigene hochschuldidaktische und methodische
Handlungsrepertoire nachhaltig erweitert werden. Auch das Team-Teaching lief§
sich im digitalen Setting problemlos realisieren. In der Tat erwies sich die Dop-
pelbesetzung sogar als schr hilfreich, da die digitalisierten Lehrformate unserer
Ansicht nach doch einen grofleren technischen Aufwand als die Prisenzveranstal-
tung erfordern. Bei der hybriden Veranstaltungsform kommt zusitzlich hinzu,
dass die Lehrpersonen nicht nur eine Lerngruppe, sondern gleich zwei — eine vor
Ort und eine im digitalen Raum — im Blick behalten und immer wieder aktiv ins
Lehrgeschehen miteinbeziehen miissen. Zusitzlich schafft das digitalisierte Lehr-
konzept eine verbesserte Flexibilitit fiir Studierende und Hochschullehrende. So
konnte das Seminar bspw. dennoch stattfinden, obwohl sich einzelne Dozierende
zwischenzeitlich in Quarantine befanden.

Zudem haben sich die verwendeten digitalen Tools u. E. nach in vielerlei Hinsicht
als duflerst niitzlich erwiesen. Sowohl im rein digitalen als auch im hybriden Set-
ting haben sie u.a. dazu beigetragen, das kollaborative Arbeiten und die Doku-
mentation von Arbeitsergebnissen zu erleichtern, den Austausch von Materialien
zu gewihrleisten und Praktiker:innen ortsunabhingig in die Veranstaltung mit-
einzubezichen. Ebenfalls positiv wurden aus Sicht von uns Lehrenden die qualita-
tiv hochwertigen Arbeitsergebnisse wahrgenommen, die die Kleingruppenarbeits-
und Austauschphasen hervorgebracht haben. Diese zeugen nicht nur von einer
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tiefgreifenden Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten, sondern deuten auch
auf das Erreichen héherer Kooperationsniveaus, wie etwa Arbeitsteilung und Ko-
Konstruktion, hin, die auf die Bearbeitung komplexer Problemlagen und die Ent-
wicklung von neuem Wissen ausgerichtet sind (siche Grisel et al., 2006). Letztere
Feststellung trifft allerdings erst auf spitere Durchfiithrungserfahrungen zu, da von
den Lehrenden wihrend der ersten reinen Online-Durchginge tendenziell eher
niedrigere Kooperationsstufen wihrend der Kleingruppenarbeit wahrgenommen
wurden (siehe Schuldt et al., 2022). Denn wir haben in diesem Zusammenhang
die Erfahrung gemacht, dass ko-konstruktive Lernprozesse in digital(isiert)en
Lehrveranstaltungen einer prizise(re)n Anleitung sowie einer sorgfiltigen Metho-
den- und Sozialformauswahl bediirfen. In diesem Zuge mussten einige Arbeits-
auftrige, die zunichst einfach aus der Prisenzveranstaltung tibernommen worden
waren, an das digitale Format angepasst werden. So erwies es sich bspw. als hilf-
reich, lerneraktivierende Aufgabenformate oder Austauschphasen in Einzel- oder
Partnerarbeit, wie etwa die Think-Pair-Share-Methode, in Vorbereitung auf die
Gruppenarbeitsphase durchzufiihren, um ko-konstruktive Lernprozesse wihrend
der kooperativen Kleingruppenarbeit zu fordern. Zudem hat sich das neu einge-
fihrte digitale Lerntagebuch als ein ertragreiches Reflexionsinstrument bewihrt,
dass ebenfalls zur Aktivierung der Studierenden beigetragen hat und fiir zusitzli-
che Diskussionsanlisse wihrend des Seminars genutzt werden konnte.

Einzig die umfangreichen handlungsorientierten Selbsterfahrungsanteile, die die
anfinglichen Prisenzveranstaltungen mafigeblich geprigt haben, lieffen sich im
digital(isiert)en Setting nur eingeschrinkt umsetzen. Dementsprechend ist die
Prisenzlehre fiir das vollumfingliche Erleben von produktiven Perturbationen,
wie sie z. B. beim gemeinsamen Bauen, Puzzeln oder Uberwinden von Hindernis-
sen gemacht werden kénnen, und die daran direkt ankniipfenden Kleingruppen-
reflexionen kaum ersetzbar.

4 Digital Learning:
Ein Erfahrungsbericht aus Sicht der Studierenden

Wie aus den Evaluationsergebnissen der digitalen Lehrveranstaltungen, die im
Zuge der wissenschaftlichen Begleitforschung erhoben wurden, hervorgeht, wird
das digitalisierte Seminarkonzept nicht nur aus Sicht der Lehrenden, sondern
auch der Studierenden als ,,gewinnbringend® eingeschitzt und als ,ein sehr gelun-
genes Format der Online-Lehre® beschrieben (sieche Schuldt et al., 2022). Auch
die Weiterentwicklung hin zur Hybrid-Variante wurde sowohl in den standar-
disierten Befragungen, die mittels Fragebogen erhoben wurden, als auch in den
im Anschluss an die Lehrveranstaltung durchgefiihrten Interviews iiberaus positiv
beurteilt, wie das folgende Beispiel zeigt:
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,lch fand das Seminar mehr als gelungen und ich fand es wichtig und richtig auch mal
in das Handlungsfeld der andere[n] Professionen zu schauen. Wenn man sich gegenseitig
versteht, fillt es auch einfacher, die Arbeit anzuerkennen® (Studierender Regelschullehr-
amt fiir Haupt-/Real-/Sekundar- und Gesamtschulen, Fragebogen 2, Hybrid-Seminar).

Die Studierenden lobten u.a., dass mithilfe der verwendeten Technik ein Weg
gefunden wurde, der es allen Teilnehmenden — unabhingig davon, ob sie phy-
sisch anwesend sein konnten oder wollten — erméglichte, aktiv am Seminar zu
partizipieren. Wie dem folgenden Beispiel zu entnehmen ist, wurde insbesondere
die Wahlméglichkeit und die auf die individuellen Bediirfnisse der Studierenden
abgestimmte Teilhabeform in diesem Zusammenhang besonders hervorgehoben:

»Das war natiirlich toll, mal wieder vor Ort sein zu kdnnen. Also ne, das ist so, man
ist so hin und her gerissen. Und ich glaube IThnen das aber sofort, dass das in Prisenz
vielleicht irgendwie besser zu machen ist, aber einfach, dass so diese Moglichkeit bestand
und, also ich hitte ja sonst tiberhaupt nicht teilnehmen kénnen. Also ehm, mein Kind
war krank und wie gesagt, jetzt bin ich schwanger und irgendwie, ja, bin ich froh, dass
doch noch ganz viel online ist, weil ich halt dann eben nicht #h (.) ja in die Uni muss.
[...] [Allso fiir mich habe ich das toll erlebt und fand das halt, fand ich halt gut, dass ich
da irgendwie, ja, wie gesagt dran teilnehmen konnte, sonst wire das ja gar nicht méglich
gewesen (Interview 1, Hybrid-Veranstaltung, Studierende:r Grundschullehramt mit
dem Schwerpunkt ,,Sonderpidagogische Férderung”).

Zusitzlich wurde die Qualitit der digitalen Ubertragung durch das DTEN-Geriit
unterstrichen. Im Vergleich zu den privaten Endgeriten verfiige dieses iiber eine
deutlich bessere Video- und Tonqualitit, die das Seminargeschehen ohne Ein-
buflen tbertragen (siche Interview 2, Hybrid-Veranstaltung, Studierende:r Re-
gelschullehramt fiir Gymnasien/Gesamtschulen). Auflerdem lief§ sich durch das
Videokonferenzsystem das Distanzempfinden der online hinzugeschalteten Stu-
dierenden minimieren:

»Also ich fand das eigentlich sehr gut gelungen. Ahm, vor allem in den Kleingruppen
hat das ganz gut funktioniert, aber auch mit der Tafel [DTEN-Gerit]. Die Tafel war
echt, glaube ich, dh, recht ausschlaggebend, dass das wirklich gut funktioniert hat. Also
man hat wirklich von zu Hause sehr gut mitbekommen, was 4h zumindest beigetragen
worden ist“ (Interview 2, Hybrid-Veranstaltung, Studierende:r Regelschullehrame fiir
Gymnasien/Gesamtschulen).

,Und diese Technik, also das kannte ich ja so auch nicht. [...] Das, also war nochmal
ein ganz anders Erleben, durch dieses, dh Gerit, was wir hier, also als wire ich dabei ge-
wesen. Als wiirde ich da (.) ja, von oben halt in diesen Raum schauen. Das war, das war
super spannend. (Interview 1, Hybrid-Veranstaltung, Studierende:r Grundschullehramt
mit dem Schwerpunkt ,,Sonderpidagogische Férderung").
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Einzig die hybride Kleingruppenarbeit habe den Teilnehmenden vor Augen ge-
fithre, nicht physisch anwesend zu sein, auch wenn sich die Seminargruppe vor
Ort grofSe Miihe gegeben hatte, sie aktiv in die kooperativ angelegten Arbeitspha-
sen miteinzubinden:

»Das hat man schon gemerkt. Die anderen haben sich unterhalten, die haben sich ir-
gendwann auch so ein bisschen weggedreht. Da musste man dann eben halt recht laut
einfach mal werden, um sich dazwischen zu setzen, dann hat das auch wieder funkti-
oniert, dass man mit reinkam. [...] [W]ir haben halt immer versucht einen Kreis zu
bilden ((lacht)) und die Leute einzubinden, dass sie zumindest so drei vier Leute halt
sechen konnten® (Interview 2, Hybrid-Veranstaltung, Studierende:r Regelschullehramt
fiir Gymnasien/Gesamtschulen).

Jedoch sei an dieser Stelle angemerke, dass das Gelingen der hybriden Seminar-
bzw. Kleingruppenarbeit nicht zuletzt auch von der Bereitschaft der online-teil-
nehmenden Studierenden abhingig zu sein scheint. Studierende, die wihrend der
Sitzungen und Breakout-Sessions die Kamera stets ausgeschaltet lieflen und sich
auch von sich aus nicht aktiv in die Lehrveranstaltung miteinbrachten, wurden
von den in Prisenz teilnehmenden Personen als stérend empfunden (siche In-
terview 3, Hybrid-Veranstaltung, Studierende:r Regelschullehramt fiir Haupt-/
Real-/Sekundar- und Gesamtschulen).

5 Fazit

Obwohl die digitale Weiterentwicklung des Lehrkonzepts aufgrund der pande-
mischen Lage kurzfristig binnen weniger Wochen zu erfolgen hatte, lief§ sich das
Seminarangebot entgegen unserer Erwartungen relativ einfach in ein digitales Set-
ting Ubertragen. Hierbei handelte es sich allerdings zunichst um eine Form des
Emergency Remote Teachings. Dieses bot jedoch einen geeigneten Anlass fiir die
digitale Weiterentwicklung des Seminarkonzepts hin zu einem hybriden Blended-
Learning-Konzept. Die Digitalisierung der Lehrveranstaltung brachte vielfiltige
Vorteile, wie z.B. eine erhohte Flexibilitit fiir Studierende und Lehrende oder
den Abbau von Teilhabebarrieren, ohne dass die Qualitit der Hochschullehre
mafgeblich beeintrichtigt wurde. Im Gegenteil: Wie die Erfahrungsberichte in
Abschnitt 3 und 4 zeigen, scheint eine partizipatorische und nachhaltige Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand Multiprofessionelle Kooperation auch in
einem sorgfiltig geplanten und durchdachten digitalen Setting méglich zu sein.
Lediglich das Nachempfinden bzw. das Sammeln eigener Kooperationserfahrun-
gen ldsst sich u. E. nach besser in Prisenz realisieren. Aus diesem Grund hat sich
vor allem das hybride Lehrformat als besonders sinnvoll und effektiv erwiesen,
da dieses tatsichlich das Potential bietet, das Beste aus zwei Welten miteinander zu
verbinden und das Seminarangebot deutlich inklusiver zu gestalten als dies zuvor
der Fall war. So konnte bspw. sowohl Studierenden als auch Dozierenden, die
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einer vulnerablen Risikogruppe angehérten, wie etwa chronisch Kranke, Schwan-
gere oder akut Erkrankte, die ortsunabhingige Teilnahme an der Veranstaltung
erleichtert oder sogar erst erméglicht werden.

Da allerdings der technische Aufwand fiir die Lehrpersonen bei der Hybrid-
Variante nicht zu unterschitzen ist, kann der Team-Teaching-Ansatz hier sein
besonderes Potential entfalten. Zudem kénnen Gastbetrige von hochschulexter-
nen Personen oder anderen Institutionen, die zu einer stirkeren Praxisorientie-
rung der universitiren Ausbildung beitragen sollen, mit geringem technischem
Aufwand in die digitale Hochschullehre miteingebunden werden. Auf diesem
Wege sind nun auch standortiibergreifende Lehrveranstaltungen denkbar, die
sowohl Lehrende als auch Lerngruppen von unterschiedlichen Hochschulen zu-
sammenzufithren. Derartige Kooperationsprojekte sind derzeit gemeinsam mit
der Universitit Siegen und der Hochschule Nordhausen in Planung und sollen
im Sommersemester 2022 bzw. im Wintersemester 2022/23 umgesetzt werden.
Eine Riickkehr zu einer pri-pandemischen reinen Prisenzlehre erscheint uns aus
den zuvor dargelegten Griinden wenig erstrebenswert.
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Inklusions- und digitalisierungsbezogene
Kompetenzen im Lehramtsstudium erwerben —
Konzeption, Erprobung und Evaluation

der Lehr-/Lernumgebung inklud.nrw

Abstract

Der Beitrag stellt die im Rahmen des Projekts inklud.nrw entwickelte moodleba-
sierte Open Educational Resources-Lehr-/Lernumgebung vor, beschreibt exemp-
larische Einsatzszenarien in der bildungswissenschaftlichen Lehre und diskutiert
ausgewihlte Evaluationsergebnisse. Ziel von inklud.nrw ist die Forderung von
inklusions- und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen angehender Lehrkrifte
sowie das Erkennen und Nutzen von Potenzialen zur Verschrinkung der Professi-
onalisierungsbereiche zugunsten einer umfinglichen Teilhabe aller Schiiler:innen.
Dazu wurden bereits bestechende Fallbeispiele von Kindern/Jugendlichen durch
innovative digital unterstiitzte Aufgaben und Materialien als Open Educational
Resource (OER) zu einer kohirenten Online-Lehr-/Lernumgebung fiir verschie-
dene Einsatzszenarien in heterogenitiitsorientierten Modulen von Lehramtsstudi-
engingen entwickelt. Der Prototyp wurde an vier Hochschulstandorten erprobt
und evaluiert. Die Evaluationsergebnisse belegen, dass sowohl Studierende als
auch Lehrende das Material durchweg als kompetenzforderlich erachten. Gleich-
wohl wurden auch inhaltliche und didaktische Weiterentwicklungsbedarfe sicht-
bar, um eine digital unterstiitze, inklusionssensibilisierende, kritisch-reflexive Aus-
einandersetzung bei den Studierenden durch OER sicherzustellen.

Schlagworte

Inklusion, Digitalisierung, Fallarbeit, digitale Lehrer:innenbildung, Open Educa-
tional Resources

1 Ausgangslage

Inklusion und Digitalisierung stellen zwei zentrale Querschnittsthemen der Lehr-
kriftebildung dar, fiir die es spezifische Kompetenzen zu erwerben gilt (LABG,
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2018; Eickelmann, 2020). Beide verbindet das Ziel, angehende Lehrkrifte zu
befihigen, umfingliche Teilhabe aller Schiiler:innen in Unterricht, Schule und
der digitalen Gesellschaft zu erméglichen. Da der Anspruch an Inklusion ange-
sichts aktueller Medienentwicklungen zunehmend an (digitale) Medien gebun-
den ist, lassen sich unter dem Schlagwort der Inklusiven Medienbildung vielfiltige
wechselseitige Partizipationsgewinne durch die Verschrinkung beider Professio-
nalisierungsfelder identifizieren (siche z.B. Beitrige in: Bosse et al., 2019). Im
Hinblick auf Professionalisierungsangebote in der Lehrkriftebildung werden die
Disziplinen bislang hingegen noch zumeist getrennt voneinander betrachtet. Es
bedarf demnach hochschulischer Angebote, die beide Anforderungsbereiche sys-
tematisch konzeptionell verzahnen, um zum Erwerb von inklusions- und digitali-
sierungsbezogenen Kompetenzen beizutragen als auch gleichermaflen den Erwerb
von Kompetenzen zur Erkennung und Nutzung von Synergien zwischen den Be-
reichen zu erméglichen.

Im interdisziplindr zusammengesetzten Verbundprojekt inklud.nrw wurden beide
Professionalisierungsbereiche iiber die Methode der Fallarbeit in einem innovati-
ven hochschuldidaktischen Konzept zusammengefiihre (Biiker et al., 2022a) und
dazu ein transferfihiger moodlebasierter Kurs entwickelt, der Lehr-/Lernmateria-
lien mit unterschiedlichen fokusbezogenen Aufgabenstellungen enthilt (Biiker et
al., 2021). Eine Erprobung und systematische Evaluierung dieser Lehr-/Lernum-
gebung entlang der Qualititsentwicklungskriterien von Open Educational Re-
sources (Mayrberger et al., 2018) fand im Sommersemester 2021 in verschiede-
nen Veranstaltungsformaten an den am Verbundprojekt beteiligten Universititen
Paderborn, Bielefeld, Duisburg-Essen und Siegen in der bildungswissenschaftli-
chen Lehre statt. Zusammen mit anderen Projekten, die im Rahmen der Forder-
linie OERContent.nrw der Digitalen Hochschule NRW (2020-2022) geférdert
werden, sollen die digitalen Bildungsmaterialien von inklud.nrw ab Ende 2022
auf dem NRW-Landesportal ORCA fiir alle Hochschulen zur Nachnutzung zur
Verfiigung stehen.

Dieser Beitrag beschreibt die technische, didaktische und inhaltliche Konzeption
von inklud.nrw, zwei exemplarische Einsatzbeispiele der Lehr-/Lernmaterialien
in heterogenititsorientierten Modulen in der bildungswissenschaftlichen Lehre
und diskutiert ausgewihlte Evaluationsergebnisse aus Sicht von Studierenden und
Dozierenden. Der Beitrag schliefSt mit der Ableicung von Qualititsanspriichen
und -fragen an (offene, modulare und frei zugingliche) Lehr-/Lernumgebun-
gen zur Forderung digitalisierungs- und inklusionsbezogener Kompetenzen in
der universitiren Lehrerkriftebildung. Diese geben nicht allein Riickschliisse fiir
die Materialentwickler:innen und somit fiir die Weiterentwicklung der inklud.
nrw-Lehr-/Lernumgebung, vielmehr verdeutlichen sie dariiber hinausgehend die
hohen Anforderungen an die Konzeption solcher Lehr-/Lernumgebungen im
Allgemeinen sowie deren Qualititssicherung im Kontext von OER und Open
Educational Practice (OEP) (Mayberger et al., 2018) fiir die Lehrkriftebildung.
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2 Die Lehr-/Lernumgebung inklud.nrw

Grundlage der Konzeption der Lehr-/Lernumgebung (siche fiir eine ausfiihrliche
Darstellung Biiker et al., 2022a) bilden u.a. ein weites, auf De-Kategorisierung
im Zuge eines generellen Umgangs mit Heterogenitit gerichtetes, intersektionales
Inklusionsverstindnis (Emmerich & Moser, 2020; Budde, 2021) sowie die Rele-
vanz einer differenzierten Wahrnehmung und (selbst-)kritischen Reflexivitit im
Sinne einer ,Heterogenititssensibilitdt* (Schmitz & Simon, 2020). Mit der Lehr-/
Lernumgebung soll eine Auseinandersetzung mit inklusionsbezogenen Themen
durch Lernen mit und siber Medien angeregt werden. Das bedeutet, dass (digi-
tale) Medien nicht nur als didaktisches Lehr-/Lernmittel genutzt, sondern durch
die Aufgabenstellungen auch zum Gegenstand der Reflexion werden. Dariiber
hinaus ist vor dem Hintergrund eines strukturalen Medienbildungsverstindnisses
(Marotzki & Jorissen, 20105 Jorissen, 2011) Medienbildung als Voraussetzung fiir
Inklusion zu sehen, da sie als Handlungsmaéglichkeit und somit Bedingung von
gesellschaftlicher Teilhabe verstanden wird (Hiipping & Kamin, 2020). Der Be-
griff der Inklusiven Medienbildung verweist auf die Relevanz der Teilhabe in, an
und durch Medien (Bosse, 2016) und hebt die Synergien zwischen Inklusion und
Medienbildung hervor (Biiker et al., 2022a).

Beide Perspektiven wurden tiber die Methode der Fallarbeit zusammengefiihrt,
indem die Auseinandersetzung mit ihnen im Sinne einer entscheidungs- und pro-
blemorientierten Fallarbeit (Steiner, 2014) an Kinder- und Jugendlichen-Portrits
gekniipft wurde. Dazu wurde auf eine bereits bestehende Online-Fallsammlung,
dem sogenannten Paderborner Vielfaltstableau (Biiker et al., 2015), zuriickgegrif-
fen. So soll mithilfe der Lehr-/Lernumgebung eine vertiefende Auseinanderset-
zung angestoflen werden,

welche sich einer schnellen Einordnung in bestehende Heterogenititskategorien ver-
wehrt und somit Reflexionsanlisse schafft, die sowohl der Komplexitit pidagogischer
Situationen wie auch dem Anspruch, diese mit theoretischen Konzepten in Relation zu
bringen, entsprechen. (Biiker et al., 2021, S. 229)

Das Material ist fiir verschiedene Varianten der Online- und Prisenzlehre aller lehr-
kriftebildenden Hochschulen in NRW geeignet. Als medientechnische Infrastruk-
tur fiir die Konzeption und Erprobung wurde das Learning-Management-System
Moodle gewihlt, welches an vielen deutschen Hochschulstandorten fest etabliert
ist (Steitz, 2010). Durch die Beschrinkung auf Kernfunktionen und Standard-
Plug Ins von Moodle ist die Weiternutzung, Adaption und Weiterentwicklung
der Lehr-/Lernumgebung als OER (Mayrberger et al., 2018) gesichert, perspek-
tivisch soll auch die Nachnutzung in anderen Learning-Management-Systemen
(z. B. ILIAS) erméglicht werden. Gleichzeitig erdffnet Moodle trotz der genannten
Beschrinkung eine Vielzahl an Funktionen, Erweiterungen (z. B. Einbindung von
H5P-Elementen) sowie Gestaltungsmaoglichkeiten.
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Abb. 1: Strukeur der inklud.nrw-Lehr-/Lernumgebung (eigene Darstellung)

Die Lehr-/Lernumgebung richtet sich primir an Dozierende. Sie beinhaltet ak-
tuell sechs inklusionsorientierte Themen (Beobachtung, Bildungsmedien, Ge-
staltung von Unterrichtssequenzen, Raumgestaltung, Ubergangsgestaltung sowie
Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams, siche Abbildung 1). Alle The-
men bieten Anschluss an Digitalisierungsperspektiven, dariiber hinaus sind sie
kompatibel mit den lehramtsbezogenen Curricula der unterschiedlichen Hoch-
schulen. Fiir die Fokusthemen werden verschiedene Aufgabensets fiir aktuell
funf verschiedene Kinder/Jugendliche angeboten sowie einer zusitzlichen freien
Portritwahl, welche die Einbringung eines selbstgewihlten Fallbeispiels (z. B. aus
eigener Praxiserfahrung) erméglicht. Dem weiten Inklusionsverstindnis folgend,
stellt bei allen Aufgabensets die Forderung der individuellen (digitalen) Teilhabe
des Kindes oder der/des Jugendlichen im Kontext einer inklusiven Lern- bzw.
Klassengemeinschaft eine zentrale Frage dar (Biiker et al., 2022a).

doi.org/10.35468/5990-17



232 | Anna-Maria Kamin et al.

Bildungsmedien
Ob Arbeitsblitter, Spiele, Apps oder Videos - es gibt die unterschiedlichsten Medien, von und mit denen Kinder und Jugendliche lernen kénnen. Ein
gutes Bildungsmedium misst sich dabei nicht allein an der korrekten Vermittlung eines Lerngegenstandes, sondern muss gerade in inklusiven
Settings auch daran gemessen werden, ob es an die indivi Bildungs-, i - und L anschlieBt,
Lernen ermdglicht und zugleich individuelle Lernwege erdffnet. Es gilt Kinder und Jugendliche langfristig zu motivieren, an Interessen anzukniipfen
und eifle Vielfalt an Rezeptions- und Ausdrucksformen zu bieten. In dem Fokus Bildungsmedien geht es daher sowohl um die Konzeption, Gestaltung und
Adaptid als auch um die Bewertung und Auswahl geeigneter Medien fiir eine Bildung fiir alle Kinder und Jugendlichen.

$Sandra

*Ich bin schon gespannt darauf, was ich in der Schule alles lemen kann. Ich bin sehr neugierig und habe
immer viele eigene Ideen.”

Sandra kennenlernen

A Auseinandersetzung mit Inklusion

| Power Flower: Die eigene Position reflektieren

& Ausei mit

| =] Aufgabenoption 1: Sandra anhand einer Portrétkarte kennenlernen
=
&2 Aufgabenoption 2: Eine Portritkarte zu Sandra erstellen

==
&3 Aufgabenoption 3: Einen inneren Monolog aus Sicht von Sandra aufnehmen

Fokusbezogene Aufgabe

18 Aufgab ion 1: Gestal inzipien bei Seheinschrénk

M} Aufgabenoption 2: (Digitale) Hilfsmittel fiir Sandra

() benoption 3: Erstellung eines barri Dokuments

& ion 4: eines barri Videos

Abb. 2: Startseite und Fokusseite Bildungsmedien mit dem Kinderportrit Sandra (eigene Darstellung)

Die einzelnen Aufgabensets gliedern sich in Aufgaben zu Inklusion und Inter-
sektionalitit, zum Kennenlernen des Kindes oder der/des Jugendlichen sowie zu
fokusbezogenen Aufgaben (siche Abbildung 1 und 2). Sie enthalten neben einer
umfassenden Aufgabenbeschreibung alle nétigen Lehr-/Lernmaterialien sowie
Links und Verweise zu moglichen weiteren Tools und Medienvorschligen (z. B.
Literatur, Videos, Portale, Apps). Die Aufgaben zu Inklusion und Intersektiona-
litdt ermdglichen eine intensive Auseinandersetzung mit dem weiten Inklusions-
verstindnis und dem Konzept der Intersektionalitidt (Budde, 2017). Hier dient
bspw. die Ubung Power Flower (Anti-Bias-Werkstatt, 2015) als Reflexionsan-
lass iiber gesellschaftliche Machtasymmetrien sowie der eigenen (Ohn-)Macht-
position und (De-)Privilegierung innerhalb verschiedener sozial konstruierter
Differenzierungskategorien (Stets & Vielstidte, 2022). Bei den anschlieSenden
Kennenlern-Aufgaben werden verschiedene Zuginge zur Auseinandersetzung
mit den Kinder- und Jugendlichen-Portrits des Vielfaltstableaus angeboten, das
Kennenlernen anhand einer Portritkarte (eine Art Steckbrief), die Erstellung ei-
ner Portritkarte und das Schreiben oder Aufnehmen eines inneren Monologs
aus Sicht des Kindes oder der/des Jugendlichen. Die Fokusaufgaben erméglichen
je nach gewihltem Fokusthema unterschiedliche Aufgaben und Aktivititen. Sie
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bieten vielfiltige themenbezogene Fragen und Diskussionsméglichkeiten unter
der Zielperspektive einer individuellen, teilhabeorientierten Forderung mit Ein-
bezug digital unterstiitzter (Lehr-/Lern-)Moglichkeiten fiir das Kind oder dem/
der Jugendlichen.

Die skizzierten Aufgaben konnen innerhalb als auch iiber die einzelnen Fo-
kusthemen hinweg unterschiedlich kombiniert sowie bei den spezifischen Kin-
der- und Jugendlichen-Portrits zusidtzlich Aufgaben der freien Portritwahl ge-
nutzt werden. Auflerdem werden in den Aufgaben Vorschlige und Anregungen
fir Online- und Prisenzphasen, optionale Zusatzaufgaben sowie verschiedene
Sozialformen, Medien und Methoden vorgeschlagen, sodass die Materialien je
nach Vorwissen und Veranstaltungskontext an die Studierendengruppe angepasst
werden kénnen. Durch die feste Einbindung unterschiedlichster Reflexions-
anlisse und -methoden in der gesamten Lehr-/Lernumgebung soll trotz dieser
Granularitit sowie Flexibilitit eine vertiefende Auseinandersetzung mit den o. g.
Querschnittsthemen gewihrleistet werden. So wird zusammen mit der Frage
nach einer teilhabeorientierten Férderung tiber die Aufgaben hinweg eine Riick-
bindung an die in den ersten Aufgaben angestoflene Auseinandersetzung mit
dem weiten, intersektionalen Inklusionsverstindnis erméglicht.

3 inklud.nrw in der bildungswissenschaftlichen Lehre

Um Varianten der Einbindung der entwickelten Lehr-/Lernumgebung zu ver-
anschaulichen, werden nachfolgend zwei konkrete Einsatzszenarien beschrieben.
Beide intendierten die Erprobung der Lehr-/Lernumgebung in bildungswissen-
schaftlichen Seminaren im Sommersemester 2021. Ein von den Dozent:innen
ausgewihlter Teil der Lehr-/Lernumgebung von inklud.nrw wurde dafiir in die
hochschuleigene Moodleinstanz importiert. Obwohl die Lehr-/Lernumgebung
sowohl Vorschlige fiir Prisenz- als auch Onlinelehre bietet, konnten aufgrund
der Corona-Pandemie ausschlieSlich die vorhandenen Vorschlige zur Onlineleh-
re (in synchronen und asynchronen Phasen) Beriicksichtigung finden. Aus Sicht
des Projektteams ist fiir zukiinftige Umsetzungen jedoch eine Kombination von
Online- und Prisenzlehre empfehlenswert, um die persinliche, situativ-spontane
diskursive Auseinandersetzung mit den Themen zwischen den Studierenden als
auch zwischen Studierenden und Lehrenden zu sichern.

3.1 Einsatzszenario 1: Seminar (Medien) Umwelten fiir Alle gestalten

Im Seminar (Medien) Umuwelten fiir Alle gestalten — das Universal Design for Lear-
ning wurden sieben im wochentlichen Rhythmus stattfindende Sitzungen mit In-
halten der inklud.nrw-Lehr-/Lernumgebung gestaltet, von denen drei synchron
(Videokonferenz-Sitzungen) und vier asynchron (Bearbeitung von Online-Auf-

doi.org/10.35468/5990-17

233



234

Anna-Maria Kamin et al.

gaben) stattfanden. Bei den Teilnehmenden des Seminars handelte es sich sowohl
um Lehramtsstudierende als auch Studierende mit Erziehungswissenschaft als
Kern- oder Nebenfach, welche tiberwiegend das 1.-3. BA-Semester absolvierten.
Ziele der Module, in denen das Seminar angeboten wurde, betrafen insbesonde-
re den Erwerb von Kenntnissen in erziehungswissenschaftlich relevanten Theo-
rie- und Handlungsfeldern sowie grundlegende Kompetenzen in Bezug auf den
reflektierten Umgang mit inklusionsbezogenen und medienpidagogischen Frage-
stellungen in schulischen und auferschulischen Settings. Die inklud.nrw-Aufga-
ben und -Materialien wurden in der 3. bis 9. Sitzung des Seminars eingebunden
(siche Abbildung 3). Vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie (nur Online-
Lehre) und der Zielgruppe (Studienanfinger:innen) wurde auf eine vorwiegende
Bearbeitung der Aufgaben in festen Gruppen Wert gelegt, um gegenseitige Hilfe
und Austausch zu férdern. Der Einsatz wurde gerahmt von Eckdaten zur Medien-
nutzung Heranwachsender, zu medienpiddagogischen Grundbegriffen sowie einer
Thematisierung der Prinzipien des Universal Designs und des Universal Designs
for Learning (Cast, 2018; Wember & Melle, 2018), welche zur Gestaltung in-
klusiver Unterrichtssequenzen und Bildungsmedien angewendet werden konnen.
Aus den Fokusthemen Bildungsmedien und Gestaltung von Unterrichtssequenzen
wurden Aufgabenoptionen gewihlt, welche eine Auseinandersetzung mit Inklu-
sion und Intersektionalitit, digitalen Hilfsmitteln, digitaler Barrierefreiheit sowie
inklusiven Medienprojekten erméglichten. Die Fallarbeit zu den ausgewihlten
Themen konzentrierte sich auf das Kinderportrit Sandra sowie Emma oder Felizia

(je nach Wahl der Studierenden).

2 Sitzungen 5 Sitzungen

a'inkl_lgg

* Inklusion und
Intersektionalitdt

* Aufwachsen, Leben und
Lernen in einer dig. Welt

* Prinzipien des Universal
Designs

* Medienkompetenz,
Medienbildung,
Digitalisierung und Teilhabe

* Digitale Hilfsmittel und
digitale Barrierefreiheit
* Inklusive Medienprojekte

* Prinzipien des Universal
Designs for Learning

Kinderportrdts: Sandra sowie
Emma oder Felizia
Fokusthemen: Bildungsmedien
und Gestaltung von
Unterrichtssequenzen

Abb. 3: Konzeption und Einsatz von inklud.nrw-Inhalten im Seminar ,(Medien)Umwelten fiir Alle
gestalten — das Universal Design for Learning® an der Universitit Bielefeld (eigene Darstellung)

Da vor dem Hintergrund der Zielgruppe Wissen zu Inklusion und Intersektio-
nalitit nicht vorausgesetzt werden konnte, wurde in den ersten beiden der sieben
Sitzungen mit inklud.nrw-Aufgaben und -Materialien zunichst ein grundlegen-
des Verstindnis dieser beiden Themen erarbeitet. So hatten die Studierenden in
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Kleingruppen die Aufgabe, auf Grundlage verschiedener Medienvorschlige Glos-
sareintrige zu drei Begriffen im Kontext von Inklusion und/oder Intersektiona-
litdt (z. B. Heterogenitit, Doing Differences, Exklusion) zu verfassen und gegen-
seitig zu kommentieren. Der Austausch in Form von Kommentaren sowie die
Thematisierung der Glossareintrige in der darauffolgenden synchronen Sitzung
ermdglichte dabei neben der Kldrung von Verstindnisfragen und der personlichen
Beurteilung von Nachvollziehbarkeit und fachlicher Richtigkeit auch eine Ausei-
nandersetzung mit Fragen wissenschaftlicher Darstellungsweisen (z. B. Umgang
mit Literatur) und der Differenziertheit der Begriffserklirung (z. B. Angemessen-
heit, Umfang, Disziplinspezifika). In einer anschliefenden Diskussion tauschten
sich die Studierenden zudem iiber die Relevanz der zuvor definierten Begriffe fiir
sie als angehende Lehrkrifte bzw. pidagogische Fachkraft sowie moglicher Zu-
sammenhinge und Assoziationen zu eigenen Praxiserfahrungen aus.

Die Fallarbeit erméglichte den Studierenden die theoretischen Konzepte von In-
klusion und Intersektionalitit mit konkreten Kinderportrits zu verkniipfen. So
wurde die Portritkarte zu Sandra als Anlass genutzt, um einerseits Hilfestellung
zur Erfassung von Sandras Bediirfnissen zu erhalten. Andererseits bargen die kurz
gefassten Informationen die Gefahr einer vorschnellen Zuschreibung in Diffe-
renzkategorien. Als mogliche Option dem entgegenzuwirken, wurden Ergin-
zungen auf der Portritkarte (z.B. Informationen zum sozialen Umfeld, weitere
Aussagen des Kindes u. A.) erarbeitet. Diese Vorschlige wurden in einer spiteren
Sitzung selbst erprobt und reflektiert, indem in Kleingruppen eigene Portritkar-
ten zu einem weiteren Kinderportrit (Emma oder Felizia) erstellt und sich iiber
die Unterschiede in den Informationen und der Gestaltung dieser ausgetauscht
wurde. Dabei zeigte sich, dass sich die Studierenden auch bei ihren eigenen Port-
ritkarten schwer von der zuvor kennengelernten Darstellung 16sen konnten.

Im Rahmen des Fokus Bildungsmedien setzten sich die Studierenden tiber die Fall-
arbeit mit digitalen Hilfsmitteln und digitaler Barrierefreiheit auseinander. Mit-
tels einer Rechercheaufgabe zu digitalen Hilfsmitteln fiir Sandras (Schul-)Alltag
sowie der Vorstellung eines der Hilfsmittel in einem Glossar, erarbeiteten sich
die Studierenden einen Eindruck tiber digitale Unterstiitzungsmaéglichkeiten, so-
wie der Relevanz digitaler Hilfsmittel fiir das einzelne Kind (hier: Sandra). Das
Konzept der digitalen Barrierefreiheit lernten die Studierenden iiber vorbereiten-
de Lektiire sowie ein Video kennen. In der anschlielenden Gruppenarbeit waren
sie dann gefordert, sowohl Chancen und Grenzen als auch die Relevanz digitaler
Barrierefreiheit fiir Inklusion allgemein als auch konkret fiir die Kinderportrits
Emma oder Felizia herauszuarbeiten. Im Fokus Gestaltung von Unterrichtssequen-
zen setzten sich die Studierenden mit dem Konzept der Inklusiven Medienbildung
auseinander. Anhand von Leitfragen wurde ein Grundlagentext zur Inklusiven
Medienbildung erarbeitet und in Gruppenarbeit im Hinblick auf Praxisberichte
zu inklusiven Medienprojekten diskutiert. Die Fallarbeit wurde dabei als Zugang
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genutzt, um die Chancen, Herausforderungen und Grenzen der Medienprojekte
fiir das einzelne Kind zu verdeutlichen.

Als roter Faden bei der Bearbeitung der unterschiedlichen Aufgaben diente die
leitende Fragestellung des Seminarthemas, wie (Medien)Umwelten fiir alle ge-
staltet werden kénnen. So wurden im weiteren Verlauf die Zusammenhinge und
Beziige der Prinzipien des Universal Designs bzw. Universal Designs for Learning
zu den Themen ausgearbeitet, die mit Hilfe der Materialien und Aufgaben erar-
beitet wurden. Auch die Methode der Fallarbeit wurde dabei iiber die sieben mit
inklud.nrw-Inhalten gestalteten Sitzungen hinaus zur Theorie-Praxis-Verkniip-
fung genutzt.

3.2 Einsatzszenario 2: Vorbereitungsseminar zum Praxissemester in der

Grundschule

Im Seminar Lernen in der Grundschule. Vorbereitung auf das Praxissemester wurden
acht im wochentlichen Rhythmus stattfindende Sitzungen mit Inhalten der in-
klud.nrw-Lehr-/Lernumgebung gestaltet. Von diesen fanden drei synchron iiber
das Videokonferenztool Zoom und fiinf asynchron (Online-Aufgaben im Selbst-
studium) statt. Bei den Teilnehmenden dieses Seminars, welches verpflichtend im
ersten Modul des bildungswissenschaftlichen Masters im Lehramt Grundschule
verankert ist, handelt es sich ausschliefflich um Grundschullehramtsstudierende,
die im kommenden Semester ihr Praxissemester absolvieren. Das Ziel dieser Ver-
anstaltung lag vor dem Hintergrund akrueller grundschuldidaktischer Entwick-
lungen und den verinderten Anforderungen des Berufs von Grundschullehrkrif-
ten insbesondere in der Vermittlung und Vertiefung von Fihigkeiten zu einem
forderlichen Umgang mit Heterogenitit bei der Gestaltung individualisierter
inklusiver Erziehungs- und Unterrichtsarbeit, um dahingehend kind- und sach-
gerechte Entscheidungen fiir die Auswahl und Gestaltung von medialen Lernan-
geboten treffen zu kdnnen.

Nach einem inhaldichen Einstieg ins Seminar in die Anforderungen einer zu-
kunftsfihigen Grundschule und eines zeitgemifien Lern- und Bildungsverstind-
nisses folgte ein achtwdchiger Block, in dem die oben genannten Ziele unter
Einbindung von inklud.nrw-Aufgaben und Materialien aus den Fokusthemen
Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams und Bildungsmedien angestrebt wur-

den (siche Abbildung 4).
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* Grundschule im Wandel: » Den Begriff Team- g'inkhr{g * Planung einer
Anforderungen einer arbeit kennenlernen . Unterrichtseinheit
zukunftsfahigen Grundschule * Die bildungspolitische »Medienbildung in der

* Lernen und Bildung im 21. Perspektive auf Teamarbeit Grundschule”
Jahrhundert * Digitale Hilfsmittel

Kinderportrdts: Emma oder
Sandra

Fokusthemen:
Zusammenarbeit in
multiprofessionellen Teams
und Bildungsmedien

Abb. 4: Konzeption und Einsatz von inklud.nrw-Inhalten im Seminar ,Lernen in der Grundschule.
Vorbereitung auf das Praxissemester” an der Universitit Paderborn (eigene Darstellung)

Begleitet wurde die fokusbezogene theoretische Bearbeitung durch die praxiso-
rientierte Fallarbeit mit den ausgewihlten Kinderportrits Emma oder Sandra (je
nach Wahl der Studierenden), die tiber kreative Aufgabenformate wie eine selbst
erstellte Portritkarte oder dem Verfassen eines Freund:innenbuch-Eintrags fiir
Emma zunichst im Selbststudium intensiv kennengelernt wurden.

Beim Fokus Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams sollten sich die Studie-
renden im zweiwdchigen Selbststudium sowohl theoretisch als auch unter bil-
dungspolitischer Perspektive mit dem Begriff der multiprofessionellen Teamar-
beit auseinandersetzen. Die in einem Schaubild zusammengetragenen Ergebnisse
wurden dann in einer folgenden synchronen Sitzung in Kleingruppen zunichst
in Breakout-Sessions vergleichend betrachtet, um anschlieflend gemeinsam im
Plenum zu diskutieren, in welches Verhiltnis Inklusion und multiprofessionelle
Teamarbeit gesetzt werden kénnen und welche Potenziale, aber auch Herausfor-
derungen sich fiir inklusive Erziehungs- und Unterrichtsarbeit unter den aktuell
verinderten Anforderungen ergeben.

Beim zweiten Fokus Bildungsmedien befassten sich die Studierenden dann im
zweiwdchigen Selbststudium mit der Auswahl und Bewertung digitaler Hilfsmit-
tel unter besonderer Beriicksichtigung ihres ausgewihlten Kinderportrits Emma
oder Sandra. Dazu sollten in einer Rechercheaufgabe in einer digitalen Daten-
bank geeignete assistive Technologien fiir Emma oder Sandra ausgewihlt und
mittels eines Glossareintrags vorgestellt werden. In der Beobachtung zeigte sich,
dass die Studierenden beeindruckt waren von der Komplexitit dieser digitalen
Datenbank und erarbeiteten sich dadurch einen vertiefenden Eindruck der di-
gitalen Unterstiitzungsmaoglichkeiten im Hinblick auf verschiedene Kompetenz-
und Beeintrichtigungsbereiche (hier im Besonderen mit Blick auf Hér- bzw.
Sehbeeintrichtigungen). In einer dann folgenden synchronen Sitzung wurde auf
Ebene der Mediendidaktik gemeinsam diskutiert, inwieweit Mediennutzung zur
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Anregung und Unterstiitzung, aber auch zu Herausforderungen in (fachlichen)
Lehr-/Lernprozessen heterogener Settings beitragen kann. In der gemeinsamen
Seminardiskussion gaben alle Studierenden des Seminars iibereinstimmend an,
digitale Medien und Hilfsmittel spiter in der Schule einsetzen zu wollen.
Sowohl die Fallarbeit als auch das Thema Medienbildung wurde in diesem Seminar
auch tiber die acht mit inklud.nrw-Materialien gestalteten Sitzungen hinaus als
roter Faden weiter gespannt, sodass in einem anschlieflenden inhaltlichen Block
die systematische Planung einer gesamten Unterrichtseinheit zum {ibergeordne-
ten Thema Medienbildung in der Grundschule in einer Projektgruppe didaktisch
und methodisch ausgearbeitet wurde, hier unter besonderer Beriicksichtigung des
Portrits von Emma oder Sandra als Teil der zu beriicksichtigenden Lerngruppe
und den (medialen) Rahmenbedingungen des Settings.

4 Evaluation von inklud.nrw

Inklusive der oben skizzierten bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
wurden die entwickelten Lehr-/Lernmaterialien im Sommersemester 2021 in
insgesamt zehn Lehrveranstaltungen in heterogenititsorientierten Modulen in-
nerhalb der Lehrkriftebildung an den vier Projektstandorten erprobt. Um dabei
die im Zuge der Konzeption formulierten Anforderungen (siche Kapitel 2) an
das Material auf technischer, didaktischer und inhaltlicher Ebene zu tberpriifen
und mégliche Modifikationsbedarfe zu identifizieren, erfolgte eine standardisierte
Studierendenbefragung mittels Onlinefragebogen mit Freitextantwortmoglich-
keiten (7=152). Dariiber hinaus wurde tiber einen qualitativen Ansatz ein Grup-
peninterview mit beteiligten Lehrenden (#=5) durchgefiihrt. Beide Instrumente
wurden eigens fiir diesen Zweck theoriegeleitet entwickelt. Auf Grundlage der
Evaluationsergebnisse konnten in einem weiteren Schritt projektiibergreifende
Erkenntnisse im Hinblick auf die Anspriiche und Qualitdtskriterien an Lehr-/
Lernumgebungen im OER Kontext zur Forderung digitalisierungs- und inklu-
sionsbezogener Kompetenzen in der universitiren Lehrkriftebildung abgeleitet
werden.

Die Studierendenbefragung wurde in vier Online-Seminaren (je zwei im Bachelor-
und im Masterstudium) sowie in einer Blockveranstaltung fiir Bachelorstudieren-
de, in denen das entwickelte inklud.nrw-Material unter vergleichbaren Rahmen-
bedingungen eingesetzt wurde, durchgefithrt. Die Teilnehmendenzahl lag pro
Veranstaltung zwischen 25 und 48 Studierenden. Die Stichprobe setzte sich tiber-
wiegend aus weiblichen Probanden (85,5 %) zusammen, 92,1 % der Befragten
studieren Grundschullehramt. Fiir fast alle (97,4 %) der befragten Studierenden
war das inklud.nrw-Material Bestandteil der unbenoteten Leistungserbringung
(Studienleistung, qualifiziere Teilnahme o. A.). Gegenstinde der quantitativen Be-
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fragung waren neben der Einschitzung Studierender zur Nutzung und Nutzbar-
keit des entwickelten Lehr-/Lernmaterials aus technischer, didaktischer und in-
haldlicher Sicht auch die subjektiv wahrgenommenen Lernchancen und -ertrige.
Letztere wurden mit Blick auf den Erwerb von digitalisierungs- und inklusionsbe-
zogenen Kompetenzen und deren Verschrinkung erfragt. Die Befragung bestand
aus Items mit einer sechsstufigen Likert-Skala, mit den Merkmalsausprigungen
ystimme voll und ganz zu® (1), ,stimme zu“ (2), ,stimme eher zu“ (3), ,stimme
eher nicht zu“ (4), ,,stimme nicht zu“ (5) und ,,stimme ganz und gar nicht zu® (6)
(Min: 1, Max: 6). Die erthobenen quantitativen Daten wurden mittels deskriptiver
Verfahren ausgewertet mit dem Ziel die Verteilungen zu beschreiben. Berechnet
wurden neben Hiufigkeiten auch Mittelwerte und Standardabweichungen.

Das leitfadengestiitzte Gruppeninterview als focus group (Lamnek, 2005) wurde
tiber ein Videokonferenztool durchgefiihrt, an dem fiinf Dozierende (DOZ1-5)
teilgenommen haben, die nicht in die Konzeptentwicklung des Projektes inklud.
nrw involviert waren. Die Interviewpartner:innen setzten die inklud.nrw-Ma-
terialien in je zwei Seminaren im Bachelor- und Masterstudium, mit je 15-30
Teilnehmenden sowie in einer Vorlesung im Masterstudium mit 200 Teilneh-
menden ein. Auch diese Lehrveranstaltungen fanden online statt und wurden
in Grundschullehramesstudiengingen angeboten, teilweise im Studiengang mit
dem Zusatz der integrierten Sonderpidagogik. Gegenstinde des Interviews waren
analog zur Befragung der Studierenden die technische, didaktische und inhalt-
liche Bewertung der Einsatzfihigkeit sowie die Einbettung des Materials in die
eigene Lehrveranstaltung, u. a. vor dem Hintergrund der aktuellen Curricula. Die
qualitativen Daten wurden zunichst mittels der strukturierenden Inhaltsanalyse
(Mayring 2020) deduktiv in Anlehnung an die Qualititskriterien von OER nach
Mayrberger et al. (2018) sowie in Orientierung an den Items der Studierenden-
befragung ausgewertet. Zudem konnten in einem weiteren Analyseschritt der zu-
sammenfassenden Inhaltsanalyse weitere induktive Subkategorien entwickelt und
in die Auswertung einbezogen werden.

Ausgewilhlte Evaluationsergebnisse zum Einsatz der inklud.nrw-Materialien:
ein ,,Blumenstrauf$“, aber kein ,,Selbstliufer

Die Ergebnisse der Studierendenevaluation zeigen, dass die Auseinandersetzung
mit dem inklud.nrw-Material als bedeutsamer Inhalt fiir das Lehramtsstudium er-
achtet wird. So stimmen 90,7 % der Studierenden der Aussage ,Durch die Arbeit
mit inklud.nrw konnte ich wichtige Inhalte fiir mein Studium kennenlernen*zu. (Die
Zustimmung bezieht sich hier auf die Kumulierung der Merkmalsausprigungen
(1)-(3)). Eine dhnlich hohe Zustimmung erhilt die Eignung des Materials in Be-
zug auf die Relationierung von Theorie und Praxis im Kontext der Auseinander-
setzung mit verschiedenen Kinder- und Jugendlichen-Portrits der digitalen Fall-
sammlung Vielfaltstableau. Aus Sicht Studierender bietet inklud.nrw u. a. iiber die
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Portritkarten eine sehr gute Moglichkeit, sich mit realen Praxisproblemen ausein-
anderzusetzen und eigene Lsungsvorschlige einzubringen (M (SD): 1.97 (.986)).
Laut Studierender ist das Material fiir die Lehrkriftebildung und die Vorbereitung
auf die spitere Berufspraxis geeignet. Dabei zeigen einige Freitextantworten, dass
die Studierenden vor allem schitzen, dass sie sich ,erproben” und konkrete Ide-
en entwickeln kénnen: So nennen Studierende, ihnen haben die ,detaillierte[n]
Einblicke in Kinderportraits“ sowie die ,, Praxisbeziige besonders gut gefallen oder
wdass man anhand von realen Beispielen Unterrichtsideen entwickelt [... ] hat”.
Auch die befragten Lehrenden geben an, dass durch das inklud.nrw-Material
wichtige Inhalte fiir die Lehrkriftebildung praxisnah vermittelt werden kénnen
und schitzen die Méglichkeit des Handelns im Proberaum:

wl...] einfach weil es die Moglichkeit gibt, den Studierenden in einem theoriegeleiteten
Studium eben doch auch mal Einblicke zu verschaffen, was eigentlich Inklusion be-
deutet [...] unter Vorbehalt, [...] dass man den Inklusionsbegriff eben oder die Fille
ein bisschen erweitern miisste, um [... | andere Kinder noch. Aber ansonsten, find" ich,
ist es einfach super anschaulich fiir die Studierenden. Denen wird mal klar, was es jetzt
fiir die schulische Praxis auch heifst.“ (DOZ3).

Der hier angesprochene und dem Material zugrunde gelegte weite Inklusionsbe-
griff sollte, laut interviewten Lehrenden, bei der inhaltlichen Weiterentwicklung
der inklud.nrw-Materialien weiter ausgeschirft werden. Zwar werden u.a. die
Power Flower-Aufgabe (Anti-Bias-Werkstatt, 2015) und die Zitate unter den Kin-
der- und Jugendlichen-Portrits des Vielfaltstableaus gelobt, weil es ,,um Interessen
ging, um Ressourcen [...]. Einfach um Charakterziige des Kindes und nicht so direkr
klar war, ach ja, wenn ich mich mit [...] Horbeeintrichtigung beschiftigen will,
dann brauch* ich mir das Kind gar nicht anschauen oder so was. Das finde ich total
gut.“ (DOZ4). Andererseits erscheint aber ,die bisherige Auseinandersetzung mir
den Themenschwerpunkten und auch mit den Fallportrits doch relativ stark an dieser
Differenzlinie ,Behinderung entlang ausgerichtet und [... ] fiir mich dadurch [...] im
Widerspruch steht zum weiten Inklusionsbegriff (DOZ4). Hier ergibt sich ein Hin-
weis darauf, dass bei der Entwicklung weiterer Kinder- und Jugendlichen-Portrits
Aspekte der Intersektionalitit (Budde, 2017), der De- und Rekonstruktion sowie
der De-Kategorisierung der Fallbeispiele noch deutlicher hervortreten sollten.
Dariiber hinaus zeigt sich in den Ergebnissen die inhaltliche Passfihigkeit der
Materialien zu den Inhalten der Lehrkriftebildung, insbesondere auch durch die
problemlose Integration in die Curricula der Lehramtsstudienginge, in denen
Inklusion und Digitalisierung als aktuelle Querschnittsfelder der Lehrkriftebil-
dung aufgefiihrt sind. Das fithrt dazu, dass bei allen befragten Lehrenden, trotz
unterschiedlicher Studienphasen und thematischen Schwerpunkten, eine gute
Adaptivitit an die eigene Lehrveranstaltung méglich war und das Material auf-
grund seiner Granularitit als auch inhaltich fiir sehr viele Lehr-/Lernformate als
passfihig eingeschitzt wird. An dieser Stelle werden besonders die Fokusthemen
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hervorgehoben, die ein breites Themenfeld abdecken: ,Das ist tolles Material, das
kinnen wir super dafiir einsetzen. Es ergiinzt das, was wir ansonsten in den Veranstal-
tungen machen einfach wunderbar [....] ich wiisste jetzt eigentlich quasi kein Seminar,
[...] wo man es nicht einsetzen kann.“ (DOZ3). Aus Sicht der Lehrenden ist das
inklud.nrw-Material aber nicht nur passfihig zu den Modulordnungen, sondern
stirkt auch die Interessen der Studierenden, sodass ,das Thema auf sehr viel Anklang
gestofSen [ist]“ (DOZ3) und ,sie [die Studierenden] das Gefiihl hatten, dass sie aus
der Erarbeitung [...] wirklich auch inhaltlich was mitgenommen haben“ (DOZ1).
Ein dhnliches Bild zeigt sich auch mit Blick auf die Studierendenperspektiven: Sie
geben an, durch die Materialien zur weiteren Auseinandersetzung mit den inklud.
nrw-Themen angeregt worden zu sein (M (SD): 2.53 (1.061)) und sich iiberwie-
gend fiir die einzelnen Themen begeistern zu kénnen (M (SD): 2.38 (1.138)).
Durch die Bearbeitung der inklud.nrw-Materialien konnten fast alle Studieren-
den ihrer Ansicht nach, das eigene inklusionsbezogene Wissen auf- und ausbauen
(M (SD): 1.91 (.845)). Dariiber hinaus scheint auch die Verkniipfung der beiden
Querschnittsanforderungen Inklusion und Digitalisierung gelungen. So stimmen
der Aussage: , Durch die Arbeit mit inklud.nrw konnte ich mein inklusions- und di-
gitalisierungsbezogenes Wissen verkniipfen.“ 91,5 % der Befragten zu (Kumulierung
der Merkmalsausprigungen (1)-(3)).

Hingegen kann die Auseinandersetzung mit der anspruchsvollen, vielschichtigen
Inklusionsthematik Lehrende vor unvorhersehbare Momente und herausfordern-
de Diskurse stellen (Biiker et al., 2022b). Im Rahmen des Gruppeninterviews
betonten alle teilnehmenden Lehrenden die zentrale Bedeutung der Begleitung
des Materials durch Dozierende in Form von (angeleiteten) Seminardiskussionen.
Es besteht Einigkeit dariiber, dass das inklud.nrw-Material kein ,Selbstliufer”
(DOZ1-DOZ5) ist:

WAlso, ich glaub’, die Studierenden einfach alleine mit diesem Material losschicken
und denken, dann lernen die was zum Thema Inklusion, das kann aus meiner Sicht
sehr schnell nach hinten losgehen, dass die Studierenden dann doch irgendwie denken,
sie kriegen jetzt so ,n paar Rezepte in die Hand sozusagen. Also, aus meiner Sicht
braucht es schon sehr stark immer auch noch ,mal die theoretische Riickkoppelung [...]
durch eine dozentische Person. Abhm und [...] dass es schon auch ,ne Begleitung einfach
braucht vonseiten einer Lehrperson. Das wiirde ich auch Kolleg:innen quasi mitgeben.
So gerne ich das Material empfehlen wiirde, wiirde ich sagen, das ist kein Selbstliufer,
den man alleine iihm so den Studierenden an die Hand geben kann.” (DOZ4).

In dem Zusammenhang stellt sich bei den Lehrenden auch die Frage nach der
Uberprﬁfbarkeit von Reflexionsprozessen der Studierenden. Wie priife ich, ,wie
tief die sich wirklich damit auseinandergesetzt haben, wie viel die gelernt haben, was sie
verstanden haben (DOZ1). Hier gilt es zukiinftig adiquate Priffungsmethoden/-
formen zu entwickeln und das inklud.nrw-Material dahingehend zu ergéinzen bzw.
zu modifizieren.
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Neben einer inhaltlichen Passfihigkeit und der Verkniipfung der beiden Quer-
schnittsbereiche beschreiben die Lehrenden und Studierenden insbesondere eine
didaktische Flexibilitit und Anpassbarkeit im Hinblick auf den Einsatz in mannig-
faltigen Lehrveranstaltungskonzepten, sei es in verschiedenen Lehr-/Lernforma-
ten, unabhingig von der Teilnehmendenzahl, als auch in unterschiedlichen Stu-
dienphasen der Lehrkriftebildung. DOZ1 beschreibt dies wie folgt: ,,Ich hab's fiir
mich wirklich genutzt als Potpourri, als BlumenstraufS, wo ich mir die zwei Aufgaben
rausgesucht habe, die gepasst haben [...], die [ich] gut in mein, aber schon bestehen-
des Seminarkonzept, quasi einordnen konnte®. Auch die Studierenden schitzen die
Vielfalt an Materialien sowie die variantenreichen Aufgabenstellungen. Dariiber
hinaus scheint die abwechslungsreiche und kreative Gestaltung der inklud.nrw-
Aufgaben, die eine Vielzahl didaktischer Einsatzméglichkeiten ermégliche, fiir die
Studierenden wichtig zu sein. Insbesondere der Austausch mit Kommiliton:innen
tiber inklud.nrw-Themen erweist sich aus Sicht Studierender gewinnbringend (M
(§D): 2.45 (1.206)). Laut Lehrenden sollte dieser hingegen durch modifizierte
Aufgabenstellungen sowie die Einbindung weiterer Kinder- und Jugendlichen-
Portrits noch weiter gefordert werden. Zudem kénnte das Material fiir andere
Studiengiinge interessant sein und das Thema Multiprofessionalitit innerhalb der
Lehrveranstaltung erfahrbar werden. Als weitere Modifizierungsaspekte benennen
die Lehrenden im Einklang mit den Studierenden, die Uberarbeitung von text-
lastigen Aufgabenstellungen. AufSerdem erachten 72,3 % der Studierenden die
Relation zwischen Lernerfolg und Zeitaufwand fiir angemessen (Kumulierung der
Merkmalsausprigungen (1)-(3)).

Modifizierungsbedarfe werden auch hinsichtlich der Darstellung der inklud.nrw-
Materialien aus technischer und mediendidaktischer Sicht gedufiert. Die Lehren-
den wiinschen sich insbesondere eine Uberarbeitung im Hinblick auf ein (text-)
reduziertes Design. So kénnten aufklappbare Felder oder die Vertonung als Hor-
buch bzw. Podcast die Lehr-/Lernmaterialien noch abwechslungsreicher sowie in-
dividueller zuginglich gestalten.

Insgesamt schiitzen die Lehrenden die Lehr-/Lernumgebung aber als ansprechend
gestaltet und ,.gut gelungen, [...] da so ein bisschen frischen Wind reinzubringen.
Also, das hat mir [... ] wirklich sehr gut gefallen, hat mich optisch sehr angesprochen’
(DOZ4) ein. Zudem loben sie die problemlose technische Einbindung des in-
klud.nrw-Kurses in das hochschuleigene Lernmanagementsystem (LMS). Auch
die Studierenden schitzen die einwandfreie Nutzung und Lauffihigkeit der tech-
nischen Oberfliche sowie die vertraute Lernumgebung (M (SD): 1.76 (1.110)).
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5 Fazit: Potenziale und Herausforderungen fiir die
Entwicklung von OER-Materialien

Die Evaluationsergebnisse des Projektes inklud.nrw zeigen, dass aus der Perspekti-
ve der Studierenden das Material durchaus positiv beurteilt wird. Insbesondere die
wahrgenommene Praxisnihe, welche durch die Portrits aus dem Vielfaltstableau
evoziert werden konnte, wurde gelobt. Auch der Wissenserwerb in der Verkniip-
fung von Inklusion und Digitalisierung stellte fiir Studierende eine Bereicherung
fir das Studium in Vorbereitung auf die berufliche Praxis dar. Wie aufgezeigt,
bietet die Lehr-/Lernumgebung auch offene Zugangsweisen an, sodass die kiinf-
tigen Lehrkrifte eine Verkniipfung zu eigenen individuellen Erfahrungen herstel-
len konnten, was gemif§ Ansitzen erfahrungsbasierten Lernens die Relevanz und
Sinnzuschreibung des Lernens steigert (Dewey, 1916, 2008).

Die Ergebnisse der Dozierenden konnten zudem Modifizierungsbedarfe fiir die
Weiterentwicklung aufdecken: Somit haben die Materialentwickler:innen daran
gearbeitet, das dem Material zugrunde liegende weite Inklusionsverstindis durch
reflexive Momente noch stirker in den einzelnen Aufgabenoptionen und Mate-
rialien auszuschirfen, um stereotypische Differenzkategorisierungen im Kontext
reflexiver Inklusion zu vermeiden (siche Stets & Vielstidte, 2022). Des Weiteren
wurde aus Dozierendensicht die Diskrepanz im Themengebiet Inklusion deutlich,
die sich zwischen dem Anspruch einer OER-fihigen Konzeption und der Erpro-
bung im Seminar- und Vorlesungskontext aufspannt. Frei verfiigbare, digitale und
qualititsvolle OER (Mayrberger et al., 2018) kénnen suggerieren, dass sie fiir die
Aneignung im Selbststudium besonders gut geeignet sind, allerdings zeigen die
Erkenntnisse aus dem Gruppeninterview ein anderes Bild: Die Begleitung bei der
Auseinandersetzung mit dem Material Studierender ist aus Sicht der Lehrenden
unabdingbar und erfordert entsprechende didaktische Flexibilitit und Anpassun-
gen an die Studierendenschaft. Damit einhergehend stellt sich fiir die intendierte
mediendidaktische und zugleich inklusionssensibilisierende OER-Entwicklung
die Frage, wie eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung bei den Studierenden
tiber die theoretisch fundierte Bearbeitung von Fillen sowie darin eingelagerten
Reflexionsmomenten erlangt werden kann. Diesen Herausforderungen hat sich
das Projektteam gewidmet und dabei u. a. den Anspruch gemif§ einer Open Edu-
cational Practice (OEP) in den Blick genommen, welcher sich gegen die unreflek-
tierte Offenheit von OER wendet und demzufolge die Erweiterung individueller
und diskursiver Handlungs- und Erfahrungsspielriume beriicksichtigt (Knox,
2013; Simmons, 2017). Insgesamt weisen die Befunde eindeutig darauf hin, dass
es sich bei dem Material nicht um einen Selbstliufer handelt, sondern der kol-
lektive Austausch zwischen den Studierendenden, ein Erfahrungsaustausch unter
Dozierenden sowie die professionelle Begleitung der Reflexions- und Lernprozesse
durch die Lehrenden unabdingbar sind.
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In einem zusitzlichen how to use wurden die genannten Erfordernisse in didak-
tisch-konzeptionellen Hinweisen und Empfehlungen fiir Dozierende ausgeschirft.
Hier ist ebenso das dem Projekt zugrunde liegende weite Inklusionsverstindnis
abgebildet, um der potenziellen Gefahr zu begegnen, dass der Grundgedanke
von OER, eine ,,Kultur des Teilens“ zu etablieren (Mayrberger et al., 2018), dazu
fithren kann, dass sich die Qualitit sowie die Intention des Ursprungsmaterials
durch fortwihrende Verinderungen und Weiterentwicklungen auflst. Fiir die
Lehrer:innenbildung ergeben sich daraus anspruchsvolle Fragen und Klirungsbe-
darfe, die es in Erprobungen und Evaluationssettings didaktisch und empirisch zu
erhellen gilt. Welche Entwicklungspotenziale von OER/OEP lassen sich im Kon-
text einer Professionalisierung fiir Inklusion und Digitalisierung (u.a. mit Blick
auf reflexive Inklusion, Vermeidung reifizierter stereotypischer Zuschreibungen,
Intersektionalitdt, Barrierefreiheit, Inklusive Medienbildung) identifizieren? Wie
und unter welchen Bedingungen kénnen Dozierende das Lehren und Lernen im
OER-Format erfolgreich in ihre Lehre integrieren? Im Rahmen eines neuen Pro-
jektvorhabens geht es in diesem Sinne um die Identifikation von Gelingensbe-
dingungen, Problemlagen und Weiterentwicklungsbedarfen bei der Nutzung von
OER in hochschuliibergreifenden Learning-Communities mit dem Ziel, qualita-
tiv hochwertige Prozesse einer lernenden Auseinandersetzung von Studierenden
mit Inklusion zu gewihrleisten und in kollaborativen Settings an der fachlichen
Weiterentwicklung von OER zu arbeiten (Homepage InDigO).
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greifender Lehrkriftebildung zum Erwerb von digitalisierungsbezogenen Kompe-
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Kontext Inklusion/Umgang mit Heterogenitit und zum anderen Grundgedanken
und Inhalte einer Selbstlerneinheit fiir Akteur:innen aller drei Lehrkriftebildungs-
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dass, obwohl sich die phaseniibergreifende Konzeptarbeit als duflerst gewinnbrin-
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1 Einleitung

Bildung in einer digital geprigten Welt hat den Auftrag, zu einer aktiven, selbst-
bestimmten Teilhabe fiir a/le Schiiler:innen beizutragen (z.B. KMK, 2016). Wie
digitale Medien chancengerecht den Unterricht verbessern kénnen, welche Kom-
petenzen (angehende) Lehrkrifte dafiir bendtigen und wie diese phaseniibergrei-
fend in Aus- und Fortbildung gewinnbringend vermittelt werden kénnen, ist Teil
der Entwicklungsarbeit im Rahmen der Community of Practice (CoP) Inklusion
und Umgang mit Heterogenitit (CoP Inklusion) im Verbundprojekt Com‘In.
Beim Projekt Com‘In handelt es sich um ein Verbundvorhaben aller zwslf lehr-
kriftebildenden Universititen in Nordrhein-Westfalen (NRW), bei dem auch die
Qualitdts- und Unterstiitzungsagentur — Landesinstitut fiir Schule (QUA-LIS),
die nordrhein-westfilischen Zentren fiir schulpraktische Lehrkrifteausbildung
sowie die im Kontext von Digitalisierung beteiligten Arbeitsbereiche der fiinf
Bezirksregierungen des Landes beteiligt sind (van Ackeren et al., 2020). In ins-
gesamt acht CoPs mit unterschiedlichen inhaldichen Schwerpunkten stehen die
Entwicklung, Erprobung und Implementation von Konzepten zur systematischen
Férderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehrkriften auf Basis der
KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) und des Kompetenz-
rahmens fir Lehrkrifte in der digitalisierten Welt (Eickelmann, 2020) in allen drei
Phasen der Lehrkriftebildung im Fokus. Der vorliegende Werkstattbericht kon-
zentriert sich auf den Arbeitsstand der CoP Inklusion. Ubergeordnetes Ziel der
Entwicklungsarbeit ist die Lehrkrifteprofessionalisierung zur Unterstiitzung des
inklusiv-medialen Lernens von Schiiler:innen mit und ohne zugeschriebenen Féor-
derbedarf zur Eréffnung von Bildungschancen unabhingig von sozialer Herkunft
und weiteren Differenzmerkmalen zur Stirkung der Teilhabe in, an und durch
Medien (Bosse, 2016). Im Fokus stehen der diversititssensible und kompetenzo-
rientierte Einsatz digitaler Medien im Unterricht, die Beforderung des adaptiven,
individualisierten und inklusiven Lernens und die Unterstiitzung von Diagnostik
und Férderung durch Digitalisierung. Wihrend der Projektlaufzeit sollen zu die-
sen Bereichen Konzepte entwickelt, erprobt und implementiert werden, die die
digitalisierungsbezogenen Kompetenzen in allen drei Lehrkriftebildungsphasen
im Kontext von Inklusion und Umgang mit Heterogenitit erweitern.
Ausgangspunkt der Konzeption war die Aufarbeitung des Forschungsstandes zum
Einsatz digitaler Medien im Unterricht fiir Schiiler:innen mit einem zusitzlichen
und/oder sonderpidagogischen Forderbedarf zur Verbesserung von Teilhabe mit-
hilfe zweier systematischer Reviews (Mertens et al., 2022; Quenzer-Alfred et al., im
Druck). Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass das primire Forschungsin-
teresse der empirischen Forschung im Kontext der Nutzung digitaler Medien fiir
Schiiler:innen mit einem zusitzlichen und/oder sonderpidagogischen Forderbe-
darf auf der Evaluation der Férderwirksamkeit von medienbezogenen Konzepten
im Kontext einer oder mehrerer Beeintrichtigungen liegt. Im Mittelpunke steht

doi.org/10.35468/5990-18



Lehrkriftebildung zum Erwerb von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen

der kompensatorische Ausgleich von Defiziten in den Bereichen Lesen, Rechnen
und Schreiben sowie im Forderschwerpunkt Lernen in integrativen oder exklu-
dierenden Settings durch eine individuelle Férderung iiber Trainingsprogramme,
die dem inklusiven Potenzial digitaler Medien nur unzureichend gerecht werden.
Der Einsatz assistiver Technologien sowie MafSnahmen zur Verbesserung der Bar-
rierefreiheit werden in der deutschsprachigen Forschungsliteratur nur wenig be-
trachtet. Dariiber hinaus ergaben die Reviews ein Forschungsdesiderat in Bezug
auf den Medienkompetenzerwerb im Kontext sonderpidagogischer Forderbedar-
fe und inklusiver Settings. Die festgestellten Forschungsaktivititen konzentrie-
ren sich auf den Einsatz digitaler Medien im Unterricht vor allem zum Lernen
mit Medien, also im Hinblick auf Mediendidaktik, wihrend die Verschrinkung
zum Lernen zber Medien als Medienkompetenzerwerb in den Studien kaum be-
trachtet wird. Auch wenn aus der Abstinenz empirischer Forschung nicht kausal
die Privalenz im Schulunterricht abgeleitet werden kann, ist zu vermuten, dass
die identifizierten Forschungsdesiderate mit einem unterreprisentierten Einsatz
inklusiv-medialer Unterrichtskonzepte, die auch den Erwerb von Medienkompe-
tenz einbezichen, einhergehen.

Unter anderem auf Basis dieser Reviews sollen im Rahmen der CoP-Arbeit not-
wendige, digitalisierungsbezogene Kompetenzen fiir (angehende) Lehrkrifte ab-
geleitet werden, um sowohl den mediendidaktischen, kompetenzorientierten Bil-
dungsauftrag, als auch die Teilhabe in, a7 und durch Medien fiir Schiiler:innen mit
und ohne Férderbedarf im Unterricht nachhaltig zu verbessern. Die gewonnen
Erkenntnisse werden in einem iterativen Austauschprozess mit CoP-Mitgliedern
aller drei lehrkriftebildenden Phasen in die Entwicklung, Erprobung und Imple-
mentierung von Konzepten zur Vermittlung dieser Kompetenzen im Rahmen der
Lehrkriftebildung tiberfithrt. Die CoP Inklusion hat dazu zwei Untergruppen aus
Vertreter:innen aller lehrkriftebildenden Phasen gebildet, die zum einen a) ein
Konzept der digitalen Fallarbeit im Kontext von Inklusion und b) eine Selbstler-
neinheit fiir (angehende) Lehrkrifte entwickeln und erproben. Der theoretische
Hintergrund sowie der aktuelle Stand und Einblicke in die Entwicklungsarbeit
und Konzepte sind Inhalt der nachfolgenden Kapitel.

2 Konzeptioneller Hintergrund

Als Kompass und Grundlage der konzeptionellen Entwicklungsarbeit fiir die
digitale Fallarbeit und die Selbstlerneinheit lassen sich der Orientierungsrahmen
NRW fiir Lebrkrifte in der digitalen Welr und die Strategie Bildung in der digitalen
Welt der Kultusministerkonferenz heranziehen. Dariiber hinaus sollen die Prinzi-
pien und Richdinien des Universal Design for Learning (UDL) als iibergeordnete
Matrix eine Unterstiiczung wihrend der Entwicklungsphase sein. Ein besonde-
rer Mehrwert wird hier in Hinblick auf die Verkniipfung von digitalisierungs-
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bezogenen Kompetenzen im Kontext von Inklusion und Umgang mit Heteroge-
nitit gesehen.

Der Orientierungsrahmen NRW fiir Lehrkrifte in der digitalisierten Welt (Eickel-
mann, 2020) skizziert eine Grundstrukeur fiir die Weiterentwicklung aller Lehr-
kraftebildungsphasen, um den verinderten Anforderungen in Bildungs- und
Erzichungsprozessen im Kontext des digitalen Wandels nachzukommen. Unter
Einbezug der aktuellen KMK-Standards liefert er Orientierungshilfen und ist da-
riiber hinaus als Leitlinie zu verstehen, um spezifische Konzepte und Vorgaben auf
ihre Zukunftsfihigkeit zu priifen sowie bestehende Aus- und Fortbildungsformate
auszubauen und neue Angebote zu entwickeln. Dabei bedarf es vor allem einer
Involvierung aller an der Lehrkriftebildung beteiligten Akteur:innen, um pers-
pektivisch eine Verinderung der Lernkultur in Schule und Unterricht nachhaltig
zu bewirken.

Grundlegend werden im Orientierungsrahmen ,zentrale Kompetenzen in den
Bereichen ,Unterrichten’, ,Erzichen‘, ,Lernen und Leisten fordern‘, ,Beraten‘ und
,Schule entwickeln” (Eickelmann, 2020, S. 6) benannt. Die hier dargestellten
Konzepte der CoP Inklusion kniipfen vor allem an die Kompetenzen des Be-
reichs Unterrichten an. Allerdings werden im Orientierungsrahmen vorrangig
digitalisierungsbezogene Kompetenzen fokussiert. Fine gemeinsame Betrach-
tung von Digitalisierung und Inklusion im schulischen sowie lehrkriftebilden-
den Kontext wird nur in Teilen bzw. implizit vorgenommen (Mertens et al., im
Druck). Aus diesem Grund stiitzen sich die zu entwickelnden Konzepte neben
dem Orientierungsrahmen und der KMK-Strategie ebenfalls auf inklusions-
orientierte Modelle, wie z. B. dem UDL-Rahmenkonzept und versuchen beide
Querschnittsthemen zu verkniipfen.

Dieses Konzept versteht sich nicht als ein klassisches (Kompetenz-)Modell, son-
dern es werden Richtlinien und Handlungsempfehlungen formuliert, wie Lernum-
gebungen, Curricula und Unterricht fiir alle zuginglich gestaltet werden kénnen.
Diese Richtlinien kénnen dabei auf unterschiedliche Kontexte iibertragen werden
(CAST, 2018a) und zielen auf drei zentrale Bereiche ab: Engagement, Reprisenta-
tion sowie Action and Expression (CAST, 2018b). In der praktischen Umsetzung
bedeutet dies, dass Lehrkrifte einerseits Informationen auf multiple Art und Weise
reprisentieren und andererseits den Lernenden multiple Méglichkeiten der Verar-
beitung von Informationen erméglichen sollen. Zudem sollten multiple Hilfen zur
Forderung von Lernengagement und Lernmotivation angeboten werden, sodass
moglichst alle Schiiler:innen engagiert und interessiert lernen (Wember & Melle,
2018). Jede dieser Richtlinien enthilt zudem weitere Checkpoints, welche auf die
verschiedenen Bereiche des UDL im Detail eingehen. Das Ziel des UDLs ist die
Forderung sogenannter Expert Learners, die individuell einfallsreich und sachkun-
dig, strategisch und zielgerichtet, zielstrebig und motiviert sind (CAST, 2018b).
Die genannten Richtlinien des UDL sowie der Orientierungsrahmen bilden eine
stetige Basis fiir die CoP-Arbeit und dienen zur konstanten Uberpriifung und
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Reflexion der in diesem Beitrag dargestellten Konzepte, die im Folgenden niher
beschrieben werden.

3 Entwicklung eines Konzepts zur phaseniibergreifenden
digitalen Fallarbeit

Die Untergruppe Fallarbeir der CoP Inklusion beschiftigt sich mit der Entwick-
lung eines Konzepts zur digitalen phaseniibergreifenden Fallarbeit. Ausgangslage
fur das Konzept ist das an der Universitit Paderborn entwickelte und erprobte
Vielfaltstableau (Autorengruppe Vielfaltstableau, 2022) — eine digital verfiigbare
Sammlung inklusionsbasierter Fallbeispiele — fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften in multiprofessionellen Teams.

Die Fallbeispiele sind vor allem ,unter Beachtung fachwissenschaftlicher Stan-
dards praxis- und erfahrungsnah erarbeitet” worden und kénnen nach einer kos-
tenlosen Registrierung online eingesechen werden (Autorenteam Runder Tisch
Grundschulpidagogik, 2014, S. 1). Ziel ist das Kind, ,seine Ausgangslage, seine
individuellen Wiinsche und Bediirfnisse, sowie sein soziales Umfeld [zu] beschrei-
ben und in Form von Fragen und Impulsen dazu an[zu]regen, Inklusion konse-
quent vom Kind aus zu denken (Autorenteam Runder Tisch Grundschulpidago-
gik, 2014, S. 1). Inklusion wird in einem weiten Verstindnis definiert und umfasst
alle Varianten von Verschiedenbeit, die sich aus der Kombination vielfiltiger He-
terogenititsdimensionen ergeben. Das Vielfaltstableau versucht einen ganzheitli-
chen Blick auf das Kind einzunehmen, der potential- und nicht defizitorientiert
ist. Wichtig ist hierbei die Betrachtung von Inklusion als echre Teilhabe und nicht
die einseitige Reduzierung des Kindes auf kognitive Leistungsdimensionen.

Abb. 1: Darstellung der Systematik eines Fallbeispiels des Vielfaltstableaus (eigene Darstellung auf
Basis von Autor:innengruppe Vielfaltstableau 2022)
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In Abbildung 1 ist die Systematik eines Fallbeispiels dargestellt und der Bear-
beitungsprozess von ebendiesem skizziert. Jedes Fallbeispiel umfasst neben der
Beschreibung des Kindes auch diverse Leitfragen zur Auseinandersetzung und
zur Reflexion im Sinne einer Kind-Umfeld-Analyse. Diese inklusionsorientierten
Fallbeispiele werden im Konzept in Unterrichtssituationen, Curricula oder Lern-
einheiten projiziert, um Barrieren zu identifizieren und die Unterrichtseinheit
anschliefflend auf die Schiiler:innen anzupassen. In einem weiteren Schritt sollen
digitalisierungsbezogene Kompetenzen stirker in den Prozess involviert werden.

3.1 Ausgangspunkt und Konzeptionsphase

Im Rahmen der Konzeptionsphase wurden zunichst Ideen zur phasenverkniipfen-

den digitalen Nutzung von Fillen auf Basis der gemeinsamen Auseinandersetzung

mit den Chancen, Risiken und Gestaltungsméglichkeiten von Digitalisierung im

Kontext sonderpidagogischer Férderung und Inklusion diskutiert. Das Ziel war,

ein Konzept zur phaseniibergreifenden Zusammenarbeit zu entwickeln, welches

die Querschnittsthemen Inklusion und Digitalisierung durch Fallbeispiele mitei-
nander verbindet. Die Diskussionsschwerpunkte waren:

* Inhaldiche und didaktische Ziele: Eignet sich Fallarbeit oder Fallberatung bes-
ser? Eignet sich die Projektion von Fallbeispielen in Unterrichtsvideos? Fach-
und gegenstandsbezogene Unterrichtsplanung unter Beriicksichtigung von
Prinzipien guten Unterrichts und Inklusion?

* Wie kann die Verkniipfung der Phasen im Praxisalltag funktionieren: Phasen-
synchron oder phaseniibergreifend? Wie gelingt der Diskurs hierarchiefrei und
ohne Deutungshoheit?

* Welche rechtlichen Voraussetzungen der unterschiedlichen Phasen miissen ge-
priift und beriicksichtigt werden: Nutzung digitaler Plattformen, Copyright,
Datenschutz?

* Qualifizierung: Welche digitalen Kompetenzen benétigen Lehrkrifte im Kon-
text Inklusion/Umgang mit Heterogenitit? Wie kann die Nutzung digitaler
Tools (im digitalen Raum) gelernt werden? Ergeben sich hier Schnittmengen
mit der Untergruppe Digitale Selbstlerneinbeir?

Ausgehend u.a. von dieser phaseniibergreifenden Entwicklungsarbeit wurde als
zentrales Ziel die Projektion unterschiedlicher Fallbeispicle des Vielfaltstableaus
auf Unterrichtssituationen, Unterrichtspline oder Curricula unter Einbeziehung
digitaler Werkzeuge und Umgebungen festgelegt. Um digitalisierungsbezogene
Bereiche abzudecken, sollen unterschiedliche digitale Tools und Werkzeuge in der
Konzeptbeschreibung enthalten sein, welche in diesem Kontext genutzt werden
konnen.
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3.2 Aktueller Stand des Konzepts

Im Zentrum des Konzepts zur digitalen phaseniibergreifenden Fallarbeit steht ein di-
gitales Lernangebot, dass auf der Plattform Moodle aufsetzt. Diese ist vor allem als
angeleitetes Rahmenkonzept fiir hybride Einsitze vor Ort gedacht, um die Kompe-
tenzen von Lehrenden, Moderierenden, Fortbildner:innen und Multikator:innen
in allen drei Phasen der Lehrkriftebildung zu stirken. Das Konzept wird zunichst
als Werkzeugkoffer auf vier bis fiinf Fallbeispiele des Vielfaltstableaus exempla-
risch verweisen. In Kombination mit unterschiedlichen digitalen Unterrichtsmit-
teln, wie z. B. Tablets, oder auch digitale Anwendungen, wie Audience Response
Systeme (z.B. Mentimeter), konnen diese in Unterrichtssituationen projiziert
werden, um phaseniibergreifend unter relevanten Frage- und Problemstellungen
in Aus- und Fortbildungen diskutiert zu werden.

Durch die Einbeziechung des Orientierungsrahmens und des UDL-Konzepts
wird in der Konstruktionsphase darauf geachtet, dass das Endprodukt den An-
forderungen inklusiv-medialen Lernens gerecht wird. Nach aktuellem Diskussi-
onsstand soll sich das Konzept zur phaseniibergreifenden digitalen Fallarbeit vor
allem auf die Kompetenz des Unterrichtens im Orientierungsrahmen konzentrie-
ren. Im Besonderen soll es die Bereiche Digitale Lebr- und Lernressourcen, Schiiler
und Kompetenzorientierung und Verinderung der Lernkultur des Orientierungs-
rahmens umfassen (Eickelmann, 2020). Dariiber hinaus bezieht das Konzept
alle drei Bereiche des UDL Engangement, Representation und Action &Exprf;xion
ein (CAST, 2018a), womit die Bedeutung von individualisierten Angeboten zur
Férderung des Lerninteresses, der Aufrechterhaltung von Anstrengung und Aus-
dauer und Méglichkeiten des selbstregulierten Lernens im Rahmen von Fortbil-
dungsveranstaltungen herausgestellt werden soll. Nur so kann entsprechend den
Autor:innen des Vielfaltstableaus eine padagogische Umsetzung gewihrleistet
werden, welche sich am Kind und nicht an einem strikt vorgegebenen Lehrplan
orientiert (Autorenteam Runder Tisch Grundschulpidagogik, 2014).

4 Entwicklung einer Selbstlerneinheit fiir (angehende)
Lehrkrifte zum Erwerb digitalisierungsbezogener
Kompetenzen im Kontext von Inklusion und Umgang
mit Heterogenitit

4.1 Ausgangspunkt und Konzeptionsphase

Eine weitere Untergruppe setzt sich mit der Verschrinkung der Themenfelder Di-
gitalisierung und Inklusion im Kontext der Lehrkrifteaus- und -fortbildung ausei-
nander. Die Untergruppenarbeit greift dabei die Entwicklung notwendiger Kom-
petenzen auf. Materialien und Konzepte fiir den Einsatz von digitalen Medien im
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schulischen Kontext sind zwar vielfiltig, allerdings fehlt bislang die systematische
Einordnung und Weiterentwicklung derselben im Hinblick auf Inklusionssen-
sibilitdt und umfinglicher Zuginglichkeit im Sinne von (digitaler) Barrierefrei-
heit. Zudem benétigen Lehrkrifte umfassende Kompetenzen, um digitale Medien
tiberhaupt inklusionssensibel einsetzen zu konnen (Filk & Schaumburg, 2021;
Kamin, 2020).

Im Kontext der CoP-Treffen haben sich Vertreter:innen aller drei lehrkriftebil-
denden Phasen hierzu tiber ihre Erfahrungen im Kontext eines inklusionssensib-
len Medieneinsatzes und dessen Herausforderungen ausgetauscht. Ausgangspunkt
der Diskussion waren Projekte und Forschungsaktivititen der Gruppenmitglie-
der, deren Schnittstellen die Basis der Konzeption der Selbstlerneinheit darstell-
ten. Ziel war und ist, ein Qualifizierungsangebot fiir (angehende) Lehrkrifte zu
entwickeln, welches sowohl theoretisches Wissen vermittelt als auch praktische
Umsetzungshinweise bietet, mithilfe derer Lehrkrifte ihren Unterricht digitalisie-
rungsbezogen und inklusionssensibel planen kénnen. Wichtig ist den Mitgliedern
der Untergruppe, dass das zu konzipierende Angebot phaseniibergreifend einge-
setzt werden kann, es einen interdiszipliniren Zugang bietet und auch rechtli-
che Aspekte des Medieneinsatzes beriicksichtigt werden. Unter Beachtung dieser
Kriterien (phaseniibergreifend, interdisziplinir, datenschutzkonform) wurde eine
Selbstlerneinheit als eine niedrigschwellige Umsetzungsmoglichkeit angesehen.

Die Konzeption basiert auf folgenden Leitfragen:

1. Wie kénnen (angehende) Lehrkrifte fiir die Bediirfnisse von Schiiler:innen mit
sonderpidagogischem oder zusitzlichem Férderbedarf sensibilisiert werden?

2. Wie kénnen digitale Lehr-Lernangebote systematisch im Hinblick auf Barrie-
refreiheit und Inklusionssensibilitit gepriift und hinsichtlich des Universal De-
signs for Learning angepasst werden?

3. Wie konnen digitale Medien im inklusiven Kontext chancengerecht eingesetzt
werden?

Die Leitfragen greifen die theoretische Fundierung, die der Konzeption zugrunde
liegt, auf. Lehrkrifte sollen sowohl theoretisch fundiertes Wissen erlangen und
dabei fiir die Themen Digitalisierung und Inklusion sowie fiir die Potenziale der
Verschrinkung beider Themen sensibilisiert werden als auch eben dieses Wissen
anwenden kénnen, indem sie Materialien z.B. auf Barrierefreiheit priifen und
hinsichtlich des UDLs anpassen. Dariiber hinaus soll im Sinne eines didaktischen
Doppeldeckers (Wahl, 2013) die Selbstlerneinheit barrierefrei und inklusionssen-
sibel konzipiert und gestaltet sein und insofern eine Erfahrungsqualitit fiir die
Teilnehmenden bieten. Als Zielgruppe werden vorrangig Lehrkrifte, Studierende
und Lehramtsanwirter:innen aller Schulformen adressiert. Grundsitzlich ist eine
Nutzung von Seminarleiter:innen, Fortbilder:innen sowie Hochschullehrenden
im Kontext ihrer Lehrveranstaltungen ebenfalls denkbar.
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Anders als das zuvor dargestellte Konzept der Untergruppe Fallarbeit, ist die
Selbstlerneinheit explizit fiir ein (asynchrones) Onlineformat und nicht fiir den
prisenten bzw. hybriden Einsatz konzipiert. Dennoch kénnten einzelne Teile bzw.
Materialien der Selbstlerneinheit in Fort- und Weiterbildungskontexte integriert
werden, da die Module auch unabhingig voneinander bearbeitet werden konnen,
wenn bereits Vorkenntnisse bestehen.

4.2 Aktueller Stand der Selbstlerneinheit

Die grundlegende Struktur der Selbstlerneinheit wurde/wird akeuell fortlaufend
diskutiert und iiberarbeitet und in einem transferfihigen moodlebasierten Kurs
umgesetzt. Die Inhalte werden darin mittels interaktiver h5p-Biicher konzipiert,
sodass eine Nutzung auch auflerhalb der derzeit verwendeten Lernplattform még-
lich ist. Bei H5p handelt es sich um eine Open-Source-Software, mit der un-
terschiedlichste interaktive Lehr-Lern-Inhalte erstellt und problemlos in andere
Lernplattformen, Websiten o. 4. eingebunden werden kénnen. Die Selbstlernein-
heit ist in die inhaltlichen Blocke Grundlagen und Vertiefung gegliedert, wobei
letzterer mehrere Module aufweist, die jeweils unterschiedliche Bereiche themati-
sieren. Eine Ubersicht der Grobstruktur in Abbildung 2 dargestellt.

Grobstruktur der Selbstlerneinheit

| Einstieg ‘ | Grundlagen |

Begriffskldrung, Theoretische Inputs: Praxisorientierung:
Leitfaden fiir die inhaltlicher Einstieg, u.a. zur assisti Kriteri 2ur Einschatzung der Zusammen-
Bearbeitung des Teilhabe in, an, durch Funktion von Medien, Eignung von digitalen Medien fiir fassung,
Kurses Medien (Bosse et al., Medienbildung, Medien eigene Unterrichtssettings, Beispiele Reflexion
2019) im inklusiven Unterricht von Good-Practice

@ % { |
&A Erarbeiten der theoretischen Basis 5 Theorie-Praxis-Verkniipfung

Abb. 2: Struktur der Selbstlerneinheit (eigene Darstellung)

Der theoretische Fokus der Selbstlerneinheit liegt u.a. auf dem Modell der Teil-
habe in, an und durch Medien (Bosse et al., 2019), dem UDL (CAST, 2018a;
Wember & Melle, 2018) und dem Continuum of Solutions (Biihler, 2016; Haage
& Biihler, 2019). Neben theoretisch-inhaltlichen Vertiefungsmodulen sind auch
zwei praxisorientierte Module geplant. Hier steht ein eigener Kriterienkatalog im
Fokus, der u.a. auf den Kriterienkatalogen von Schaper (2020) und Vogt et al.
(2020) basiert und verstirke auf die Besonderheiten bei der Verschrinkung von
Digitalisierung und Inklusion eingeht. Durch Instruktionshinweise und Ubungen
zum Einsatz des Kriterienkatalogs soll die Theorie-Praxis-Verkniipfung erreicht
werden. Weiterhin sollen in einem Modul u.a. durch Good-Practice-Beispiele
Méglichkeiten der Unterrichtsumsetzung aufgezeigt werden.
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Die Selbstlerneinheit soll zur Férderung der in Kapitel 2 erwihnten digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzziele des Orientierungsrahmens beitragen. Sie kniipft
insbesondere an die Bereiche Unterrichten, Erziehen und Lernen und Leisten for-
dern an (Eickelmann, 2020). Dariiber hinaus sollen jedoch explizit auch inklu-
sionsbezogene Kompetenzen erworben werden und die Lehrkrifte dadurch zu
einem inklusionssensiblen Einsatz von digitalen Medien in inklusiven Unter-
richtssettings befihigt werden.

5 Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Werkstattbericht skizziert zwei unterschiedliche Wege, wie Qua-
lifizierungsangebote fiir (angehende) Lehrkrifte zum Erwerb von digitalisierungs-
bezogenen Kompetenzen unter der Perspektive von Inklusion und sonderpida-
gogischer Forderung gestaltet werden kdnnen. Obwohl sich beide Produkte noch
in der Entwicklung befinden, ist bereits erkennbar, dass die Referenz auf wissen-
schaftlich gepriifte Qualititskataloge und Bezugsrahmen, wie z. B. das UDL oder
den Orientierungsrahmen fiir Lehrkrifte in einer digitalisierten Welt im erhéhten
Mafle zur Qualititssicherung beitragen. Letztlich stellen die beiden Ressourcen
jedoch nur eine Méglichkeit dar, wie die Verschrinkung der beiden Querschnitts-
themen in der Lehrkriftebildung etabliert werden kénnen und sollten perspekti-
visch in Hinblick auf Eignung und Umsetzbarkeit evaluiert werden (siche hierzu
auch Kamin et al. in diesem Band). Im Sinne der Qualititssicherung ist im Rah-
men des Verbundprojekts Com‘ln daher ab Ende 2022 auch die Erprobung und
Implementierung sowie die Reflexion der vorgestellten Ressourcen geplant. Hier
wird sich zeigen, ob die formulierten Ziele und der Kompetenzerwerb fiir (ange-
hende) Lehrkrifte durch die phaseniibergreifende Fallarbeit und/oder die Bearbei-
tung der Selbstlerneinheit angeregt werden kénnen. Nach der Pilotierungsphase
und der darauffolgenden Uberarbeitung sollen die Ressourcen fiir Aus- und Fort-
bildung (open source) bereitgestellt werden.

Die Untergruppenarbeit hat zudem Herausforderungen identifiziert. Phaseniiber-
greifende Konzeptarbeit bedeutet einen stindigen Abstimmungsprozess, welcher
unterschiedliche institutionelle Logiken beriicksichtigen muss. So zeigte sich, dass
es herausfordernd sein kann, die Querschnittsthemen Inklusion und Digitalisie-
rung miteinander zu verschrinken, da es sich bei beiden um abstrakte Begriffe
handelt, welche unterschiedliche Auslegungsarten beinhalten kénnen. Dabei liegt
die Herausforderung insbesondere darin, die unterschiedlichen Herangehenswei-
sen von Akteur:innen der zweiten und dritten Phase gegeniiber denen der ersten
Phase miteinander zu verkniipfen. Die Untergruppenarbeit benétigt deshalb eine
Vereinigung universitirer und theoriegeleiteter Perspektiven mit den praxiszen-
trierten Perspektiven der zweiten und dritten Ausbildungsphase, die auf einem
umfangreichen und wertvollen Handlungswissen aufbauen. Es gilt somit stets im
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Austausch zu bleiben, zu diskutieren und letztendlich beide Perspektiven gleicher-
maflen einzubeziechen sowie einen Mittelweg zwischen praktischer Umsetzung
und der theoretischen Komplexitit der Begriffe zu finden.

Im Erarbeitungsprozess hat sich weiterhin gezeigt, dass es besonders in der pha-
seniibergreifenden Zusammenarbeit an Konzepten bedarf, die unmittelbar in den
Einrichtungen der drei Ausbildungsphasen umsetzbar sind. Vor allem komplexe
digitale Tools mit langer Einarbeitungszeit erscheinen fiir die Nutzung in den
Institutionen der zweiten und dritten Phase ungeeignet. Es gilt insofern, niedrig-
schwellige und intuitiv zu bedienende Angebote zu schaffen.

Ein Potenzial besteht dariiber hinaus in der Kombination beider Konzepte. Dem-
entsprechend kénnte die Selbstlerneinheit dem Konzept der digitalen phasen-
iibergreifenden Fallarbeit vorgeschaltet werden, um die digitalen sowie inklusi-
onsorientierten Kompetenzen der Moderierenden zu stirken und auf Basis dieses
Hintergrundwissens die Fallarbeit anhand des Vielfaltstableaus anzuleiten. Aber
auch eine Integration des Konzepts der Fallarbeit in die Vertiefungsmodule der
Selbstlerneinheit wire denkbar.
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Diklusion in der Lehrkriftebildung —

ein Praxisbericht

Abstract

Digitale Medien und Inklusion (Diklusion) beschreiben zwei wesentliche Her-
ausforderungen in der Schule. Exklusionsrisiken beim Einsatz digitaler Medien
einerseits und die Chancen des Einsatzes digitaler Medien fiir eine chancengleiche
Bildung andererseits begriinden die Notwendigkeit der Implementation der Me-
ga-Themen in die Lehrkriftebildung. Im vorliegenden Beitrag wird zunichst der
Praxis-Theorie-Komplex innerhalb der Universitit, sowie die Notwendigkeit des
reflexiven Lernens fiir die Umsetzung eines digital-inklusiven Unterrichts disku-
tiert. Anschlieflend wird ein Seminarkonzept aus der Medienbildung vorgestellt,
das als wesentliches Element eine Erprobung kreativer Medienarbeit im inklusi-
ven Setting beinhaltet. Eine erste explorative qualitative Auswertung des Konzepts
sowie mogliche Konsequenzen fiir die Lehrkriftebildung werden aus Perspektive
der Studierenden vorgestellt.

Schlagworte
Diklusion, Inklusion, digitale Medien, Lehrkriftebildung, Haltung

1 Einleitung

Digitale Medien und Inklusion beschreiben zwei grofSe Herausforderungen in-
nerhalb des Unterrichts und damit gleichwohl innerhalb der Lehrkriftebildung.
Gemeinsam gedacht und in die Praxis umgesetzt ergeben sich zwei sich gegen-
seitig stiitzende Grundpfeiler einer neuen Schulkultur, die den Unterricht mit
einer heterogenen Schiiler:innenschaft verindern (Schulz, 2021b). In der Zusam-
menschau der beiden zentralen Aufgaben der Schulen, Inklusion und der Einsatz
digitaler Medien, wird der Begriff ,, Diklusion® (Digitale Medien und Inklusion,
Schulz & Krstoski, 2021, S. 33) in den Diskurs eingebracht (Schulz, 2021a),
der die beiden wichtigen schulischen und unterrichtlichen Innovationsprozesse
(Bosse, 2019; Filk, 2019; Schaumburg, 2021) zu einem Ganzen vereint (Schulz
& Reber, im Druck, o. S.).

Nicht zuletzt aufgrund hoher Risiken der Exklusion (bspw. Bosse, 2019; Béttin-
ger & Schulz, 2021; Eickelmann et al., 2019) stellt die gemeinsame Betrachtung
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der beiden Bereiche eine sinnvolle Verkniipfung dar. Der Schliisselbegriff Diklu-
sion dient der Teilhabe aller Schiiler:innen an Bildung in allen Schularten und an
einer digitalen Gesellschaft: ,, Diklusion bedeutet die programmatische und sys-
tematische Verkniipfung von Digitalen Medien im Einsatz fiir die Umsetzung
der Inklusion in der Schule. Die Verschrinkung der beiden Themen erméglichen
Chancen der Teilhabe“ (Schulz & Reber, im Druck, o. S.). Die Vereinigung von
digitalen Medien und Inklusion soll damit nicht als rein additive Verbindung
gesechen werden. Stattdessen entstehen Synergieeffekte, wie bspw. die Anschaf-
fung digitaler Endgeriten oder Software, die mogliche Barrieren reduzieren oder
die Verwendung digitaler Endgerite fiir Individualisierung und Differenzierung.
Diese Forderung wurde auch durch die Behindertenverbinde (Pake fiir Inklusion,
2021), durch die deutsche UNESCO-Kommission (Deutsche UNESCO-Kom-
mission, 2021) und in der neuen Publikation ,Lehren und Lernen in der digita-
len Welt* (KMK — Kultusministerkonferenz, 2021) als Erginzung der Strategie
von 2016 erhoben. Diese hohe Bedeutsamkeit der Themenbereiche rund um die
Diklusion hat Folgen fiir die Lehrkriftebildung. Sie stellt die daran beteiligten
Akteur:innen vor grofle Herausforderungen zur Neustrukturierung ihrer Ziele,
Wertvorstellungen sowie Aufgaben und Abliufe. Diklusion basiert dabei auf der
Grundannahme des weiten Inklusionsbegriffs und orientiert sich an der Defini-
tion zur inklusiven Bildung der Deutschen UNESCO-Kommission (o. J.): ,In-
klusive Bildung bedeutet, dass alle Menschen an qualitativ hochwertiger Bildung
teilhaben und ihr Potenzial voll entfalten kénnen.“

Im vorliegenden Beitrag werden zunichst die Aspekte von Haltung, der Theo-
rie-Praxis-Komplex sowie das reflektierende Lernen in der Lehrkriftebildung im
Lichte digital-inklusiver Bildung betrachtet. Im Anschluss daran wird ein exemp-
larisches Seminarkonzept mit der Zielperspektive der Verbesserung der Chancen-
gleichheit durch die Umsetzung eines digital-inklusiven Unterrichts in heteroge-
nen Klassen vorgestellt und qualitativ analysiert.

2 Perspektiven der Lehrkriftebildung fiir die Praxis

Die Lehrkrifte werden in der Zukunft in einem sich permanent verindernden und un-
sicheren pidagogischen Kontext arbeiten. (Schulz, 2003, o. S.)

Die Rollenverinderung der Hochschule als Ort der Wissensvermittlung hin zu ei-
nem Ort der Kompetenzentwicklung der angehenden Lehrkrifte fiir den spiteren
Einsatz in der Schule lisst sich an den Bestrebungen der Hochschulen praxisori-
entierte Angebote zu schaffen, ablesen. Dies ldsst sich bspw. anhand der wachsen-
den Anzahl an Zentren fiir die Lehrkriftebildung oder durch die Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung von 2014 (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
BMBE o. ].) mit zahlreichen Konzepten zur Verbindung von Theorie und Praxis
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vermerken (Monitor Lehrerbildung, 2020). Der Verbindung von Theorie und
Praxis kommt in der Lehrkriftebildung eine wesentliche Bedeutung zu (Cramer,
2014). Theorien kdénnen dabei in wissenschaftliche Theorien (Aussagesysteme,
die gewissen Kriterien geniigen) und subjektive Theorien (Summe aller Vorstel-
lungen, die Praktiker:innen von ihrem situativen Handeln haben) unterschieden
werden (Cramer, 2014; Patry, 2014), wobei wissenschaftliche Theorien niemals
als alleinige Begriindung der Praxis herangezogen werden, da diese nicht vollum-
fanglich in subjektive Theorien der Studierenden iiberfiihrt werden. Handlungs-
leitend sind somit subjektive Theorien, die fragmentarisch aus wissenschaftlichen
Theorien abgeleitet worden sein kdnnen. Nach Patry (2014) ist die Praxis dagegen
ein zielgerichtetes Handeln, das sich auf die subjektiven Theorien der Studieren-
den bezieht, welches sich auf der Grundlage der situativen Aspekte vollzieht. Die
jeweils vorliegende Situation in der Praxis wird durch subjektive Theorien gedeu-
tet und kann durch wissenschaftliche Theorien tiberpriift werden. Dennoch kann
der Erfolg des praktischen Handelns nicht vollstindig durch wissenschaftliches
Wissen aufgeklirt werden (Tenorth, 2006), wobei diesbeziiglich auch vermehrt
der Begriff der Kompetenzen fiir die professionellen Fihigkeiten der Lehrkrifte
verwendet wird, um zu verdeutlichen, dass ein Riickbezug auf Wissensbestinde
fiir eine gute Umsetzung der Praxis nicht ausreichend ist. Tenorth (2006, S. 590)
fundiert die Professionalisierung von Lehrkriften fiir die Umsetzung ihres ,,Kern-
geschifts“, des Unterrichts, auf ihren Ethos und ihre Kompetenz und beschreibt
damit, dass sich der professionelle Habitus nicht allein iiber Wissen ausbildet,
sondern iiber die Verarbeitung von Erfahrung. Das Ergebnis der reflektierten Er-
fahrung sind professionelle Schemata, die als Muster fiir die Orientierung des
Handelns beschrieben werden konnen und Ethos und Kompetenz der Lehrkraft
konstituieren. Es lisst sich daraus ableiten, dass auch fiir den Bereich Diklusi-
on in der Lehrkriftebildung eigene Erfahrungen notwendig sind, um Ethos und
Kompetenz auszubilden, zumal die wissenschaftliche Erkenntnislage vor allem in
Kombination der beiden Bereiche derzeit noch wenig beforscht ist und gleichzei-
tig eine normative Logik der Verkniipfung der beiden Bereiche fiir die Umsetzung
von Chancengerechtigkeit vorliegt (Bosse, 2019; Filk, 2019; Schaumburg, 2021;
Schulz, 2018, 2021a). Somit kommt der Reflexion eigener Erfahrungen zur Kon-
stituierung professioneller Schemata eine besondere Bedeutung fiir einen digital-
inklusiven Unterricht zu.

Die Reflexion oder auch das reflexive Lernen beschreibt ein Bindeglied zwischen
Theorie und Praxis, das zuletzt die Professionalitit einer Lehrkraft im Vergleich
zu einem Laien beschreibt (Rottlinder & Roters, 2008). Die Reflexivitit ist da-
mit die Voraussetzung fiir professionelles Handeln. Die reflexive Lernhaltung und
der permanente Wille zur Anpassung und Verinderung sollte bereits frith ange-
bahnt werden und dann als festes Element in den Lehrberuf tibergehen (Terhart,
2000). Aus diesem Grund ist die Vermittlung von Unterrichtskonzepten und die
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Weiterentwicklung des eigenen pidagogischen Handelns fest verkniipft mit der
Erprobung in der Praxis. Insbesondere unter dem Aspeke der Inklusion betrach-
tet, ist die Lehrkrifteprofessionalisierung ein anspruchsvoller Aufgabenbereich, der
nach Florian (2008, S. 205) dreifach unterteilt werden kann: ,knowing®, ,,doing“
and ,believing®, die somit wesentliche Teile eines Seminars fiir Lehrkriftebildung
fir einen digital-inklusiven Unterricht ausmachen. Besonders die Einstellungen,
Uberzeugungen und Wertvorstellungen von Lehrkriften wurden bereits als we-
sentliche Pridiktoren fiir erfolgreichen inklusiven Unterricht identifiziert (Hell-
mich & Gérel, 2014) oder sind als besondere Hiirde anzusehen (Avramidis &
Norwich, 2002).

Nicht nur fiir den inklusiven Unterricht sind Einstellungen und Haltungen ein
Schliissel fir den Erfolg. Fiir einen innovativen Unterricht mit digitalen Medien
ist die pidagogische Grundhaltung ebenfalls von grofier Bedeutung (Drossel et
al., 2017; Howley et al., 2011; Hsu, 2016). Eine weitere Problematik scheint in
den bisherigen eigenen Erfahrungen zu inklusivem Unterricht oder einem Un-
terricht unter Verwendung digitaler Medien zu liegen. Die Studierenden kennen
heute vermutlich aus der eigenen Schulbiografie keine heterogenititssensiblen
Umgebungen (Greiten et al., 2018; Lotze & Kiso, 2014), dennoch sind Lehrkrif-
te dem Einsatz digitaler Medien grofitenteils positiv gegeniiber eingestellt (bspw.
Hsu, 2016), die grundsitzliche pidagogische Grundhaltung scheint jedoch einen
Einfluss auf die Mediennutzung der Lehrkrifte zu haben (z. B. konstruktivistisch
vs. behavioristisch orientierter Einsatz digitaler Medien DeCoito & Richardson,
2018). Haltungen lassen sich grundsitzlich verindern (fiir den Bereich Inklusion
bspw. Junker et al., 2020). Hellmich und Gérel (2014) konnten Erklirungsfakto-
ren fiir inklusiven Unterricht im Rahmen einer Studie erortern, die zum einen auf
Erfahrungswissen, und zum anderen auf hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
zuriickzufiihren seien. Hierbei sind ebenfalls die eigenen schulbiografischen Er-
fahrungen einzubezichen, die als Teil des Professionalisierungsprozesses fiir Lehr-
krifte (Junge & Siegert, 2021) insbesondere unter dem Aspeke des digital-inklusi-
ven Unterrichts zu beriicksichtigen sind, da die Erfahrungen einer (angehenden)
Lehrkraft eine zentrale Rolle fiir die pidagogische Handlungspraxis einnehmen.
Die eigenen schulbiografischen Erfahrungen kénnen sich auf den Lehrkriftehabi-
tus tibertragen (bspw. Helsper, 2018). Biografiearbeit kann eine mégliche pidago-
gische Vorgehensweise darstellen, um den individuellen biografischen Erfahrun-
gen in Bezug auf Inklusion und den Einsatz digitaler Medien zu begegnen. Unter
Biografiearbeit wird dabei allgemein ,die methodisch-reflektierte Unterstiitzung
der biografischen Alltagsarbeit von Lernenden [...] in einem professionellen Rah-
men® (Dausien, 2005, S. 9) unter dem ,Ansatz der gezielten Arbeit an der per-
sonlichen Entwicklung, die den individuellen Lebenslauf in den Mittelpunke der
Betrachtung riickt” (Lindmeier, 2005, S. 10) verstanden.

Im Folgenden wird nun ein exemplarisches Seminarkonzept fiir die Umsetzung
eines digital-inklusiven Unterrichts skizziert.
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3 Lehrkriftebildung fiir einen digital-inklusiven Unterricht

Die zugrundlegende Fragestellung wirft die Zielperspektive eines Konzepts zur
Verbesserung der Chancengleichheit fiir heterogene Lerngruppen durch die
Umsetzung cines digital-inklusiven Unterrichts und dessen Integration in die
Lehrkriftebildung auf. Exemplarisch soll hierfiir ein Seminarkonzept mit dem
Hintergrund der Professionalisierung von angehenden Lehrkriften fiir den Ein-
satz digitaler Medien im inklusiven Unterricht dargestellt werden, um explorativ
durch Auswertung des Konzepts erste Ableitungen fiir weitere Méglichkeiten der
Implementation in die Lehrkrifteprofessionalisierung zu treffen.

3.1 Forschungsdesign

Um die Frage zu beantworten, wie es méoglich ist, Studierende auf einen digital-
inklusiven Unterricht in der Schule vorzubereiten, wurde nach Durchfithrung des
Seminars Diklusion eine Umfrage durchgefiihrt. Dies wurde anhand einer ersten
explorativen Vorstudie, die an dieser Stelle vorgestellt wird, mithilfe einer Befra-
gung der Studierenden umgesetzt. Die Befragung wurde von 23 der 30 Studieren-
den vor und nach dem Seminar anonymisiert beantwortet. Die Auswertung wur-
de mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) durchgefiihrt.

3.2 Darstellung des Seminars

Das Seminar selbst ist dem Seminar fiir Medienbildung untergeordnet und wird
mit zwei SWS mit einer Gruppe Studierender im Herbstsemester 2021 durch-
gefithre. Die Studierenden setzen sich zu etwas mehr als 50 % aus Studierenden
des Grundschullehramts und ca. 25 % Studierenden der Sonderschulpidagogik
und ca. 25 % Lehramtsstudierenden der Sekundarstufe 1 und 2 zusammen. Im
Folgenden wird der Aufbau des Seminars und der damit zusammenhingenden
Projektarbeit an einer Grundschule in der Nihe von Flensburg dargestellt, wel-
cher gleichwohl ein mégliches Seminarkonzept zur digital-inklusiven Bildung im
Rahmen der Medienbildung exemplifizieren kann.
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Tab. 1: Exemplarischer Ablauf des Seminars im Herbstsemester 2021

Phasen

Beschreibung

1: Erarbeitung
der Inhalte rund
um Diklusion

Aufgrund der pandemischen Lage haben keine Seminare in Pri-
senz stattgefunden. Die Studierenden haben sich zunichst in einer
vorbereiteten Lernumgebung eigenstindig die Grundlage rund um
Diklusion erarbeitet und sind dazu asynchron oder synchron in
den Diskurs getreten. Die Inhalte beschiftigen sich mit Biografie-
arbeit zu Inklusion und digitalen Medien in der eigenen Schulzeit,
Grundlagen zur Inklusion und dem Einsatz digitaler Medien im
Unterricht, Barrierefreiheit, Urheberrecht, Universal Design for
Learning diklusiv (Bottinger & Schulz, 2021) sowie den Tools zur
Umsetzung der Erprobung.

2: Erarbeitung
der Unterrichts-
planung fiir das
Projekt

In Kleingruppen haben jeweils drei bis vier Studierenden den Un-
terricht geplant. Wihrend der Erarbeitung konnten alle Studieren-
den durchgingig die Entwicklung der schriftlichen Unterrichtspla-
nung auf einem digitalen Board verfolgen. Parallel zur Erarbeitung
war eine asynchrone und synchrone Beratung durch die Dozentin
moglich. In zwei Reflexionssitzungen haben sich die Studierenden
ihre geplanten Vorhaben vorgestellt und gegenseitig reflektiert
(peer-to-peer-Feedback).

3: Durchfiihrung
der Erprobung
in der Grund-

schule

Jede Gruppe hatte einen Vormittag die Méglichkeit in vier Stunden
innerhalb ihres geplanten Projekts mit einer Kleingruppe von Kin-
dern (vier bis fiinf) einen Film oder ein Horspiel in einer kreativen
Medienproduktion zu erarbeiten. In den Pausen konnten sie zudem
in den anderen Gruppen die Erarbeitung beobachten.

4: Reflexion der
Erprobung auf
der Basis wis-
senschaftlicher
Grundlagen

In einer weiteren Videokonferenz konnten die Studierenden die er-
lernten Inhalte mit ihren eigenen Erfahrungen verbinden. Im Sinne
des Micro-Teachings (Metcalf, 1995) haben die Kleingruppen im
Anschluss die eigens aufgezeichneten Sequenzen der Unterrichtser-
probung analysiert und gegenseitig reflektiert. Insbesondere lag der
Fokus auf der Identifikation von Gelingensbedingungen der Indivi-
dualisierung innerhalb einer kollaborativen Medienproduktion, um
alle Schiiler:innen teilhaben zu lassen.

Die Inhalte orientieren sich an den oben von Florian (2008, S. 205) aufgewor-
fenen Bereichen ,knowing®, ,doing" and ,believing“. Zu Beginn des Seminars
werden zur Reflexion der eigenen Haltung Aspekte der biografischen Verarbei-
tung eigener Erfahrungen aus der Schulzeit installiert. Ebenso wurde iiber eine
Definition von Inklusion und dem Einsatz digitaler Medien sowie der eigenen
Einstellung dazu reflektiert (believing). Diese Erfahrungen wurden nach der Er-
probung der Unterrichtskonzepte in der Grundschule erneut betrachtet und in
den Zusammenhang mit den subjektiven Theorien der einzelnen Studierenden
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gestellt. Gleichzeitig wurden wissenschaftliche Theorien sowie Wissen rund um
das Thema Inklusion und digitale Medien im Unterricht bereitgestellt (knowing)
und im Austausch hinterfragt. Die Planung und Durchfithrung der Erprobung
betrifft den Bereich des doing — zur Erarbeitung und Erfahrung von Handlungs-
schemata, die ggf. in die subjektiven Theorien der Studierenden nach erfolgreicher
Reflexion iibergehen.

Die im Rahmen des Seminars erstellten Filme und Hérspiele sind auf der Web-
seite https://praxis.leaschulz.com/adventskalender2021/ in Form des gemeinsam
erstellten Adventskalenders dargestellt.

3.3 Erhebungsinstrument

Die Studierenden wurden iiber die Lernplattform Moodle anonymisiert befragt.
Die Fragen innerhalb des Fragebogens waren grofStenteils offen orientiert, um die
Studierenden die Méglichkeit der freien Antwort mit eigener Priorititensetzung
zu geben und nicht durch Multiple-Choice-Fragen eine Einengung zu erfahren.
Expert:inneninterviews wurden zur Kontrolle der sozialen Erwiinschtheit ausge-
schlossen, da die Dozentin diese selbst gefiihrt hitte. Auch bei einer anonymi-
sierten Umfrage ist der Einfluss der sozialen Erwiinschtheit auf die Ergebnisse
nicht ginzlich auszuschlieen. Die Antworten wurden dann nach den Grundsit-
zen einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) analysiert.
Die Kategorienbildung hat dabei induktiv stattgefunden und wurde im Anschluss
deduktiv auf die jeweiligen Konstrukte iibertragen.

3.4 Ergebnisse und Diskussion

Zur Frage, zu welchem persinlichen Lernerfolg aus dem oben dargestellten Se-
minarkonzept aus einer Verbindung von Theorie und Praxis beigetragen hitte,
betonten ein Grofiteil (N=13) der Studierenden in ihren Aussagen, dass sie Di-
klusion als neue noch unbekannte Verkniipfung kennengelernt hitten. Zudem
hitten sie tiber Inklusion, tiber die Verwendung neuer Tools und iiber die Re-
duktion von Barrieren einen Eindruck gewonnen. Wie bereits in der Literatur
beschrieben (siche Kapitel 2), wird die beschriebene Verkniipfung dieser beiden
grofen Herausforderungen in der Schul- und Unterrichtsentwicklung durch die
Studierenden wahrgenommen. Ein:e Teilehmer:in notiert diese Verbindung wie
folgt: ,lch habe gelernt, dass Digitalisierung und Inklusion keine grundsitzlich ver-
schiedenen Themengebiete darstellen. Inklusion kann zum 1éil durch digitale Medien
erreicht bzw. unterstiitzt werden, sodass alle SuS die Lernbedingungen bekommen,
die sie brauchen.

In Bezug auf den Einfluss des Seminars auf ibre Einstellungen fiir die Verwendung
von digitalen Medien fiir einen inklusiven Unterricht beschrieben von den 23 Stu-
dierenden 20 einen positiven Einfluss, zwei duflerten sich nicht eindeutig und
nur eine Person beschrieb, dass sie noch deutlich mehr Praxis benétige, um
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selbststindig digital-inklusiven Unterricht durchzufiihren (sieche Abbildung 1).
Besonders hervorgehoben wurde die Praxiserfahrung, um digitale Medien im in-
klusiven Unterricht einzusetzen (N=14), dass sie neues Selbstvertrauen in dem
Bereich aufbauen konnten (N=5) und sie die Technik anhand exemplarischer
Tools genauer kennenlernen durften (N=5). Des Weiteren wurde der Wissenszu-
wachs um Inklusion und digitale Medien und die Notwendigkeit der Verkniip-
fung der beiden Themen hervorgehoben. Ein:e Teilnehmer:in beschreibt ihren
Zuwachs an Selbstvertrauen wie folgt: ,,lch traue mir nun mebr zu, digitale Medien
im Unterricht zu verwenden und somit einen inklusiven Unterricht umsetzen zu
kinnen, in der die Heterogenitiit der Kinder als Gewinn gesehen werden kann.“

Einfluss auf die Einstellungen

NICHT AUSWERTBAR
MEHR PRAXIS NOTIG ‘ ‘ |
POSITIVER EINFLUSS

0 5 10 15 20 25

® Anzahl der Studierenden im Seminar (N=23)

Abb. 1: Einfluss des Seminars auf die Einstellung zur Verwendung digitaler Medien im inklusiven
Unterricht aus Sicht der Studierenden (eigene Abbildung)

Zum Anteil des Einflusses von Theorie und Praxis innerhalb des Seminars auf die
Erkenntnisse fiir einen digital-inklusiven Unterricht beschreiben 18 von 23 Stu-
dierenden, dass die Praxisanwendung auf sie als zukiinftige Lehrkrifte einen gro-
Beren Einfluss hatte, nur fiinf betonen in ihren Ausfithrungen, dass die Theorie
wichtiger (N=2) oder eine wichtige Grundlage (N=3) sei (siche Abbildung 2).
Ein:e Teilnehmer:in begriindet wie folgt: ,, Der praktische Teil hatte definitiv einen
grofSeren Einfluss. Die Theorie habe ich bereits in vielen anderen Seminaren kennen-
gelernt, aber dieses Seminar war das erste, das mir zeigte, dass Inklusion trotz aller
Herausforderungen moglich sein kann. Vor allem fiihle ich mich aber auch selbst bereit
dazu, inklusiv zu unterrichten. Die Aussage eines/einer weiteren Teilnehmer:in
zu den Vorteilen des durchgefiihrten Seminars beschreibt zudem das Ungleich-
gewicht an praktischer Umsetzung bzw. der Verbindung von Theorie und Praxis
in der Universitit: ,,Definitiv der praktische. In der Uni haben wir leider sehr, sehr
wenig praktische Auseinandersetzung. Dennoch wiirde ich sagen, dass der theoretische
Anteil extrem relevant war, um iiberhaupt einen Uberblick iiber die Méglichkeiten
von digitalen Medien zu erhalten. Auch die reflexive Auseinandersetzung in der
Gruppe wurde betont: ,,Den grifSten Einfluss auf meine Ansichten iiber Inklusion
entstand durch die Planung der Unterrichtsstunden in der Gruppe.”
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Einfluss von Theorie und Praxis

THEORIE IST WICHTIGER ALS DIE PRAXIS
THEORIE IST WICHTIGE GRUNDLAGE
PRAXISANWENDUNG IST WICHTIGER

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

® Einfluss von Theorie und Praxis

Abb. 2: Verhiltnis von Theorie und Praxis im Seminar aus Sicht der Studierenden (cigene Abbildung)

Fir die Verkniipfung digitaler Medien zur Umsetzung von Inklusion beschrieben
die Studierenden aus ihrer Perspektive heraus die Chancen: die Verwendung di-
gitaler Medien zur Individualisierung/Differenzierung und Forderung (N=5),
die Erméglichung kollaborativen Lernens in heterogenen Gruppen (N=2), die
Erhéhung der Selbststindigkeit (N=1), die verbesserten Moglichkeiten bei der
Planung von Unterricht (N=2), der Begegnung von Heterogenitit im Unterricht
generell (N=7), eine héhere Motivation der Schiiler:innen (N=4) sowie die Mul-
timedialitit als Vorteil (N=1). Nur ein:e Teilnehmer:in sah keinen zwingend not-
wendigen Zusammenhang vom Einsatz digitaler Medien in inklusiven Kontexten

(siche Abbildung 3).

Chancen digitaler Medien fiir Inklusion

KEIN ZUSAMMENHANG
MULTIMEDIALITAT

HOHERE MOTIVATION

BEGEGNUNG VON HETEROGENITAT GENERELL
VEREINFACHTE PLANUNG VON INKL. UNTERRICHT
DIE ERHOHUNG DER SELBSTSTANDIGKEIT

ZUM KOLLABORATIVEN ARBEITEN IN GRUPPEN
FUR INDIVIDUALISIERUNG/ FORDERUNG

0 1 2 3 4 5] 6 7 8

® Anzahl der Studierenden (N=23)

Abb. 3: Chancen digitaler Medien fiir Inklusion aus der Sicht der Studierenden (cigene Abbildung)

Auf die Frage, wie die Universitiit die Studierenden besser auf einen digital-infklusi-
ven Unterricht vorbereiten kann (Frage: ,,Was wire eurer Meinung nach der opti-
male Weg fiir die Universitit, angehende Lehrende darauf vorzubereiten, in den
Klassenzimmern der Zukunft zu unterrichten?®), entwickelten die Studierenden
verschiedene Ideen: In der Universitit braucht es mehr Méglichkeiten Praxiser-
fahrungen zu sammeln (N=15) und an schulischen Themen (z.B. durch Fallbei-
spiele) anzukniipfen (N=7). Es braucht Méglichkeiten der Auseinandersetzung
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mit der eigenen Lehrer:innenpersénlichkeit und der Reflexion des eigenen Han-
delns (N=3). Zudem sollte Diklusion als Querschnittsbereich in allen Fichern
Einzug finden (N=2) und verpflichtend fiir alle Lehrimter sein (N=2). In allen
Veranstaltungen sollte mehr mit digitalen Medien gearbeitet werden (N=2) und
Moglichkeiten geben, sich Kompetenzen selbststindig zu erarbeiten (N=1, siche
Abbildung 4). Ein:e Teilnehmer:in kritisiert die aktuelle persdnliche Situation
wie folgt: ,,Mehr Praxis, weniger Inbalt fiir Fachidioten. [...] Ich denke der Febler
liegt darin, dass wir viel zu wenig darauf vorbereiter werden, in die Praxis zu gehen.
Wir miissen die Moglichkeir bekommen, uns damit auseinanderzusetzen, wer wir als
Lebrkriifte sein wollen und uns und unsere Einstellungen zu o. g. Themen erst mal

sichern [...].¢

Ideen fiir Diklusion in der Lehramtsausbildung

SELBSTLERNKURSE

DIKLUSION VERPFLICHTEND IM STUDIUM

DIKLUSION ALS QUERSCHNITT IN ALLEN FACHERN
AUSEINANDERSETZUNG MIT LEHRERPERSONLICHKEIT
AN SCHULISCHE THEMEN ANKNUPFEN (Z.B. FALLBSP.)
MEHR PRAXISERFAHRUNGEN

® Anzahl der Studierenden (N=23)

Abb. 4: Verortung von Diklusion in der Lehrkrifteausbildung der Universitit, Wiinsche und Ideen
der Studierenden (eigene Abbildung)

4 Fazit

In Bezug auf die Fragestellung, wie Studierende auf einen digital-inklusiven
Unterricht vorbereitet werden kénnen, konnten anhand der Ergebnisse in den
Befragungen weitere Konkretisierungen vorgenommen werden. Die Bedeutsam-
keit positiver Einstellungen zu Inklusion und dem Einsatz digitaler Medien in
Lernumgebungen waren bereits zuvor eine wesentliche Erkenntnis. Durch das
hier vorgestellte exemplarische Seminarkonzept konnte nicht aufgezeigt werden,
inwieweit sich Einstellungen verindern lassen, jedoch lasst sich konstatieren, dass
aus der Perspektive der Studierenden heraus die Erprobung und die Verkniip-
fung von Biografiearbeit, Praxis und Theorie einen Einfluss auf ihre positiven Ein-
stellungen gegeniiber der Umsetzung digital-inklusiven Unterrichts hatten. Dies
zeigt auch das Bediirfnis der Etablierung eines hoheren Anteils an praxisnahen
Seminaren in der universitiren Ausbildung zum Thema Diklusion. Die zentrale
Rolle von praktischen Erfahrungen sowie der reflexiven Auseinandersetzung da-
mit konnten bestitigt werden. Einschrinkend muss angefiihrt werden, dass ggf.
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der Gesamtanteil an praxisnahen Veranstaltungen aus pandemischen Griinden
insgesamt reduziert war und die Moglichkeit des Austauschs in Prisenz sowie
der Durchfithrung einer Erprobung ein seltener Lichtblick in Zeiten des Dis-
tanzlernens an der Universitit dargestellt hat. Gleichwohl sei bei den benannten
Ergebnissen trotz Anonymisierung die soziale Erwiinschtheit als Storfaktor zu be-
nennen. Eine Bestitigung dieser Befunde aufgrund der Grundlage einer grofleren
Datenmatrix unter Einbezug der videografischen Aufzeichnungen des Unterrichts
sowie der Vorausplanungen in den Gruppen steht noch aus und sollte die ersten
hier aufgezeigten qualitativen Ergebnisse erginzen. Zudem sind zur Verallgemei-
nerung eine Replizierung und Detaillierung von Bedeutung, die diese explorative
Studie nicht liefern konnte.
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Inklusion und Digitalisierung als
Herausforderungen fiir die Gestaltung von
Literaturunterricht

Abstract

Mit den gesellschaftlichen Transformationsprozessen Digitalisierung und Inklu-
sion sind zwei Querschnittsthemen fachdidaktischer Forschung benannt, die fiir
die Unterrichtspraxis immer wieder als Herausforderung formuliert, aber bislang
nur selten aufeinander bezogen werden (Dannecker & Konya-Jobs, 2021). Das
vom BMBF geférderte Projeke Digili geht in einer dreijihrigen Projektlaufzeit
(bis Oktober 2023) aus interdisziplinirer Perspektive der Forschungsfrage nach,
inwiefern sich die Potenziale von digitalen Lehr-Lern-Materialien fiir den Litera-
turunterricht in heterogenen Lerngruppen nutzen lassen. Damit 16st Digili die
hiufig geforderte Kooperation von Fachdidaktik Deutsch und Sonderpidagogik
hinsichtlich aktueller Fragestellungen im Forschungsfeld Inklusion ein. Das Pro-
jekt setzt sich nicht nur zum Ziel, auf der Grundlage theoretischer Forschungsan-
sitze und empirischer Daten aus dem Blickwinkel zweier Disziplinen ein Konzept
fir das Lernen mit digitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht zu ent-
wickeln, sondern verfolgt auch die Konzeption konkreter, digitaler und zugleich
barrierefreier Lernarrangements sowie deren empirische Erprobung. Der Beitrag
stellt erste Ergebnisse einer Bedarfsanalyse zum Unterstiitzungsbedarf beim Ler-
nen mit digitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht vor.

Schlagworte

Digitale Medien, Inklusion, Literaturunterricht im Fach Deutsch

1 Einleitung

Die weltweite COVID-19-Pandemie und der sogenannte Distanzunterricht ha-
ben im Bildungssektor fiir weitreichende Digitalisierungsschiibe und damit ein-
hergehende Herausforderungen im Praxisfeld gesorgt (Eickelmann & Gerick,
2020). Laut Maaz (2021) ist daher nun vordringlichste Aufgabe zu evaluieren, in
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welchen Bereichen des Bildungssektors diese Durchdringung der Digitalisierung
wiinschenswert ist, inwieweit sich durch sie neue Chancen und Maglichkeitsriu-
me auftun und wo Barrieren entstehen kdnnten, die es im Blick zu behalten gilt.
In Anbetracht dessen sowie der ,,gesamtgesellschaftlichen Verpflichtung inklusiver
Lernangebote® (Schulz, 2021, S. 32) erscheint das Zusammendenken von Inklu-
sion und Digitalisierung in den Riumen Schulforschung und -praxis dringlicher
denn je. Dem soll im Projekt Digili Rechnung getragen werden, indem aus in-
terdisziplinirer Perspektive einem breiten Inklusionsverstindnis folgend geforscht
wird. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf Kindern und Jugendlichen mit einer
sogenannten geistigen Behinderung.

2 Forschungsstand und Fragestellung

Digitale Medien stellen seit Jahren fiir viele Kinder und Jugendliche das erste
Zugriffsformat und zunehmend eine notwendige Voraussetzung fiir Teilhabe an
Kultur dar (Heinen & Kerres, 2017). Fiir eine umfassende Partizipation aller
Schiiler:innen miissen demnach auch in der schulischen Bildung Inklusion und
das Lernen mit digitalen Medien zusammengedacht werden (Schulz, 2021).
Ohnehin einem erhdhten Exklusionsrisiko in Bezug auf gleichberechtigte Teilhabe
ausgesetzt (Bosse & Hasebrink, 2016; Ziemen, 2018), verstirke sich dieses Risiko
fiur Menschen mit einer geistigen Behinderung nochmal erheblich im Kontext
digitaler Medien. Auch hinsichtlich der Gestaltung digitaler Lernumgebungen im
schulischen Raum stellt sich die Frage nach potenziellen Barrieren. Im Fachdis-
kurs mit dem Begriff , digital divide (Zorn et al., 2019, S. 20) umschrieben, wird
im Hinblick auf digitale Teilhabe eine zunehmende Spaltung der Gesellschaft
wahrgenommen, welcher es auch in schulischen Settings zu begegnen gilt.
Dariiber hinaus erleben Menschen mit geistiger Behinderung auch heute noch ein
gezieltes Ausgeschlossensein und die bewusste Vorenthaltung von Literatur — ein
Fehlstand, der hiufig auf nicht-verbalsprachlich vollzogenen Kommunikations-
praktiken griindet und darin resultiert, dass diesen Menschen ein Interesse an
sowie ein Bediirfnis nach literar-dsthetischem Lernen abgesprochen wird (Danne-
cker & Grof$-Kunkel, 2019). Der Zugang zu Literatur als Kulturgut stellt jedoch
ein in der UN-BRK verankertes Menschenrecht dar und sollte demnach auch im
Raum Schule Eingang finden.

Die Potenziale, die sich hinsichtlich des Lernens mit digitalen Medien im inklu-
siven Literaturunterricht ergeben, sind bislang fachspezifisch noch wenig erprobt.
Diesem Forschungsdesiderat widmet sich das DigiLi-Projekt in Zusammenarbeit
mit der Inklusiven Universititsschule Kéln (IUS).
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3 Forschungsdesign

Das Projekt folgt dem innovativen Forschungsansatz der Fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung im Dortmunder Modell, der zugleich als methodologisches
Bindeglied zu einer anwendungsorientierten Entwicklungsarbeit fungiert und
versucht, die Liicke zwischen Wissenschaft und Schulpraxis zu schliefSen (Dube,
2018). In einer iterativen Vorgehensweise werden konkrete Lehr-Lern-Arrange-
ments konzipiert, im Praxisfeld angewandt und tberpriift sowie anschlieflend
spezifiziert und (um)strukeuriert, sodass nach Durchfithrung mehrerer Zyklen
eine lokale, gegenstandsorientierte Theorie generiert werden kann (Prediger et al.,
2012). Alle Unterrichtsmaterialien und Aufgabenformate werden aus diversifi-
zierender Perspektive entwickelt und bereits wihrend der Projektlaufzeit fir die
Kooperationsschule nutzbar gemacht.

Die hier vorgestellte Bedarfsanalyse bildet die Ausgangslage fiir die Entwicklung
der Lehr-Lern-Arrangements und geht der Forschungsfrage nach, welche Unter-
stiitzungsbedarfe sich im Lernen mit digitalen Medien im inklusiven Literaturun-
terricht identifizieren lassen. Dafiir wurden im Rahmen von vier Masterarbeiten
problemzentrierte Interviews mit verschiedenen schulischen Akteur:innen durch-
gefithrt. Das Sampling bestand aus acht Schiiler:innen der Jahrgangsstufen 5-8,
acht Lehrer:innen und acht Eltern und Erziehungsberechtigten. Die Auswertung
erfolgte nach der Qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018). Im Folgenden
werden die Ergebnisse der Bedarfsanalyse niher dargestellt.

4 Ergebnisse der Bedarfsanalyse

Mit der Inklusiven Universititsschule Kéln ist ein Zugang zum Feld geschaffen,
der bereits in vielerlei Hinsicht eine diversititsorientierte und innovative Aus-
gangslage sichtbar werden lisst. Alle Schiiler:innen in den Stufen 5-8 besitzen
ein eigenes iPad, mit dem ciglich in heterogenen Lerngruppen gearbeitet wird,
sowie Zugang zu einer digitalen Lernplattform, die das selbstorganisierte Lernen
der Schiiler:innen unterstiitzt. Dariiber hinaus finden viele weitere Apps und Pro-
gramme Einbindung in das unterrichtliche Alltagsgeschehen und erméglichen
synchrone und asynchrone Kommunikation und Kooperation. Das Lernen im
Fach Deutsch findet an der IUS im Format Lernzeit in der Lernlandschaft statt, in
welcher die Schiiler:innen zwischen verschiedenen Aufgabentypen und Anforde-
rungsniveaus wihlen kénnen.

4.1 Unterstiitzungsbedarfe hinsichtlich des Lernens mit digitalen Medien

Die Lehrer:innen betonen, dass sie digitale Formate benétigen, die in alle Rich-
tungen differenzierbar und an die individuellen Lernausgangslagen anpassbar
sind, um der Heterogenitit der Lerngruppen gerecht werden zu kdnnen. Als
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Unterstiitzungsangebot fiir alle Schiiler:innen wiirden die Lehrer:innen gerne
verstirkt assistive Technologien einbinden und sich u.a. auch dahingehend mehr
Fortbildungen wiinschen. Schiiler:innen berichten von einem hohen Text- bzw.
Schriftanteil der bislang im Unterricht verwendeten Apps und duflern in diesem
Zusammenhang den Wunsch nach digitalen Formaten, die weniger schrift- und
textlastig sind. AufSerdem merken sie an, dass eine umfangreichere Einfithrung
sowohl in die digitalen Gerite (z.B. iPads) als auch die unterrichtsrelevanten
Apps und Lernsoftwares notwendig wire, um effektiv damit arbeiten zu kénnen.
Die Bedarfe seitens der Eltern bzw. Erziehungsberechtigten beziehen sich zum
einen auf die Méglichkeit, Einblicke in das Arbeiten ihrer Kinder auf der schul-
internen Lernplattform nehmen zu kénnen sowie andererseits auf das Aufstellen
von Regeln fiir die Nutzung digitaler Medien im Unterricht. Hierauf nehmen
auch die Lehrer:innen Bezug, indem sie das Anliegen formulieren, im Unterricht
eine Balance aus digitalen und analogen Angeboten zu halten.

Der im Zuge der Bedarfsanalyse adressierte Literaturunterricht zeigt zum ei-
nen Elemente auf, die von den drei befragten Akteursgruppen als gewinnbrin-
gend bewertet wurden, wie bspw. die Mitbestimmung der Schiiler:innen bei
der Lektiireauswahl, das interessengeleitete sowie binnendifferenzierte Arbeiten
der Schiiler:innen an Aufgaben ihrer Wahl, multimediale Zuginge zur Lek-
tiire oder die sogenannten Haltestellengespriche, welche den Lehrer:innen und
Schiiler:innen Gelegenheit zur Reflexion sowie Einblicke in die aktuellen Titig-
keiten der Schiiler:innen geben.

4.2 Unterstiitzungsbedarfe hinsichtlich des Umgangs mit Literatur
im Unterricht

Fiir die Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit dem literarischen Gegen-
stand sollten den Lehrer:innen zufolge die Anschlusskommunikation im Sinne
literarischer Gespriche iiber die Lektiire mehr Raum finden sowie Theater und
Film als Gestaltungsformen noch stirker in den Unterricht einbezogen werden.
Die Schiiler:innen wiinschen sich in erster Linie einen abwechslungsreichen Li-
teraturunterricht, der verstirke kreative Schreibanlisse wie das Verfassen eigener
Geschichten einbezicht. In diesem Zusammenhang nennen Lehrer:innen das
Anliegen, digitale Formate fiir sowohl Textproduktion als auch -rezeption ein-
zubezichen. Um eine mogliche Uberforderung bei der Lektiireauswahl zu ver-
meiden, formulieren die Erzichungsberechtigten den Bedarf, das Auswahlangebot
hier einzugrenzen.
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5 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der Bedarfsanalyse offenbaren Unterschiede sowie Schnittstellen
der verschiedenen Akteur:innen hinsichtlich der Bedarfe beim Lernen mit digi-
talen Medien im Literaturunterricht. So ist bspw. eine Diskrepanz dahingehend
festzustellen, dass sich Schiiler:innen mehr Raum und Zeit fiir die Einarbeitung in
digitale Gerite und Formate wiinschen, Erziechungsberechtigte sowie Lehrer:innen
jedoch tiber Restriktionen des Digitalen nachdenken. Daneben sehen Erziehungs-
berechtigte in der grolen Lektiireauswahl ein Risiko der Uberforderung, wohinge-
gen Schiiler:innen dies als positiv bewerten und stattdessen die hohe Schrift- und
Textlastigkeit der digitalen Formate kritisieren. Es lisst sich somit die Uberlegung
anstellen, ob die einzelnen Akteur:innengruppen nicht umfassend tiber die Bedarfe
der jeweils anderen im Bilde sind, und hier moglicherweise eine offenere Kommu-
nikations- und Feedbackkultur von Vorteil sein kénnte.

Abschlieffend muss darauf hingewiesen werden, dass die Heterogenitit des
Schiiler:innen-Samplings in dieser ersten Erhebung einer Limitierung ausge-
setzt war. So konnten die Differenzkategorien Alter, Geschlecht, Interessen und
Erfahrung im Umgang mit literarischen Texten abgedeckt, nicht aber die He-
terogenitit widergespiegelt werden, die fiir die Lerngruppen der IUS charakte-
ristisch ist. Dies war vor Beginn der Erhebung anders geplant, konnte jedoch
aus forschungspraktischen Griinden und Bedingungen wie Schulabstinenz nicht
umgesetzt werden.

Fiir den weiteren Verlauf des DigiLi-Projektes ergeben sich nun folgende Im-
plikationen: Zum einen sollen die herausgearbeiteten Bedarfe bei der Konzipie-
rung der Lehr-Lern-Arrangements berticksichtigt und mitgedacht werden. Zum
anderen stellt es ein zentrales Anliegen des Projektes dar, der Heterogenitit der
Schiiler:innen in vollem Umfang Rechnung zu tragen. In einem nichsten Schritt
soll daher ein digitales und zugleich barrierefreies Lernarrangement entwickelt
sowie empirisch erprobt werden, das den Abbau von Bildungsbarrieren und die
Stirkung des bedarfsgerechten individuellen Literaturunterrichts erméglicht.
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»Da kommt ganz schon was auf uns zu“ —
Chancen und Herausforderungen eines digitalen,
inklusiven Unterrichts aus der Sicht von

Deutschlehrkriften

Abstract

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer Interviewstudie mit 22
Lehrkriften an weiterfithrenden Schulen vorgestellt, die zu Chancen und Heraus-
forderungen von Digitalisierung im inklusiven Unterricht befragt wurden. Die
Ergebnisse, die hauptsichlich auf der Ebene der konkreten Unterrichtsinteraktion
angesiedelt sind, zeigen, dass Inklusion und Digitalisierung von der Mehrzahl
der Befragten immer noch getrennt gedacht werden. Chancen fiir assistive Tech-
nologien werden bisher kaum wahrgenommen, woraus als zentrales Desiderat
resultiert, dass die in der inklusionsdidaktischen und -pidagogischen Theorie er-
kannten Potenziale und Méglichkeiten in die Praxis transferiert werden miissen.

Schlagworte

Diklusion, Interviewstudie, digitaler-inklusiver Unterricht, Chancen und Heraus-
forderungen

1 Einleitung

Seit der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention 2009 ist inklusives
Arbeiten mit dem iibergeordneten Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe aller
Schiiler:innen Teil des Unterrichtsalltags an deutschen Schulen unabhingig jed-
weder Diversititsmerkmale (Schiiller et al., 2021). Wie bspw. die JIM (Jugend,
Information, Medien) -Studie (Medienpidagogischer Forschungsverbund Siid-
west, 2020) verdeutlicht, sind digitale Medien ein selbstverstindlicher Teil der
Lebenswelt der Schiiler:innen. Wenn also das Recht auf Bildung und Teilhabe
jedem Menschen zusteht, geht damit das Recht auf einen adiquaten Zugang zu
digitalen Medien automatisch einher (Bosse, 2019). Daraus ergibt sich die Er-
kenntnis, dass ein moderner Unterricht die Implementierung digitaler Medien
voraussetzt, damit jedem:r Schiiler:in eine verantwortungsvolle sowie reflektierte
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Teilhabe an einer durch Digitalisierung geprigten Gesellschaft gewihrleistet wer-
den kann (Schiiller et al., 2021). Im Zuge der Pandemie wurde jedoch deutlich,
dass Theorie und Praxis in einem starken Kontrast stehen und dementsprechend
grofler Handlungsbedarf in diesem Kontext besteht (Hoffmann, 2020). Bisheri-
ge Studien im Bereich des digitalen Unterrichts beziehen sich nicht explizit auf
inklusive Settings, d. h. der Fokus auf Schiiler:innen mit heterogenen Lernvoraus-
setzungen im Umgang mit digitalen Medien liegt nur wenigen Studien zugrunde
und ist somit noch ein Forschungsdesiderat. Das vorliegende Forschungsprojekt
im Kontext des Com‘In-Projektes des Landes Nordrhein-Westfalen (NRW) be-
leuchtet daher zum einen, wo die Potenziale eines inklusiven, digitalen Unter-
richts, wie z. B. eine verbesserte Forderung individueller Lernprozesse, liegen, und
zum anderen, vor welchen Herausforderungen Lehrende und Lernende, z. B. die
Nutzung von Tools, Apps und Endgeriten betreffend, stehen. Diese Fragen sollen
im vorliegenden Projekt aus der Sicht von Deutschlehrkriften beleuchtet wer-
den. Es wurden 22 leitfadengestiitzte Interviews gefithrt und ausgewertet. Der
Forschungsstand zum diklusiven Unterricht (Schulz, 2021), die Methodik, die
Ergebnisse der Interviewstudie sowie deren Diskussion sollen im Folgenden dar-
gelegt werden. Der hieraus resultierende Handlungsbedarf fiir Fachdidaktik und
Schulpraxis wird abschliefend aufgezeigt.

2 Forschungsstand

Der Begriff Diklusion wurde von Schulz geprigt und beschreibt die , program-
matische und systematische Verkniipfung von Digitalen Medien im Einsatz fiir
die Umsetzung der Inklusion in der Schule® (Schulz, 2021, S. 67). In der Ver-
schrinkung der beiden Themengebiete sehen Schulz et al. (2019) eine Chance
fiir Teilhabe und eine héhere Individualisierung des Lernens. Baacke formulier-
te schon 1999 die These, Medienwelten seien Lebenswelten und Lebenswelten
Medienwelten. Die JIM-Studien (zuletze 2020) zeigen jihrlich aufs Neue, dass
sich der Alltag der Jugendlichen grundlegend verindert und digitale Medien ein
selbstverstindlicher Teil dessen sind. Digitale Medien sind daher eine Notwendig-
keit fiir die Teilhabe an der Peer-Group, aber auch an der Gesellschaft als Ganzes.
Sie betreffen breite Felder des Lebens, von Unterhaltung bis hin zu Karrierewissen
und haben so ,eine mitgestaltende Bedeutung fiir Freizeit und Beruf, fiir Lernen
und Bildung, fiir Sozialisation und Erziehung, fiir Kunst und Kuleur, fiir Wirt-
schaft und Politik (Grafe, 2013, S. 4).

Trotz dieser Relevanz von Medienkompetenz erreichen iiber ein Drittel der
Schiiler:innen innerhalb der ICILS (International Computer and Information
Literacy Study) nur die unteren beiden der insgesamt fiinf Kompetenzstufen.
Die Studie identifiziert damit das grof§e Problem, dass ein erheblicher Anteil der
Achtklissler:innen in NRW lediglich ,iiber sehr rudimentire rezeptive Fertig-
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keiten und sehr einfache Anwendungsfertigkeiten in Bezug auf digitale Medien
verfiigt* (Eickelmann et al., 2019, S. 7). Daher zeigt die Studie die Notwendig-
keit einer digital-inklusiven Schulentwicklung, da die Erreichung der hoheren
Kompetenzstufen deutlich mit der Schulform und der Bildungsnihe der Famili-
en der Schiiler:innen korreliert.

Aus den Ergebnissen der bereits durchgefiihrten Studien kann der Schluss gezo-
gen werden, dass die Schiiler:innen mit der Herausforderung der Digitalisierung
nicht allein gelassen werden diirfen, weshalb eine Thematisierung und Nutzung
der digitalen Medien als Werkzeuge im Schulunterricht unabdingbar sind. In wel-
cher Weise digitale Medien im inklusiven Unterricht eingesetzt werden kdnnen,
beschreiben Schulz et al. (2019) in ihrem Fiinf-Ebenen-Modell, nach dem digita-
le Medien zur Unterstiitzung der Lehrenden, als Werkzeuge und Lernmittel, im
Kontext assistiver Technologien und als Teil des Alltags genutzt werden kénnen
(s. den Beitrag von Schulz in diesem Band). Das Modell bildet die Grundlage fiir
die Entwicklung des Kategoriensystems der hier vorgestellten Studie. Deren zen-
trales Ziel war es, zu tiberpriifen, in welcher Weise diklusive Lernformate in den
Unterrichtsalltag der befragten Lehrkrifte integriert werden und an welcher Stelle
noch Handlungsbedarf besteht.

3 Methode

Fiir die vorliegende Arbeit wurden 22 leitfadengestiitzte Interviews (Gliser &
Laudel, 2014) durchgefiihrt, um so Aussagen tiber Handlungen, Beobachtun-
gen, Wissen und vor allem Erfahrungen der Interviewpartner:innen zu gewinnen.
Es handelte sich um eine nicht-zufillige Stichprobe, die sich geographisch auf
NRW beschrinkte und Deutschlehrkrifte sowie -referendar:innen an Schulen mit
Sekundarstufe 1T umfasste. Inklusion stellt, gerade fiir Gymnasien, immer noch
ein Bringschuldthema dar, weshalb die Fragen untersucht wurden, ob inklusiver
Unterricht dort tiberhaupt praktiziert wird und, wenn ja, ob dabei die Briicke
zu diklusivem Unterricht geschlagen wird. Ausgewertet wurden die Interviews
mithilfe eines Kategoriensystems in Anlehnung an Mayrings (2015) Methode der
qualitativen Inhaltsanalyse, die quantitative sowie qualitative Elemente vereint.
Thr Vorteil liegt vor allem in ihrer Theorie- und Regelgeleitetheit, durch die die
Ergebnisse iibersichtlich, nachvollziehbar und intersubjektiv tiberpriifbar sind.
Durch die Formulierung der Fragen sollten die Lehrkrifte dazu angeregt werden,
exemplarische Situationen diklusiven respektive nicht-diklusiven Unterrichts zu
nennen, um so Erkenntnisse tiber die individuelle Lehr-Lern-Praxis zu gewinnen.
Die folgende Ergebnisdarstellung stellt gebiindelt Ergebnisse in zwei der Auswer-
tungskategorien, Chancen und Herausforderungen diklusiven Unterrichts, dar.
Sie werden in den Kontext bereits gewonnener Forschungserkenntnisse eingeord-
net und kritisch diskutiert.
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4 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der Befragung (Hiufigkeit der Nennung in Klammern) zeigen,
dass Inklusion und digitale Medien in der Praxis noch weitgehend separiert be-
trachtet und somit die Chancen einer synergetischen Kombination (Bosse, 2019)
bisher kaum genutzt werden. Die Erkenntnis Reber und Luginbiihls (2016), dass
Inklusion ohne digitale Medien nicht mehr méglich sei, scheint demnach auch
2021 im Unterrichtsalltag noch nicht angekommen zu sein. Als grofite Herausfor-
derung wird hierbei das von digitalen Medien beforderte selbststindige Lernen,
wie es z.B. im Distanzunterricht gefordert wird, gesehen. Beziiglich der Bedin-
gungen und Voraussetzungen decken sich die Ergebnisse der Interviewstudie wei-
testgehend mit den unter 2 angefiihrten quantitativen Studien (Mauff & Haase,
2020; Monitor Lehrerbildung, 2018; JIM, 2020). Einen grofien Stellenwert riu-
men die Befragten der Schulausstattung mit Hardware, Material sowie Personal
ein. Mit dieser ,stehe und falle* (L21BK Pos. 21) der diklusive Unterricht. Auch
in der empirischen Forschung wurden in dieser Hinsicht Verbesserungspotenziale
festgestellt, z. B. im Digitalpakt (Mauf§ & Hasse, 2020). Besonders auf diesen As-
pekt bezogen wird die Corona-Pandemie als eine Art Katalysator wahrgenommen
(6/22). Positiv hervorgehoben wird, dass sich die Ausstattung durch die Pandemie
verbessert habe und auch die Einstellungen sowie Kompetenzen der Lehrkrifte
hinsichtlich diklusiven Unterrichts verbessert hitten. Weiterhin stimmen auch bei
den genannten Chancen die Aussagen der Lehrkrifte mit dem in den Studien
(z.B. Schulz, 2021) genannten Mehrwert eines diklusiven Unterrichts tiberein —
immer wieder genannt wurde vor allem der Lebensweltbezug (5/22). Allerdings
argumentieren die Lehrkrifte eher auf der Ebene konkreten Unterrichts (18/22)
statt auf der Metaebene gesellschaftlicher Teilhabe (5/22). Grund hierfiir ist ver-
mutlich das durch die Fragen angeregte Erzihlen tiber exemplarische Situationen
(siche 3). Ein wichtiger Unterschied zu den in der bisherigen Forschung genann-
ten Chancen besteht jedoch darin, dass in der vorliegenden Studie kaum auf das
enorme Potenzial assistiver Technologien im diklusiven Unterricht verwiesen wird
(2/22). Hier miissten Lehrkrifte, z.B. durch entsprechende Fortbildungen, auf
dieses Potenzial hingewiesen und in der Anwendung spezifischer Apps und Tools
fur den inklusiven Unterricht geschult werden (Netzwerk Inklusion mit Medien,
2022).

Insgesamt kann also festgehalten werden, dass die fachdidaktische Theorie chan-
cenorientierter ist als die in den Interviews deutlich werdenden Einschitzungen
der Lehrkrifte. Auch wenn die hier befragten Deutschlehrkrifte dem Thema nicht
so verschlossen gegeniiberstehen, wie andere Studien (z.B. Monitor Lehrerbil-
dung, 2018; Digitalpakt Maufl & Haase, 2020) zeigen, gehen die Interviewten
dennoch stark auf die mit diklusivem Unterricht verbundenen Herausforderun-
gen ein (z. B. unzureichende Ausstattung 18/22, Zeitmangel 10/22, Unterrichts-
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stérungen 15/22 und Didaktikvergessenheit 13/22). Positiv anzumerken ist je-
doch, dass sie im gleichen Zuge fiir fast jedes aufgetretene Problem eine Losung
finden und auf den Umstand verweisen, dass vergleichbare Probleme auch im
analogen Unterricht auftreten. Eine dhnliche Verbindung wird allerdings auch
bei den Chancen hergestellt, die oft ebenfalls nicht im Medium selbst, sondern
in anderen unterrichtsorganisatorischen Elementen wie bspw. im binnendifferen-
zierten Arbeiten gesehen werden. Die Befragten verweisen dariiber hinaus hiufig
auf Vorteile analoger Medien, besonders im Hinblick auf Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunke geistige Entwicklung (L5Ge Pos. 33, 35, 49). Grundsitzlich
argumentieren sie bei den Herausforderungen stirker anhand verschiedener For-
derschwerpunkte (z. B. Uberforderung fiir Schiiler:innen mit Autismus aufgrund
von Reiziiberflutung), wohingegen die Chancen cher allgemein-didaktisch ge-
halten werden (z.B. Motivation). Auch an dieser Stelle kénnen demnach zum
einen ein Weiterbildungspotenzial fiir die Lehrkrifte sowie zum anderen ein For-
schungspotenzial beziiglich der Griinde fiir diesen Unterschied abgeleitet werden.
Ein letzter Aspeke, der sich in allen 22 Interviews wiederfindet und aus dem eine
Vielzahl von Argumentationslinien aus allen Kategorien resultiert, stellt das Pri-
mat der Pidagogik bzw. die Didaktikvergessenbeit dar. Die Interviewstudie sowie
auch die unter 2 beschriebene fachdidaktische Theorie und Empirie stimmen
darin iiberein, dass der blofle Einsatz digitaler Medien bei all ihren zuvor her-
ausgestellten Chancen und Potenzialen nicht automatisch guten Unterricht her-
vorbringt (z. B. Hoffmann, 2020). Dies kann als Unterstiitzung fiir die These bei
Schulz et al. (2019) interpretiert werden, nach der guter diklusiver Unterricht auf
einer guten inklusiven Didaktik basiere.

Die vorliegende Studie kann zum Anlass genommen werden, die Forschung auf
dem Gebiet diklusiven Unterrichts weiterzufithren und digital-inklusive Inhalte
verstirkt in die Lehramtsausbildung zu implementieren. Vor allem aber sollten fiir
Lehrkrifte, die bereits im Schuldienst titig sind, Fortbildungsangebote entwickelt
werden, mittels derer sie verstirkt Chancen diklusiven Unterrichts kennenlernen
und auf mdgliche Herausforderungen vorbereitet werden. Besonders im Bereich
der assistiven Technologien besteht ein deutlicher Informationsbedarf.
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Konzeption und Evaluation einer Webanwendung
fiir die narrative Schreibkompetenzforderung
heterogener Lerngruppen der 5. Jahrgangsstufe
als Beispiel der Synthese von Inklusion und
Digitalisierung

Abstract

Die Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (United Na-
tions, 2006) wirkte weltweit wie ein Motor fiir die inklusive Entwicklung. Die
Ratifizierung dieser Konvention durch Deutschland 2009 fiihrte in den einzelnen
Bundeslindern dazu, gravierende Verinderungen im Schulsystem anzustreben
und umzusetzen. Eine gleichberechtigte Teilhabe an Bildung wirft grof$e Heraus-
forderungen in der zunehmend heterogenen Gesellschaft auf. Vor allem bezogen
auf schulische Bildung bedeutet dies fiir Lehrkrifte einen umfassenden Blick auf
die heterogene Schiiler:innenschaft und das erfolgreiche Lehren und Lernen. In
diesem Beitrag wird die Konzeption einer Webanwendung, die die Férderung des
narrativen Schreibens von Schiiler:innen in einer heterogenen Lerngruppe unter-
stiitzt, thematisiert. Es werden in diesem Beitrag neben einer theoretischen Fun-
dierung der Konzeption der Webanwendung, die Ergebnisse der Pilotstudie be-
richtet und das Vorgehen in der aktuell laufenden Hauptuntersuchung skizziert.

Schlagworte

Schreibférderung, Inklusion, Digitalisierung

1 Hintergrund

Inklusion und Digitalisierung sind zwei grofle Querschnittsthemen, die hiufig
noch getrennt voneinander betrachtet werden und damit eine Herausforderung
fiir das deutsche Bildungssystem darstellen (Hartung et al., 2021). Das Teilprojekt
»Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings“ des Projektes BRIDGES der
Universitit Vechta beschiftigt sich genau mit dieser Schnittstelle. Nach Hartung
etal. (2021) sollte ein Augenmerk speziell auf die Wirksamkeit des Einsatzes digi-
taler Medien fiir den inklusiven Unterricht gelegt werden. Dabei sollte untersucht
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werden, ob und welche digitalen Medien Schiiler:innen unterstiitzen kdnnen, am
Regelunterricht teilzuhaben und Lerninhalte individuell anzupassen. Daher wird
in diesem Beitrag die Konzeption einer Webanwendung zur narrativen Schreib-
forderung von Fiinftkldssler:innen erldutert und anschlieflend das Vorgehen der
Hauptstudie zur Evaluation dieser Webanwendung vorgestellt.

2 Schreiben und digitale Schreibférderung

Schreiben als das Verfassen von Texten ist nicht nur in der Schule und dort
fachiibergreifend, sondern auch fiir das alltdgliche Leben unabdingbar (Philipp,
2012). Becker-Mrotzek (2014) und Philipp (2020) beschreiben die Schreibkom-
petenz als eine der wichtigsten Schliisselkompetenzen zur Teilhabe in der Ge-
sellschaft. In der Forschung gibt es ein grofSes Repertoire an Definitionen des
Schreibkompetenzbegriffs (u.a. Becker-Mrotzek, 2014, Becker-Mrotzek & Bott-
cher, 2018; Fix, 2008; Philipp, 2015, 2020), deren Konsens darin besteht, dass
die Schreibkompetenz als Fihigkeit gesehen wird, die eine effektive, zielgerich-
tete sowie adressat:innenorientierte Textproduktion fokussiert (Philipp, 2015).
Fiir eine optimale Teilhabe in der Schule und auch im Alltag ist es besonders
relevant, alle Schiiler:innen in ihrer Schreibentwicklung zu unterstiitzen (No-
bel & Griinke, 2017) und damit den didaktischen Ablauf des Schreibens ge-
nau zu kennen. Wegweisend und grundlegend ist an dieser Stelle das Schreib-
prozessmodell nach Hayes und Flower (1980) zu nennen, das sich in drei
Phasen gliedert: (1) Planen, (2) Formulieren, (3) Uberarbeiten. Wihrend
des Planens generieren die Schiiler:innen erste Ideen auf Grundlage eines be-
stimmten Stimulus’, z.B. eines Bildes. Das Formulieren umfasst die Transkrip-
tion der Ideen in einen flieBenden Text. Im letzten Schritt, dem Uberarbeiten,
wird der eigene Text gelesen und anschlieffend werden Textstellen korrigiert.
Schiiler:innen sind jedoch hiufig mit der Komplexitit des Schreibprozesses iiber-
fordert sowie wenig motiviert (Hidi & Boscolo, 2007), sodass sie eine spezifische
Foérderung benotigen (Eidman-Aadahl, 2019). Es existieren bereits viele Forder-
ansitze, die aber meist analog im Unterricht Anwendung finden (z.B. Rogers &
Graham, 2008; Hillocks, 1984; Graham & Perin, 2007). Viele digitale Anwen-
dungen werden eingesetzt, um bestehende analoge Unterrichtsmedien zu imitie-
ren und zu erweitern (Balanskat, Blamire & Kefala, 2006; Puentedura, 2006).
Digitale Medien sind vor allem dazu geeignet, die Prozessorientierung des Schrei-
bens motivierend zu unterstiitzen (Genlott & Grénlund, 2013; Trageton, 2012).
Eine Vielzahl an Studien, die sich mit digitalen Interventionen zur Forderung des
Schreibens beschiftigten, wiesen einen positiven Effekt auf die Textquantitit und
Textqualitit nach (z. B. Nobel & Griinke, 2017; Asaro-Saddler et al., 2015; Ken-
ney, 2013; Pennington et al., 2018; Lee et al., 2019; Mirenda et al., 2006; Straub
& Vasquez, 2015; Englert et al., 2005; Curcic & Johnstone, 2016; Berninger et
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al., 2015). Daran wird erkennbar, dass ein digitales Schreibférderinstrument im
Unterricht gewinnbringend eingesetzt werden kann.

3 Zielsetzung und Fragestellungen

Das zu erreichende Ziel ist, eine effektive Webanwendung fiir den inklusiven
Deutschunterricht zu konzipieren. Nachdem die Entwicklung abgeschlossen ist,
ergibt sich die Hauptfragestellung fiir diese Forschung: Unterstiitzt diese Weban-
wendung die Schiiler:innen in ihren narrativen Schreibkompetenzen?

4 Konzeption der Webanwendung

Die Konzeption der Webanwendung erfolgte aus den Synergieeffekten von Inklu-
sion, Digitalisierung und Schreibférderung. Dabei ist das Arbeiten in der Anwen-
dung der Ebene Arbeiten it digitalen Medien nach Schulz (2018) zugeordnet,
wodurch neue Chancen fiir einen gelingenden inklusiven Unterricht generiert
werden kénnen. Diese sollen im Folgenden am Beispiel der Konzeption der Web-
anwendung erldutert werden:

Die Besonderheit dieser digitalen Anwendung ist, dass alle Schreibphasen (Planen-
Formulieren-Uberarbeiten) in einem Programm abgebildet werden: Dasder Anwen-
dungzugrundeliegende Schreibprozessmodell nach Hayes und Flower (1980) dient
dabei als theoretische Grundlage der strukturierten und systematischen Férderung.
Dargestellt als Flugreise in Begleitung von zwei Avataren wird der Prozess zur
angeleiteten Schreibreise {iber verschiedene Inseln mit aufeinander aufbauenden
Instruktionen. Auf sieben Leveln (plus ein Level fur die Vorbereitungsphase) pla-
nen, formulieren und tiberarbeiten (Hayes & Flower, 1980) die Schiiler:innen
ihre Geschichte: Das erste Level umfasst den Schreibauftrag, der offen von den
Schiiler:innen gestaltet werden kann. Sie konnen entscheiden, welches Bild sie
als Schreibimpuls verwenden und fiir wen sie ihre Geschichte schreiben. Der
Planungsprozess findet auf zwei Leveln statt, in denen die Schiiler:innen Ideen
mithilfe der W-Fragen (z.B. Wer? Wo? Wann?) auf virtuellen Stichwortkarten
sammeln und diese anschlieflend in einer Tabelle dem entsprechenden Strukeur-
element (Einleitung, Hauptteil, Schluss) ihres Textes zuordnen. Es folgt dann ein
Level, in dem das Formulieren im Vordergrund steht. Die notierten Stichwérter
kénnen nun zu einem Text zusammengeschrieben werden. Unterstiitzend stehen
den Schiiler:innen verschiedene Satzanfinge und Synonyme zur Verfiigung. Das
Uberarbeiten findet auf insgesamt drei Leveln statt. Das erste Uberarbeitungslevel
umfasst dabei das Revidieren des eigenen Textes mithilfe einer Checkliste, das
nichste Level beinhaltet einen anonymen Peer-Austausch der Texte. Auf Grund-
lage des Peer-Feedbacks wird dann der eigene Text auf dem letzten Level tiberar-
beitet und finalisiert.
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Das Programm enthilt verschiedene Aspekte, um einer heterogenen Schiiler:-
innenschaft im inklusiven Unterricht gerecht zu werden. Insgesamt stehen ein
moglichst barrierefreier Zugang, visuelle und auditive Darstellung, Zoomen von
Texten, eine Phase des Peerfeedbacks, teilweise unterschiedliche Differenzierungs-
niveaus, digitale Pausenzeiten, strukturierte Hilfsangebote und ein motivierendes
Belohnungssystem im Vordergrund. So entstehen neue Synergien fiir einen digital-
inklusiven Unterricht, an dem alle Schiiler:innen partizipieren kénnen. Auch die
Lehrkraft profitiert von diesen Synergieeffekten, da die digitale Anwendung den
gesamten Schreibprozess abdeckt. Die Lehrkraft kann innerhalb einer didaktischen
Einbettung und nach Absprachen zum Einsatz der Anwendung das Vorankommen
der Schiiler:innen in der Anwendung beobachten und zusitzlich als Ansprechper-
son zur Verfiigung stehen (Schroder & Vierbuchen, 2021).

Die Webanwendung ist kostenfrei und ab sofort nutzbar. Abrufbar ist die Web-
anwendung unter ,Reise nach Narrativa digital — eine Welt voller Geschichten®.

5 Studiendesign und Methodik

Vor dem Start der Hauptuntersuchung wurde eine Pilotstudie durchgefiihre, die
vor allem die Usability der Anwendung fokussierte: Es wurde untersucht, ob die
Nutzung der Anwendung einwandfrei funktioniert und an welchen Stellen Mo-
difizierungen notwendig sind. In der Pilotstudie (Mai 2021) wurde die Anwen-
dung von einer Lehrkraft und ihrer Klasse sowie weiteren sechs Schiiler:innen
erprobt. Folgende Methoden kamen begleitend zum Einsatz: Thinking-Aloud,
Interviews und Beobachtung. Die Ergebnisse bezogen sich sowohl auf inhaltliche
als auch auf gestalterische Elemente. Als wichtigster Punke stellt sich heraus, dass
der Aufbau der Anwendung fiir alle Proband:innen logisch und gut verstindlich
konstruiert wurde. Die vielen Hilfsangebote bzw. Differenzierungsméglichkeiten
wurden sehr gut angenommen und auch das Design der Anwendung wurde von
allen Proband:innen als sehr positiv bewertet. Dennoch kam es zu einigen techni-
schen Komplikationen, die das Arbeiten in der Anwendung erschwerten. Daher
fanden vor allem auf technischer Seite einige Modifizierungen bis zum Beginn der
Hauptstudie statt.

Die Hauptstudie findet im Feld unter Alltagsbedingungen im Setting Schule statt.
Der Untersuchung liegt ein Pri-/Post-/Follow-Up-Kontrollgruppendesign zu-
grunde. Die Stichprobenrekrutierung erfolgte randomisiert; es nehmen insgesamt
sieben Schulen aus Niedersachsen an der Evaluation teil. Dabei sind als Schul-
formen Oberschulen, Gesamtschulen, Realschulen und Hauptschulen vertreten.
Insgesamt nehmen 243 Schiiler:innen an der Studie teil. Das Sample setzt sich
aus 181 Schiiler:innen der Experimentalgruppe und 62 Schiiler:innen der Kont-
rollgruppe zusammen.
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Die Experimentalgruppe erhilt Unterricht mit der Webanwendung iiber einen
Zeitraum von acht Wochen 4 90 Minuten (verkiirzter Interventionszeitraum auf-
grund von Herbstferien), der Kontrollgruppe wird keine tiber den Unterricht hi-
nausgehende Forderung angeboten.

Neben der Verinderung der narrativen Schreibkompetenz werden die Schreib-
motivation, das schreibbezogene Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit sowie
die Einstellung zum digitalisierten Schreiben gemessen. Die Erhebung besteht
aus folgenden Elementen: 45-miniitiger Schreibtest zur Erfassung der Quantitit
und Qualitdt der narrativen Schreibkompetenz (NAEP, 2011; Schulden & Hil-
lenbrand, 2018), Fragebogen zur Erhebung der Schreibsozialisation, des schreib-
bezogenen Selbstkonzepts, der Schreibgewohnheiten, der Schreibmotivation (aus
DESI-Studie, Wagner et al., 2009), der schreibbezogenen Selbstwirksamkeit (Gla-
ser, 2004), des digitalisierten Schreibens (eigenstindig entwickelte Items) sowie
der Evaluation der Mafinahme (eigenstindig entwickelte Items zu den zentralen
Implementationsvariablen Akzeptanz, Angemessenheit und Machbarkeit nach Pe-
termann, 2014), SDQ (Strenghts and Difficulties Questionaire, Goodman, 1997),
SLS (Salzburger Lesescreening, Mayringer & Wimmer, 2014), LSL (Lehrerein-
schiitzliste fiir Sozial- und Lernverhalten, Petermann & Petermann, 2013). Die-
se Verfahren durchlaufen, zeitgleich iiber drei Messzeitpunkte innerhalb von ca.
sieben Monaten, beide Gruppen. Der erste Messzeitpunkt liegt ca. eine Woche
vor Beginn des Trainings (September 2021), der zweite Messzeitpunkt ca. eine
Woche nach der Durchfithrung aller Interventionseinheiten (Dezember 2021).
Somit lassen sich im Vergleich mit der Kontrollgruppe Aussagen tiber die Verinde-
rungen der abhingigen Variablen durch das digitale Programm treffen. Der dritte
Messzeitpunkt, die Follow Up-Erhebung, findet sieben Monate nach dem ersten
Messzeitpunkt statt (Februar/Mirz 2022) und lsst Schliisse tiber langfristige Wir-
kungen und die Stabilitit der Effekte zu.

Die Auswertung umfasst den Vergleich auf die Wirksamkeit der Webanwendung
zwischen der gesamten Experimentalgruppe und gesamten Kontrollgruppe sowie
in Bezug auf einzelne Subgruppen (z.B. schreibschwichere Schiiler:innen) ein
Experimental-Kontrollgruppenvergleich. Bewertet wird die quantitative und qua-
litative Entwicklung der produzierten narrativen Texte.

6 Fazit

Die Ergebnisse werden Aufschluss dariiber geben, in wie weit eine solche wis-
senschaftlich fundiert entwickelte Anwendung die schulische Praxis bereichern
und fiir welche Schiiler:innengruppen sie besonders geeignet ist. Auflerdem ist
eine positive Beantwortung der Forschungsfrage Unterstiitzt diese Webanwendung
die Schiiler:innen in ibren narrativen Schreibkompetenzen? wiinschenswert. Es wird
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erwartet, dass sich die Textquantitit und die Textqualitit der narrativen Texte der
Schiiler:innen, die in der Experimentalgruppe Unterricht mit der digitalen Web-
anwendung erhielten, im Vergleich zu den Schiiler:innen, die reguliren Schreib-
unterricht erhielten, verbessern.
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Mose 4.0 — digitale Medien lernforderlich im

inklusiven Religionsunterricht einsetzen

Abstract

Die Design-based Research Studie ,Mose 4.0 setzt sich mit der Frage ausein-
ander, wie Digitalisierung und Inklusion im Religionsunterricht zusammenge-
dacht werden kénnen, sodass eine Erweiterung religioser Kompetenzen bei allen
Schiiler:innen der Grundschule angebahnt wird. Um diese Frage zu beantworten,
wird innerhalb des Forschungsprozesses eine digitale Lernumgebung in Form ei-
ner App konzipiert, die sich thematisch mit der Exoduserzihlung beschiftigt. Der
vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der Design-Konzeption und gibt einen
Ausblick auf die empirischen Erprobungen in der Praxis.

Schlagworte

digitale Lernumgebung, inklusiver Religionsunterricht, Design-based Research

1 Ausgangslage und Problemstellung

Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 hat
sich die Diskussion um inklusive Bildung in Deutschland stark intensiviert. In-
klusion wurde zu einer bildungspolitischen Herausforderung, die es bis heute zu
meistern gilt und die den Abbau von Barrieren in erster Linie fiir Menschen mit
einer Behinderung zum Ziel hat. Da Inklusion kein Sonderproblem einzelner
Gruppen ist (Zorn et al., 2019) und Barrieren fiir eine gleichberechtigte Teilhabe
an Bildung nicht nur fiir Menschen mit einer korperlichen und/oder geistigen
Behinderung existieren (Comenius-Institut, 2017), ist es notwendig, den Inklu-
sionsbegriff im Rahmen des Forschungsvorhabens weiter zu denken, wie es bspw.
Baumert und Vierbuchen (2018) tun, um eine gleichberechtigte Teilhabe aller am
Unterricht beteiligten Akteur:innen anzustreben.

Neben Inklusion bildet die Digitalisierung eine weitere bildungspolitische Her-
ausforderung, die durch die Corona-Pandemie zusitzlich an Bedeutung gewonnen
hat. Und auch wenn sowohl Digitalisierung als auch Inklusion die aktuellen Dis-
kussionen um Schule und Unterricht prigen, werden beide Schlagworte selten zu-
sammengedacht, obwohl sich je nach zugrundeliegendem didaktischem Konzept
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viele Synergieeffekte aufzeigen lassen (Bosse, 2019). Wird ein Blick in die Praxis
des Religionsunterrichts an Grundschulen geworfen, zeigt sich, dass didaktische
Konzepte, die Digitalisierung und Inklusion im Kontext religioser Bildung in der
Grundschule zusammendenken, fehlen, sodass an dieser Stelle ein religionspidago-
gisches Desiderat auszumachen ist (Nord & Palkowitsch-Kiihl, 2017).

2 Forschungsinteresse und Fragestellung

Vor dem Hintergrund der oben skizzierten Ausgangslage ist es das Ziel des For-
schungsvorhabens, einen Beitrag zu leisten, die Synergieeffekte von Digitalisie-
rung und Inklusion fiir den Religionsunterricht an Grundschulen frucht- und
sichtbar zu machen, indem die Erkenntnisse einer inklusiven Medienbildung in-
terdisziplinir in den Religionsunterricht integriert werden.
Konkret soll dies umgesetzt werden, indem empirisch begleitet eine adaptive, di-
gitale Lernumgebung in Form einer App fiir den inklusiven Religionsunterricht
konzipiert wird, die die Exoduserzihlung thematisiert, das Anforderungsniveau
an die inklusive Schiilerschaft anpasst und eine Verkniipfung von Text- und Le-
benswelt gewihrleistet, indem tiber das reine religionskundliche Lernen hinausge-
gangen und eine kompetenzorientierte Auseinandersetzung mit dem Unterrichts-
gegenstand angeregt wird. Vordergriindig sollen dabei zwei Forschungsfragen
beantwortet werden:

* Wie muss eine digitale Lernumgebung religionsdidaktisch aufgebaut sein, um
Digitalisierung und Inklusion im Religionsunterricht der Grundschule sinn-
voll miteinander zu verbinden und den Erwerb religioser Kompetenzen (v.a.
Deutungs- und Wahrnehmungskompetenz sowie Gestaltkompetenz) aller
Schiiler:innen zu unterstiitzen?

* Welche lokalen Theorien und Prinzipien kénnen generiert werden, die Lehr-
krifte bei der Gestaltung und Durchfiihrung eines kompetenzorientierten Reli-
gionsunterrichts mit digitalen Medien in inklusiven Settings unterstiitzen?

3 Methodologischer Rahmen

Um die aufgeworfenen Forschungsfragen beantworten zu kénnen, wurde der De-
sign-based Research als methodologischer Rahmen der Arbeit gewihlt, der eine
verzahnte Verkniipfung von Theoriekontexten und Praxisfeldern zum Ziel hat
(Peters & Rovird, 2017). Fiir das Forschungsvorhaben bedeutet dies konkret, dass

zum einen die Qualitit des Religionsunterrichts durch die Konzeption der konkreten
digitalen Lernumgebung gesteigert [wird] und zum anderen empirisch gestiitzte lokale
Theorien entstehen, die fiir die Religionsdidaktik fruchtbar gemacht werden kdnnen
und sich mit der individuellen Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit der biblischen
Narration rund um die Figur Mose beschiftigen. (Kiithe, 2021, S. 172)
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Der Forschungsprozess ist dabei so angelegt, dass ausgehend vom theoretischen
Kontext, der Aspekte der inklusiven Bildung, Mediendidaktik und Religionspad-
agogik umfasst, Design-Prinzipien generiert werden, auf deren Basis der Prototyp
der digitalen Lernumgebung konzipiert wird. Dieser Prototyp wird in zwei Schlei-
fen in der Praxis erprobt, evaluiert und weiterentwickel.

4 Konzeption der digitalen Lernumgebung

Ausgewihlte Design-Prinzipien sollen nun exemplarisch vorgestellt werden, um
einen Einblick in die Konzeption der digitalen Lernumgebung zu erhalten. Die
Konzeption findet dabei auf drei Ebenen statt, wobei der Schwerpunke dieses
Beitrages auf der didaktischen Konzeption liegt:

* technische Konzeption (Funktionen der App)

¢ personelle Konzeption (Rolle und Funktion der Lehrkraft)

* didaktische Konzeption (Aufbereitung und Darbietung des Unterrichtsgegen-

standes: Bibeltext und Lernaufgaben)

4.1 Individuelles Férdern und Fordern aller Schiiler:innen

Ein zentraler Aspekt bei der Gestaltung der digitalen Lernumgebung ist das in-
dividuelle Fordern. Innovativ in diesem Zusammenhang ist, dass die App nicht
nur als Assistenzsystem genutzt wird, das die Barrierefreiheit fiir Schiiler:innen
mit i.d.R. kérperlichen Beeintrichtigungen herstellt. Vielmehr geht es darum,
im Sinne eines weiten Inklusionsverstindnisses eine digitale Lernumgebung fiir
den gemeinsamen Religionsunterricht zu konzipieren, sodass eine diskriminie-
rungs- und stigmatisierungsfreie Teilhabe aller Schiiler:innen am Religionsun-
terricht erméglicht wird. Um dies zu gewdhrleisten, wurden vier prototypische
Lerntypen gebildet, die sich vor allem auf Ebene der (religiésen) Sprachfertigkeit
und kognitiven Fihigkeit unterscheiden und denen sowohl der Bibeltext als auch
die einzelnen Lernaufgaben vierfach differenziert dargeboten werden. Dies soll
dazu beizutragen, dass sich alle Schiiler:innen die Inhalte der Exoduserzihlung
auf verschiedenen Niveaustufen erschlieflen kédnnen. Wember (2014) hebt hervor,
dass eine Vielfalt von variierenden Aufgaben ,materialer Kern einer Lernumge-
bung® (Wember, 2014, S. 5) fiir inklusive Settings ist, sodass unterschiedliche
Lernwege und Zuginge zentraler Bestandteil der digitalen Lernumgebung sind.
Dementsprechend sind die Aufgaben so konzipiert, dass sie vielfiltige Lernwege
fir alle Schiiler:innen bereitstellen. So umfassen die Arbeitsauftrige neben ab-
strakt-begrifflichen auch konkret-handelnde Zuginge sowie kreative und kom-
munikative Prozesse. Innerhalb der Forschungszyklen ist es relevant festzustellen,
ob die konzipierten Lerntypen die Schiiler:innen der Klasse und deren religiose
Kompetenzen ausreichend abbilden oder ob eine Anpassung der Lerntypen inkl.
der Zuginge und Lernwege notwendig ist.
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4.2 Adaptive Zuteilung zu unterschiedlichen Niveaustufen

Um Differenzstabilisierungen (Reis, 2018; Girtner & Hans, 2018) zu vermei-
den, ist die App so programmiert, dass die Schiiler:innen nach einer anfinglichen
Zuteilung durch die Lehrkraft adaptiv zu den einzelnen Niveaustufen zugeteilt
werden. Die Zuteilung erfolgt dabei durch einen Quotienten, der im Zusam-
menspiel aus Fehlerquote und Lerntempo generiert wird. Insgesamt soll so eine
stigmatisierte und vorurteilsbehaftete Zuteilung zu einzelnen Lerntypen vermie-
den werden. Dies wird zusitzlich durch die Durchlissigkeit unterstiitzt, die das
System mit sich bringt. Eine einmal erfolgte Zuteilung innerhalb der digitalen
Lernumgebung ist nicht statisch zu sehen, sondern wird als dynamischer Pro-
zess verstanden. Da durch das System jedoch keine individuellen und dufleren
Faktoren berticksichtigt werden und sich kompetenzorientierte Aufgaben nicht
immer zur automatisierten Bepunktung eignen, hat die Lehrkraft die Moglich-
keit, Bepunktungen und Korrekturen im System vorzunehmen. So ist es Aufgabe
der Lehrkraft, die kompetenzorientierten, offenen Aufgaben (z.B. Formulieren
eines Gebetes, Erstellen einer Collage) selbst zu kontrollieren und im System zu
bepunkten. Bepunktungen, die bei den geschlossenen Aufgabenformaten (z.B.
Liickentexte, Zuordnungsaufgaben) durch das System vorgenommen wurden,
kann sie ebenfalls einsechen und eine fehlerhafte Bepunktung (z. B. durch falsche
Rechtschreibung) korrigieren. Innerhalb des Forschungsprozesses gilt es, Erkennt-
nisse tiber mogliche weitere Faktoren der Zuteilung zu einzelnen Lerntypen zu
gewinnen, um eine leistungsgerechte Zuteilung zu den Lerntypen sicherzustellen.

4.3 Arbeiten am gleichen Unterrichtsgegenstand

Trotz individualisierter Ausrichtung der Lernprozesse ist es unabdingbar, dass es
eine Verkniipfung von individueller Férderung und kooperativen Lernformen
gibt (Espelage, 2020), sodass das Lernen stets an einem gemeinsamen Lerngegen-
stand erfolgt. Schweiker spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Dilemma
von Individualitit und Kollektivitit* (Schweiker, 2017, S. 219), das es zu l6sen
gilt und bei dem Individualisierung und Kollektivitit in einen ,sich erginzenden
komplementiren Zusammenhang® (Schweiker, 2017, S. 219) gebracht werden
miissen. Dementsprechend arbeiten die Schiiler:innen innerhalb der digitalen
Lernumgebung stets an der Exoduserzihlung als gemeinsamen Gegenstand und
erreichen jeweils die gleichen Lernziele auf unterschiedlichen Niveaustufen. Zu-
dem wird darauf geachtet, dass sich Phasen des individuellen Lernens mit Phasen
in Kleingruppen und Phasen im Plenum sinnvoll erginzen, um nicht bei der indi-
viduellen Auseinandersetzung stehenzubleiben, sondern die Inhalte im Austausch
mit den Mitschiiler:innen zu reflektieren. So formulieren die Schiiler:innen bspw.
nach einer individuellen Auseinandersetzung mit der Textgrundlage gemeinsam
mit einem Partner oder einer Partnerin ein Gebet an Gott, bei dem sie sich mit
dem Inhalt der Exoduserzihlung auseinandersetzen, religiése Sprachformen ein-
tiben und das kooperative Lernen festigen.
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4.4 Sprachsensible Differenzierung des Bibeltextes

Da sprachliche Heterogenitit zu einem der Ausgangsfaktoren fiir religioses Ler-
nen geworden ist (Danilovich, 2019), muss die biblische Textgrundlage an die
(religions)sprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen im Grundschulalter und
deren Lebenswelt angepasst werden, um Sprachbarrieren abzubauen und ein le-
bensweltorientiertes Verstehen des Bibeltextes anzubahnen. Dementsprechend
wurden die Bibeltexte auf Basis einer exegetischen Auslegung sowie Erkenntnis-
sen zur Sprachsensibilitit im Religionsunterricht vierfach differenziert, sodass sie
gegeniiber dem urspriinglichen Bibeltext didaktische Modifikationen enthalten.
Diese didaktischen Modifikationen gilt es in den Forschungszyklen kritisch zu
tiberpriifen, da sie durch subjektive Filterprozesse entstanden sind, die beson-
ders in Bezug auf biblische Texte problematisch sein kénnen (Wuckelt, 2018).
Durch sprachliche Differenzierungen kann religiose Sprache verloren gehen, so-
dass besonders biblische Texte sensibel differenziert werden miissen, um zentra-
le Glaubensaussagen zu erhalten. Zu beriicksichtigen ist zudem, dass zu starke
sprachliche Vereinfachungen aufgrund des verwehrten Zugangs zur Fachsprache
zu Exklusionsprozessen fithren kénnen. Daher wird innerhalb der digitalen Lern-
umgebung darauf geachtet, religiése Begriffe nicht zu ersetzen, sondern glossar-
dhnlich zu erldutern. In der ersten Station der digitalen Lernumgebung werden
bspw. folgende theologisch relevante Begriffe der Exoduserzahlung mit Hilfe eines
in der App integrierten Worterbuchs erldutert: Agypter, Israeliten, Pharao, Jahwe,
Sklaven, Hebammen, Schilf und Nil.

4.5 Multimediale Darbietung des Bibeltextes

Zusitzlich zur sprachlichen Differenzierung auf Wort- und Satzebene wird die
Teilhabe aller Schiiler:innen durch vielfiltige multimediale Darstellungsformen
geférdert. Dabei werden gezielt die Vorteile digitaler Medien in den Blick genom-
men, die die Méglichkeit erdffnen, visuelle und auditive Zuginge verkniipfend
darzubieten. So haben Lerntyp C und D die Méglichkeit, sich die Texte als Au-
diodatei vorsprechen zu lassen, wodurch auf mégliche Leseschwierigkeiten und
daraus resultierende Textverstehensprobleme reagiert wird. Des Weiteren wird der
letzte Erzihlteil der ersten Station fiir alle Schiiler:innen als Video dargeboten,
sodass die Inhalte visuell und auditiv prisentiert werden und der spezifische Er-

zihlcharakter biblischer Texte hervorgehoben wird.
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5 Ausblick

Momentan befindet sich der Forschungsprozess in der ersten Erprobungspha-
se, die im Setting des Homeschoolings durchgefiihrt wird. Dabei werden die
Schiiler:innen wihrend der Arbeit mit einem von der Forscherin bereitgestellten
Tablet von hinten gefilmt, um alle Arbeitsprozesse nachvollzichen und in die Aus-
wertung einbeziehen zu kénnen. Zudem werden die Schiiler:innen im Anschluss
an ein jeweiliges Kapitel leitfadengestiitzt sowohl zum Lernprozess als auch zu
den dargebotenen Inhalten interviewt. Erginzend werden die durch das System
gespeicherten Lernergebnisse im Sinne der Kompetenzorientierung ausgewertet
und im Zusammenspiel mit den Ergebnissen der Videografie und der Interviews
betrachtet und interpretiert. Insgesamt sollen so die oben aufgeworfenen Fragen
geklirt sowie die angeschnittenen Gestaltprinzipien zur religionsdidaktischen
Konzeption gefestigt und/oder weiterentwickelt werden. Im Anschluss an die
Auswertung der Ergebnisse und die Modifizierung der digitalen Lernumgebung
soll bis Sommer 2022 die zweite Erprobungsphase in der schulischen Praxis statt-
finden, bei der die digitale Lernumgebung im Religionsunterricht der vierten
Klasse erprobt wird, um weitere Erkenntnisse generieren zu kénnen.
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Von der Videophilie zuriick zur Biophilie —
Beweggriinde zum Einsatz einer digitalen
Selbstlernumgebung zur Férderung von
Naturverbundenheit (Navel)

Abstract

Nachhaltiges Handeln ist ein bedeutsamer Teil gesellschaftlicher Partizipation, der
eine naturwissenschaftliche Grundbildung und Naturverbundenheit voraussetzt.
In den letzten Jahrzehnten wird jedoch eine mogliche Entfremdung von Kindern
von der Natur beklagt, die auch auf einen erhohten Medienkonsum zuriickgehen
konnte. Im vorliegenden Beitrag soll daher theoretisch skizziert und reflektiert
werden, wie ernst das Problem der Entfremdung von der Natur fiir die Natur-
verbundenheit von Kindern ist und ob und wie im Rahmen (aufSer-)schulischer
Lerngelegenheiten durch eine digitale Naturerfahrung (Selbstlernumgebung Na-
vel) inklusiver gearbeitet und positiv auf die Naturverbundenheit von Kindern
hingewirkt werden kann.

Schlagworte

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Inklusion, digitales Lernen, Partizipation,
Naturerfahrung

1 Einleitung

Unterrichtliche Inklusion soll die Teilhabe aller Lernenden am Kompetenzerwerb
ermoglichen (Basten et al., 2021), was u.a. die Vermittlung einer naturwissen-
schaftlichen Grundbildung beinhaltet (Stinken-Résner et al., 2020). Naturwis-
senschaftliche Grundbildung kann mit Bennett et al. (2007, S. 348) definiert
werden als ,[...] the knowledge, understanding, and skills young people need
to develop in order to think and act appropriately on scientific matters that may
affect their lives and the lives of other members of the local, national, and global
communities of which they are a part“. So soll sichergestellt werden, dass alle als
miindige Biirger:innen am Diskurs und an der Entscheidungsfindung zu gesell-
schaftlich relevanten naturwissenschaftlichen Themen, wie bspw. der Klimakrise,

doi.org/10.35468/5990-24

301



302

Simon Immes et al.

partizipieren konnen (Basten & GrofSmann, 2022; Vierbuchen & Rieckmann,
2020). Kompetenzen sind dabei mehr als reines kognitives Vermogen, ein Pro-
blem zu lésen. Sie beinhalten auch Motivation und Bereitschaft, sich mit einem
Problem auseinanderzusetzen (Frohn, 2019).

Die Bearbeitung der Klimakrise, als einem der epochaltypischen Schliisselproble-
me unserer Zeit (Klafki, 2005), ist dabei abhingig von der Bereitschaft zu nach-
haltigem Handeln, welche nicht nur vom Wissen tiber die Natur und einer natur-
wissenschaftlichen Grundbildung, sondern v.a. von der Naturverbundenheit als
wichtigstem Pridiktor abhiangt (Roczen et al., 2014). Globales Lernen (Schreiber
& Siege, 2016) darf also nicht nur die fachlichen Grundlagen fiir nachhaltiges
Handeln beriicksichtigen, wie bspw. Wissen iiber den Einfluss des Menschen auf
die Natur (Frick et al., 2004), sondern muss auch Naturerfahrungen umfassen,
um die Naturverbundenheit von kiinftigen Entscheidungstriger:innen zu fordern
(Kals et al., 1999) und damit ihre (zukiinftige) gesellschaftliche Partizipation an
nachhaltiger Klimapolitik und nachhaltigem Handeln zu erméglichen.

Mit dem Desiderat der Férderung von Naturverbundenheit sind zwei maogliche
Probleme der Exklusion verbunden: Das erste Problem stellt die Zunahme des
Medienkonsums von Kindern und Jugendlichen (DAK, 2021; mpfs, 2018) dar,
die zu Lasten ihres Kontakts mit der Natur geht (Koll & Brimer, 2021). Entspre-
chend wird hier ein Ausbleiben der Naturerfahrungen von Kindern befiircheet,
das sich negativ auf die Entwicklung der Naturverbundenheit und damit auch
auf das Handeln der Kinder auswirken kann. Das zweite Problem fokussiert die
Zuginglichkeit von Naturerfahrungen fiir alle Kinder. Je nachdem, was unter Na-
turerfahrungen verstanden wird, kdnnen bestimmte Barrieren dazu fiihren, dass
nicht alle Kinder (vollumfinglich) von einer Begegnung mit der Natur profitieren
koénnen (Stinken-Résner & Abels, 2021).

2 Von der Biophilie zur Videophilie

Pro-Kopf-Besuche in US-amerikanischen Nationalparks befinden sich, nachdem
sie zuvor 49 Jahre lang gestiegen waren, seit 1988 in einem kontinuierlichen Ab-
wirtstrend (siehe Pergams & Zaradic, 2006; Regan, 2015). Junge japanische Min-
ner hatten in ihrer Kindheit signifikant weniger Kontakt zu heimischen Bliiten als
dltere Generationen (Soga et al., 2018). Immer mehr Menschen leben zudem in
Stidten, die nur begrenzte Moglichkeiten fiir Mensch-Natur-Interaktionen bieten
(Miller, 2005). Die KIM-Studie (2018) zeigt allerdings, dass sich eine kiinstliche
Umwelt in kindlichen Lebensrealititen nicht nur in Form von bebautem Land
manifestiert, sondern zunehmend auch die Gestalt einer digitalen Umwelt an-
nimmt. Schon sechs- bis 13-jihrige Kinder kommen auf mehr als drei Stunden
tiglicher Bildschirmzeit; ein Wert, der sich in der Pandemie nochmals erhoht
hat (DAK, 2021). Dieser Umstand fligt sich widerspruchslos in die These einer
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fortschreitenden Naturentfremdung von Kindern und Jugendlichen ein, wie sie
Brimer in seinen seit 1997 erscheinenden ,,Jugendreporten Natur® immer wieder
vorbringt (siche Brimer, 2004). Die aktuelle Ausgabe dieses Reports attestiert der
heranwachsenden Generation erhebliche Riickginge nahezu aller Naturerlebnis-
se. Statt Zeit im Griinen zu verbringen, ist der beliebteste Aufenthaltsort fiir junge
Menschen mit zunehmender Tendenz das eigene Zimmer oder die Stadt (Koll &
Brimer, 2021) — eine Entwicklung, die die Autor:innen als starken Indikator fiir
eine zunehmende Naturentfremdung dieser Generation werten (Koll & Brimer,
2021). Die Befundlage zur Frage der Naturentfremdung ist allerdings nicht ein-
deutig (Gebhard, 2020). Die Studie ,,Fokus Naturbildung® (Kleinhiickelkotten
etal., 2017) findet im Gegensatz zu Brimer (2004) keine Anhaltspunkete fiir eine
Entfremdung von Kindern und Jugendlichen von der Natur, sondern verweist
vielmehr darauf, dass sie sehr positive Gefiihle gegeniiber der Natur haben.
Unabhingig davon, ob es tatsichlich eine Naturentfremdung gibt, benétigen Na-
turerfahrungen Zeit, die in der Natur verbracht wird. Wenn Kinder und Jugendli-
che aber einen groflen Teil ihrer Freizeit mit digitaler Mediennutzung verbringen,
folgt daraus unweigerlich, dass fiir andere Beschiftigungen, wie eben Aufenthalte
in der Natur, weniger Zeit {ibrig bleibt (Edwards & Larson, 2020).

Pergams und Zaradic (2006) gehen aufgrund dessen sogar noch tiber die These
einer Naturentfremdung hinaus und sprechen von einem Anderungsprozess kul-
tureller Wertvorstellungen, der zu einer Videophilie fiihre. Diese definieren sie in
Anlehnung an Wilsons (1984) Biophiliebegriff als ,,the new human tendency to
focus on sedentary activities involving electronic media“ (Pergams & Zaradic,
2006, S. 392). Die Videophilie-These besagt, dass die Biophilie, als Tendenz, sich
Lebendigem zuzuwenden, der Videophilie weicht, was sich durch Zusammen-
hinge zwischen steigendem Medienkonsum und gleichzeitig sinkender Zeit in der
Natur belegen lisst (Edwards & Larson, 2020).

Kinder aus soziodkonomisch schwachen Familien verbringen noch einmal deut-
lich mehr Zeit vor Bildschirmen (Brack, 2021; mpfs, 2018; OBSAN Bericht,
2020), weshalb der Wandel von Biophilie zu Videophilie hier eine hohere Dyna-
mik aufweisen kénnte. Umso mehr ist ein Gegensteuern hin zu einer stirkeren
Naturverbundenheit auch ein inklusives Anliegen.

3 Wege aus der Entfremdungskrise

Kinder von den Bildschirmen zuriick in die Natur zu bringen, ist deshalb von
Bedeutung, weil es fiir die Bereitschaft zu nachhaltigem Handeln notwendig ist,
Wissen iiber den menschlichen Eingriff in die Natur sowie Naturverbundenheit
aufzubauen (Roczen et al., 2014). Naturerleben, definiert als menschliches Inter-
agieren mit der Natur, ohne bereits reflexive Prozesse zu durchlaufen, und Na-
turerfahrung, definiert als reflektierte Auseinandersetzung mit der Natur (Lude,
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2021), werden in diesem Zuge als die wichtigsten Faktoren fiir den Aufbau von
Naturverbundenheit betrachtet (Kals et al., 1999). Die Selbstlernumgebung Na-
vel. (Naturverbundenheit Lernen) wurde wihrend der Corona-Pandemie dazu
entwickelt, mit Grundschiiler:innen Wissen iiber den menschlichen Einfluss auf
die Okosysteme Wald und Moor zu erarbeiten und digitale Eindriicke in Form
von Fotografien von durch den Menschen beeinflusster Natur zu vermitteln. Die
Fotos sollten das Ausbleiben der nétigen realen Naturerfahrungen der Kinder
kompensieren mit dem Ziel, die Naturverbundenheit der Schiiler:innen zu er-
héhen. Da Bilder von natiirlichen Landschaften eine positive Wirkung auf das
Wohlbefinden von Menschen haben kénnen (Kahn, 1997), ist davon auszugehen,
dass die Beobachtungen auf Fotos, so wie reale Beobachtungen in der Natur, nicht
nur die kognitive (das Wissen iiber die menschlichen Einfliisse), sondern auch die
affektive Komponente (Emotionen gegeniiber der Natur) der Naturverbunden-
heit ansprechen (Dopko et al., 2014). Wenn man an die Videophilie bzw. den
hohen Medienkonsum deutscher Kinder und Jugendlicher denkt, liegt die Hypo-
these nahe, dass medial vermittelte Natur ein Schritt in Richtung Biophilie und
Naturverbundenheit sein kénnte (Edwards & Larson, 2020), auch wenn Bilder
keine Primirerfahrungen mit der Natur zulassen. So wie fiir Naturerleben ange-
nommen wird, dass es die Motivation, sich mit der Natur auseinanderzusetzen,
erhoht, und gleichzeitig angenommen wird, dass eine hohe Motivation wieder zu
neuen Naturbegegnungen fithre (Wilde, 2021), kénnte eine mediale Naturbegeg-
nung, wie in Navel, dazu fithren, dass die entstehende Naturverbundenheit die
Kinder wieder motiviert, die reale Natur aufzusuchen und Erfahrungen in ihr zu
machen (Gebhard, 2020).

Im schulischen Kontext wiirde eine Exkursion in die Natur im Gegensatz zu ei-
ner sekundiren, mit originalen Objekten oder medial vermittelten Begegnung
im Klassenraum mehr Moglichkeiten des Naturerlebens und der Naturerfahrung
bieten. Exkursionen sind allerdings mit v. a. physischen Barrieren (Stinken-Résner
& Abels, 2021) und hiufig mit einem hohen Aufwand fiir die Lehrkraft verbun-
den (Anderson & Zhang, 2003). Zudem sind sie vom jeweiligen Schulstandort
abhingig und daher unterschiedlich gut und regelmiflig umsetzbar. Eine digitale
(Selbst) Lernumgebung ist jedoch ebenfalls voraussetzungsvoll hinsichtlich Tech-
nik, Motorik und Lese- und Schreibfihigkeiten (Stinken-Résner & Abels, 2021).
In Navel wird daher sprachlich differenziert, indem es eine Vorlesefunktion, ein
Glossar und zwei Textschwierigkeiten gibt. Erste qualitative Analysen der schrift-
lichen Lernergebnisse in der Selbstlernumgebung zeigen, dass der Umgang mit
den erklirenden Texten und Fotos fiir Beobachtungen des Gelernten fiir Kin-
der der dritten Klasse dennoch anspruchsvoll ist. Wird eine Exkursion jedoch
unterrichtlich ebenfalls mit analogen Sachtexten und der Verschriftlichung von
Beobachtungen eingebettet, bestehen gleichermaflen sprachliche Anspriiche und
Barrieren.
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4 Fazit

Insgesamt sind reale Naturbegegnungen digitalen vorzuziehen (Dotterweich
& Lude, 2021), nicht nur, um nachhaltiges Handeln zu begiinstigen, sondern
bspw. auch aufgrund ihres positiven Einflusses auf Gesundheit und Wohlbefinden
(Gebhard, 2020). Mit Blick auf die dargelegten gesellschaftlichen Verinderungs-
prozesse mochte Navel jedoch einen Beitrag dazu leisten, iiber Bilder ausblei-
bende Naturerfahrungen zu kompensieren. Dazu miissen digitale Begegnungen
zukiinftig noch stirker dahingehend beforscht werden, wie sie eingesetzt werden
und reale Begegnungen erginzen konnten, um videophile Kinder und Jugend-
liche zuriick zur Natur zu fithren, Barrieren fiir diejenigen abzubauen, fiir die
reale Naturbegegnungen ein Hindernis darstellen, und Naturbegegnungen mit
digitaler Technik anzureichern (Dotterweich & Lude, 2021). Im Projekt NaveL
mochten wir uns weiter damit beschiftigen, wie sich reale und digitale Naturbe-
gegnungen auf die Naturverbundenheit auswirken und wie diese inklusiv in den
Unterricht eingebunden werden kénnen.

Literaturverzeichnis

Anderson, D. & Zhang, Z. (2003). Teacher Perceptions of Field-Trip Planning and Implementation.
Visitor Studies Today, 6(3), 6-11.

Basten, M., Ferreira Gonzdlez, L., Kaiser, L.-M. & Frinkel, S. (2021). Inklusiver Biologieunterricht —
Das Potenzial von fachspezifischen Charakteristika fiir die diversititssensible kompetenzorientierte
Unterrichtsplanung. Sonderpidagogische Firderung heute (Beibeft 4), 133-146.

Basten, M. & Grofimann, N. (2022). Partizipation in den Naturwissenschaften und gesellschaftliche
Teilhabe: Reflexion tiber fiir alle Lernenden zugingliche Kontexte. PraxisForschungLebrer:innenBil-
dung, 4(2), 1-16.

Bennett, J., Lubben, F. & Hogarth, S. (2007). Bringing Science to Life: A Synthesis of the Research
Evidence on the Effects of Context-based and STS Approaches to Science Teaching. Science Edu-
cation, 91, 347-370.

Brack, B. (2021). Determinanten sedentirer Verhaltensweisen bei Kindern: Identifikation von Zusam-
menhingen und Risikogruppen. Open Access Repositorium der Universitit Ulm und Techni-
schen Hochschule Ulm. Abgerufen am 31.08.2022 von: https://oparu.uni-ulm.de/xmlui/hand-
le/123456789/40943

Brimer, R. (2004). Nachhaltige Naturentfremdung. Wald und Holz, 2004(10), 33-35.

DAK (2021). Mediensucht wihrend der Corona-Pandemie: Ergebnisse der Lingsschnittstudie von 2019
bis 2021 zu Gaming und Social Media mit dem UKE Hamburg. Abgerufen am 31.08.2022 von:
hteps://www.dak.de/dak/download/studie-mediensucht-ergebnisse-2508664. pdf

Dopko, R. L., Zelenski, J. M. & Nisbet, E. K. (2014). Nature salience increases judgments of environ-
mental satisfaction. Ecopsychology, 6(4), 207-217.

Dotterweich, M. & Lude, A. (2021). Naturerfahrungen mit digitalen Techniken — Potenziale, Heraus-
forderungen und Beispicle. In U. Gebhard, A. Lude, A. Méller & A. Moormann (Hrsg.), Naturer-
Jahrung und Bildung (S. 347-360). Berlin: Springer VS.

Edwards, R. C. & Larson, B. M. H. (2020). When screens replace backyards: strategies to connect
digital-media-oriented young people to nature. Environmental Education Research, 26(7), 950-968.

Frick, J., Kaiser, E G. & Wilson, M. (2004). Environmental knowledge and conservation behavior:
exploring prevalence and structure in a representative sample. Personality and Individual Differences,
37(8), 1597-1613.

doi.org/10.35468/5990-24

305


https://oparu.uni-ulm.de/xmlui/handle/123456789/40943
https://oparu.uni-ulm.de/xmlui/handle/123456789/40943
https://www.dak.de/dak/download/studie-mediensucht-ergebnisse-2508664.pdf

306

Simon Immes et al.

Frohn, J. (2019). Kompetenzorientierung und Inklusion — eine Zusammenfiihrung auf Unterrichts-
ebene. HLZ — Herausforderung Lehrer:innenbildung, 2(1), 15-38.

Gebhard, U. (2020). Kind und Natur: Die Bedeutung der Natur fiir die psychische Entwicklung (5.
Aufl.). Berlin: Springer VS.

Kahn, P H. (1997). Developmental Psychology and the Biophilia Hypothesis: Children’s Affiliation
with Nature. Developmental Review, 17(1), 1-61.

Kals, E., Schumacher, D. & Montada, L. (1999). Emotional Affinity toward Nature as a Motivational
Basis to Protect Nature. Environment and Behavior, 31(2), 178-202.

Klafki, W. (2005). Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungsauftrag des Sachunter-
richts. Widerstreit Sachunterricht. Abgerufen am 31.08.2022 von: htep://www.widerstreit-sachun-
terricht.de/ebenell/arch/klafki/klafki.pdf

Kleinhiickelkotten, S., Gardemin, D. & Schmidt, N. (2017). Fokus Naturbildung: Naturwahrneh-
mung und -erleben von Jugendlichen. Abgerufen am 31.08.2022 von: https://www.sdw.de/filead-
min/Bundesverband/PDF_Dokumente/Brosch%C3%BCre_Fokus_Naturbildung. pdf

Koll, H. & Brimer, R. (2021). 8. Jugendreport Natur 2021: Natur auf Distanz. Abgerufen am
31.08.2022 von: https://stadtundland-nrw.de/wp-content/uploads/2021/06/8.-Jugendreport-
Natur-2021.pdf

Lude, A. (2021). Naturerfahrungen und ihnliche Begriffe — Definitionen und Ansitze. In U. Geb-
hard, A. Lude, A. Méller & A. Moormann (Hrsg.), Naturerfahrung und Bildung (S. 41-55). Berlin:
Springer VS.

Miller, J. R. (2005). Biodiversity conservation and the extinction of experience. Trends in ecology &
evolution, 20(8), 430—434.

mpfs (2018). KIM-Studie: Kindheit, Internet, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis
13-Jihriger. https:/[www.mpfs.de/fileadmin/files/ Studien/KIM/2018/KIM-Studie_2018_web.pdf

OBSAN Bericht (2020). Adele+. der Medienumgang von Kindern im Vorschulalter (4-6 Jahre). Chancen
und Risiken fiir die Gesundheit. Abgerufen am 31.08.2022 von: Abgerufen am 31.08.2022 von:
hteps://www.obsan.admin.ch/sites/default/files/2021-08/0obsan_03_2020_bericht-new_2.pdf

Pergams, O. R. W. & Zaradic, P. A. (2006). Is love of nature in the US becoming love of electronic me-
dia? 16-year downtrend in national park visits explained by watching movies, playing video games,
internet use, and oil prices. Journal of Environmental Management, 80(4), 387-393.

Regan, S. (2015). Are National Parks More Popular Than Ever? PERC-Report, 34(1). Abgerufen am
31.08.2022 von: https://www.perc.org/2015/10/13/are-national-parks-more-popular-than-ever-2/

Roczen, N., Kaiser, E G., Bogner, E X. &Wilson, M. (2014). A competence model for environmental
education. Environment and Behavior 46(8), 972-992.

Schreiber, J.-R. & Siege, H. (2016). Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich globale Entwicklung im
Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2. Aufl.). Berlin: Cornelsen.

Soga, M., Gaston, K. J. & Kubo, T. (2018). Cross-generational decline in childhood experiences of
neighborhood flowering plants in Japan. Landscape and Urban Planning, 174, 55-62.

Stinken-Résner, L. & Abels, S. (2021). Digitale Medien als Mittler im Spannungsfeld zwischen na-
turwissenschaftlichem Unterricht und inklusiver Pidagogik. Sonderpidagogische Forderung heute
(Beiheft 4), 161-175.

Stinken-Résner, L., Rott, L., Hundertmark, S., Baumann, T., Menthe, J., Hoffmann, T., Nehring, A.
& Abels, S. (2020). Thinking inclusive science education from two perspectives: inclusive peda-
gogy and science education. RISTAL — Research in Subject-matter Teaching and Learning, 2020(3),
30-45.

Vierbuchen, M.-C. & Rieckmann, M. (2020). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und inklusive
Bildung — Grundlagen, Konzepte und Potenziale. ZEP — Zeitschrift fiir Internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspidagogik, 43(1), 4-10.

Wilde, M. (2021). Motivation und Naturerleben — Naturerleben und Motivation. In U. Gebhard,
A. Lude, A. Méller & A. Moormann (Hrsg.), Naturerfahrung und Bildung (S. 115-128). Berlin:
Springer VS.

Wilson, E. O. (1984). Biophilia. Cambridge, MA: Harvard University Press.

doi.org/10.35468/5990-24


http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneII/arch/klafki/klafki.pdf
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneII/arch/klafki/klafki.pdf
https://www.sdw.de/fileadmin/Bundesverband/PDF_Dokumente/Brosch%C3%BCre_Fokus_Naturbildung.pdf
https://www.sdw.de/fileadmin/Bundesverband/PDF_Dokumente/Brosch%C3%BCre_Fokus_Naturbildung.pdf
https://stadtundland-nrw.de/wp-content/uploads/2021/06/8.-Jugendreport-Natur-2021.pdf
https://stadtundland-nrw.de/wp-content/uploads/2021/06/8.-Jugendreport-Natur-2021.pdf
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2018/KIM-Studie_2018_web.pdf
https://www.obsan.admin.ch/sites/default/files/2021-08/obsan_03_2020_bericht-new_2.pdf
https://www.perc.org/2015/10/13/are-national-parks-more-popular-than-ever-2/

Autor:innenverzeichnis

Magdalena Ahr, Studierende im Fach Férderpidagogik. Arbeitsschwerpunke ist die
Entwicklung der SPLINT-App.

Dr.* Ann-Kathrin Arndt, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Son-
derpidagogik und der Leibniz School of Education an der Leibniz Universitit
Hannover. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind (multi-)professionel-
le Kooperation, Differenzkonstruktion im inklusiven Unterricht und inklusive
Lehrer:innenbildung,.

Julia Anzinger, Studierende im Fach Communication for Development. Arbeits-
schwerpunkte sind externe Unternehmenskommunikation und inklusive Gesell-
schaftsentwicklung.

Dr.° Melanie Basten, Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Biologiedidaktik fiir
Zoologie und Humanbiologie an der Universitit Bielefeld. Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte sind gesellschaftliche Teilhabe durch Bewertungskompetenz
und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung sowie der Einfluss von Diversitit beim
(aufler-) schulischen Lernen.

Tim Bauermeister, Wissenschaftlicher Mitarbeiter des QLB-Projekts ,, BRIDGES®
im ,Baustein 2: ,Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings“ sowie im
Studienfach Biologie an der Universitit Vechta. Forschungsschwerpunkt ist der
Einsatz von digitalen Spielen an auf8erschulischen Lernorten der Biologie unter
besonderer Berticksichtigung der sich daraus ergebenden Potenziale fiir Inklusion.

JProf.* Dr.* Britta Baumert, Juniorprofessorin fiir Religionspidagogik und Fach-
didaktik am Institut fiir Katholische Theologie der Universitit Vechta. Leitung
der Werkstatt Inklusion. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Inklusion,
konfessionell-kooperativer Religionsunterricht und interkulturelle Kompetenz.

Saskia Bruns, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im BMBF-Projekt ,,Com‘In —
Communities of Practice NRW fiir eine innovative Lehrerbildung® in der Koor-
dination und Organisation der Community of Practice Inklusion und Umgang
mit Heterogenitit. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind inklusive Medi-
enbildung sowie die Verschrinkung von Digitalisierung und Inklusion in der
Lehrer:innenaus- und -fortbildung.

307


https://orcid.org/0000-0001-8983-6549
https://orcid.org/0000-0003-2140-4250

308

Autor:innenverzeichnis

Inga Buhrfeind, Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur fiir Didaktik
der deutschen Sprache der Leuphana Universitit Liineburg. Forschungsschwer-
punkt ist die Entwicklung und Relevanz von kooperativen Reflexionsriumen fiir
den individuellen (wissenschaftlichen) Schreibprozess.

Dr.° Katharina Béhnert, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehr- und For-
schungsgebiet Fachdidaktik Deutsch der RWTH Aachen University. Forschungs-
und Arbeitsschwerpunkte sind Linguistik fiir die Schule, Grammatikdidaktik und
diversititsorientierte Deutschdidaktik.

Dr. Julian Bérger, Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Erziehungs-
hilfe und sozial-emotionale Entwicklungsférderung der Universitit zu Koln. For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte sind One-Take-Videos in der universitiren
Ausbildung von Lehrkriften sowie Learning Management Systeme fiir Lehrkrifte.

Prof.* Dr.* Petra Biiker, Professorin fiir Grundschulpidagogik und Friithe Bildung
am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Paderborn. Forschungs-
und Arbeitsschwerpunkte sind Partizipation und partizipative Forschung in Kita
und Grundschule, Bildungsiiberginge und Professionalisierung fiir inklusive

Bildung.

Leonie Carell, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im BMBEF-Projekt ,,Lernen mit
digitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht (Digili)“, Forschung und
Lehre am IDSL II im Bereich Literaturdidaktik und Inklusion an der Universitit
zu Kéln. Forschungsschwerpunkte sind Theaterdidaktik, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und Literaristhetische Literalitit.

JProf.* Dr.* Wiebke Dannecker, Projektleiterin im BMBF-Projekt ,,Lernen mit di-
gitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht (Digili)“ gemeinsam mit Prof.‘
Dr. Kerstin Ziemen. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind literaristheti-
sches Lernen in heterogenen Lehr-Lern-Settings, theaterdidaktische Zuginge und
transmediales Lernen in Zeiten von Digitalitit und diversititsorientierte Deutsch-

didaktik.

Prof.¢ Dr.* Martina Déhrmann, Professorin fiir Didaktik der Mathematik an der
Universitit Vechta. Forschungsschwerpunkte sind inklusiver Mathematikunter-
richt, digitale Medien im Mathematikunterricht und Lehrer:innenprofessions-
forschung.

Prof. Dr. Michael Ewig, Professor fiir Didaktik der Biologie an der Universitit
Vechta. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Sprache im Biologieunter-
richt, Biologie an auf8erschulischen Lernorten sowie Herausforderungen und Ge-
lingensbedingungen von Inklusion in der Vermittlung von Biologie.


https://orcid.org/0000-0002-4025-158X
https://orcid.org/0000-0002-4161-4645
https://orcid.org/0000-0001-8718-6204
https://orcid.org/0000-0003-0448-0403
https://orcid.org/0000-0003-0448-0403,%20

Autor:innenverzeichnis

Dr.‘ Daria Ferencik-Lehmkuhl, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt
»Zukunftsstrategie Lehrer:innenbildung® und im Projekt ,VERA-BiSS“ am Ins-
titut fiir deutsche Sprache und Literatur I der Universitit zu Kéln. Forschungs-
und Arbeitsschwerpunkte sind empirische Schreib- und Leseforschung, inklusiver
Deutschunterricht und inklusive Lehrer:innenbildung.

Yvonne Friederich, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Arbeitsbereich Pidagogi-
sche Psychologie an der Universitit Vechta und dem dazugehorigen Zentrum fiir
Vertrauensforschung. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind soziale Wahr-
nehmung und interpersonales Verhalten in schulischen und auflerschulischen
Handlungsfeldern, Lehren und Lernen mit digitalen Medien, Vertrauen, Loyalitit
und soziale Verantwortung.

JProf.* Dr.* Silvia Frinkel, Juniorprofessorin fiir Didaktik der Naturwissenschaften
mit Schwerpunkt Sonderpidagogik am Department fiir Didaktiken der Mathe-
matik und der Naturwissenschaften der Universitit zu Kéln. Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte sind Qualifizierung fiir Inklusion in der ersten Phase der Lehr-
kriftebildung, digitale Medien im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Kristina Gerhard, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt ,,Zukunfts-
strategie Lehrer:innenbildung® im Handlungsfeld ,Qualititssicherung® der
Universitit zu Koln. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Professionelle
Kompetenzmessung von (angehenden) Lehrpersonen im Bereich pidagogisches
Wissen fiir inklusiven Unterricht und technologisch-pidagogisches Wissen sowie
Evaluation und Qualititsentwicklung in der Lehrer:innenbildung.

Jessica Geuting, angehende Sonderpidagogin, Projektmanagerin des Forschungs-
projekts ,DiGGi_Koeln — Digitalisierung im Férderschwerpunket geistige Ent-
wicklung in der Region Kéln“. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind digita-
le Bildung und Teilhabe von Schiiler:innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung und Emotionale und Soziale Entwicklung.

JProf. Dr.* Winnie-Karen Giera, Juniorprofessorin fiir Deutschdidaktik im inklu-
siven Kontext im Férderschwerpunkt Sprache und Kommunikation in der Sekun-
darstufe I an der Universitit Potsdam. Forschungs- und Arbeitsschwerpunke ist
die Forderung von sprachlichen und kommunikativen Fihigkeiten in kulturellen,
politischen oder berufsorientierten Schulprojekten von allen Schiiler:innen mit

und ohne Forderbedarf.

309


https://orcid.org/0000-0002-2155-2395
https://orcid.org/0000-0002-9250-8172
https://orcid.org/0000-0003-4526-8433
https://orcid.org/0000-0001-8485-8570

310

Autor:innenverzeichnis

Dr.° Katrin Glawe, Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Arbeitsgruppe Grund-
schulpidagogik und Frithe Bildung am Institut fiir Erzichungswissenschaft an
der Universitit Paderborn sowie Koordinatorin der Projekte ,inklud.nrw — In-
klusion und Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung als OER“ und , InDigO
— Inklusion und Digitalisierung im OER-Format lernen, weiterentwickeln und
verbreiten. Lehrer:innenbildung mit ORCA.nrw®. Forschungsschwerpunkte sind
Forschendes Lernen, Inklusion und Digitalisierung sowie Professionsforschung
im Lehramtsstudium.

Traugott Haas, Wissenschaftlich-kiinstlerischer Mitarbeiter im Studienfach
Designpidagogik an der Universitit Vechta und Mitglied im QLB-Projekt
LBRIDGES - Briicken bauen, Zusammenarbeit initiieren und gestalten®. For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Designpidagogik und Design als Denk-
und Handlungsrahmen fiir Bildung.

Prof. Dr. Thomas Hennemann, Professor fiir Erziechungshilfe und sozial-emotio-
nale Entwicklungsforderung am Department Heilpidagogik und Rehabilitation
an der Universitit zu Kéln. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Professio-
nalisierung fiir inklusive Bildung, Privention und Intervention bei Verhaltenspro-
blemen.

Jana Herding, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Grundschul-
pidagogik und Frithe Bildung der Universitit Paderborn. Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte sind Uberginge in der Grundschule, Professionalisierung fiir
Inklusion und Digitalisierung in der Lehrkriftebildung sowie das Forschen mit
Kindern.

Vanessa Heuser, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt ,,Zukunftsstra-
tegie Lehrer:innenbildung im Handlungsfeld ,Studium inklusiv der Univer-
sitit zu Koln. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind inklusionsorientierte
Lehrer:innenbildung, Professionalisierung fiir inklusive Bildung und Konzeption
von E-Learning zum Themenfeld Inklusion.

Tim Homrighausen, Wissenschaftlicher Mitarbeiter im BMBE-Projekt ,,Com*In —
Communities of Practice NRW fiir eine innovative Lehrerbildung®. Koordination
und Organisation der Community of Practice Inklusion und Umgang mit Hete-
rogenitit. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Digitalisierung, Digitalitit
und Inklusion sowie Bildungsprozesse in Zusammenhang von digitalen Spielen.


https://orcid.org/0000-0003-4961-8680
https://orcid.org/0000-0002-9909-4101
https://orcid.org/0000-0002-6577-3675
https://orcid.org/0000-0002-3692-8244

Autor:innenverzeichnis

Dr. Ilham Huynh, Koordinatorin fiir inklusive und digitale Bildung im QLB-
Projekt ,Zukunftsstrategie Lehrer:innenbildung® der Universitit zu Kéln. For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte sind sprachlich-kulturelle Heterogenitit, Ge-
sprichsforschung, inklusive Lehrer:innenbildung und Einsatz digitaler Medien im
Unterricht.

Simon Immes, angehender Grundschullehrer mit Forschungsinteressen in den Be-
reichen Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, insbesondere Forderméglichkeiten
von Naturverbundenheit bei Grundschulkindern und Maglichkeiten digitalen
Lernens.

Prof.* Dr. Martina Kalcher, Professorin fiir Inklusive Bildung im Fachbereich Bil-
dungswissenschaften an der Privaten Pidagogischen Hochschule Augustinum und
wissenschaftliche Mitarbeiterin am Forschungszentrum fiir Inklusive Bildung in
Graz. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind die Zusammenarbeit mit Eltern
in der inklusiven Schule und partizipative Forschung mit Menschen mit Behinde-
rungen.

Prof. Dr.* Anna-Maria Kamin, Professorin fiir Erziechungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Medienpidagogik im Kontext schulischer Inklusion an der Uni-
versitit Bielefeld. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind inklusive Medien-
bildung, Medien in der Familie sowie Gestaltungs- und entwicklungsorientierte
Bildungsforschung.

Marit Kastaun, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt ,PRONET-D —
Professionalisierung im Kasseler Digitalisierungsnetzwerk® im Teilprojeke 2, Pro-
fessionalisierung durch intelligente Lehr-/Lernsysteme (ProfiLL)“ sowie in der Di-
daktik der Biologie der Universitit Kassel. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte
sind Lehren und Lernen mit digitalen Medien im Biologieunterricht sowie die
differentielle Férderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen mit Schwerpunke
Erkenntnisgewinnung.

Dr.‘ Caren Keeley, Akademische Ritin am Lehrstuhl fiir Pidagogik und Rehabili-
tation bei Menschen mit geistiger und komplexer Behinderung an der Universitit
zu Kéln. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Teilhabe und Bildung von
Menschen mit geistiger und komplexer Behinderung, (forschungs-)ethische Fra-
gestellungen und Herausforderungen aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen
fir den Personenkreis.

311


https://orcid.org/0000-0003-0734-639X
https://orcid.org/0000-0001-8229-3123
https://orcid.org/0000-0001-9122-0815
https://orcid.org/0000-0001-8310-0485

312

Autor:innenverzeichnis

Prof.* Dr." Sina-Mareen Kéhler, Gastprofessorin in der Abteilung Angewandte
Erzichungswissenschaften an der Universitit Hildesheim. Forschungs- und Ar-
beitsschwerpunkte sind (Peer-)Bezichungen von Kindern und Jugendlichen,
Uberginge und (Ex-)Inklusionsmechanismen im Bildungssystem, Zeitlichkeit
und Vergewisserung im Jugendalter, Lehrendenhabitus, Rekonstruktive Sozialfor-
schung und Lingsschnittforschung.

Eileen Kiithe, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt ,BRIDGES® im
»Baustein 2: Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings“ sowie im Institut
fir Katholische Theologie an der Universitidt Vechta. Forschungs- und Arbeits-
schwerpunkte sind digitale Lernumgebungen im Religionsunterricht, die religiose
Kompetenzerweiterung in inklusiven Lerngruppen sowie die Exoduserzihlung im
Religionsunterricht der Grundschule.

Clara Laubmeister, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt ,,Zukunfts-
strategie Lehrer:innenbildung® im Handlungsfeld ,Assistive Technology Labs®
und im Institut fiir Mathematikdidaktik der Universitit zu Kéln. Forschungs- und

Arbeitsschwerpunkte sind Assistive Technologien sowie Inklusion und MINT-
Didaktik.

Prof.* Mag.® Roswitha Lebzelter, Professorin fiir Inklusive Bildung und sonder-
pidagogische Fragestellungen im Department Diversitit an der Pidagogischen
Hochschule Niederosterreich. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Pro-
fessionalisierung fiir inklusive Bildung sowie Inklusion als Querschnittsthema fiir
alle Lehrer:innen und Lehrende in der Lehrer:innenausbildung.

Dr.‘ Curie L. Lee, Referentin fiir die Lehrer:innenbildung der Zukunft am Pro-
rekeorat fiir Lehre und Studium der Universitit zu Kéln. Thre Forschungsschwer-
punkte sind Inklusionspolitik im internationalen Vergleich sowie Diskursanalyse.

Dr. Tatjana Leidig, Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Erzie-
hungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungsférderung der Universitit zu
Ksln. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Professionalisierung in inklu-
siven Settings und Forderschulen, Lehrer:innen-Schiiler:innen-Beziehung und
Mafinahmen zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen in mehrstufigen
Rahmenkonzepten.

Gerrit Loth, Wissenschaftlicher Mitarbeiter des QLB-Projekt ,BRIDGES® im
»Baustein 2: Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings“ und im Fachbereich
Mathematik der Universitit Vechta. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind
Inklusion im Mathematikunterricht, digitale Lernumgebungen und Datenkom-
petenz im Mathematikunterricht


https://orcid.org/0000-0003-2202-9536
https://orcid.org/0000-0002-5923-9791
https://orcid.org/0000-0003-3335-4174
https://orcid.org/0000-0002-4598-917X
https://orcid.org/0000-0003-0441-4019

Autor:innenverzeichnis

Prof.* Dr. Birgit Liitje-Klose, Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt schulische Inklusion und sonderpidagogische Professionalitit an
der Universitit Bielefeld und Leitung des Teilprojekts ,Inklusionssensible Dia-
gnostik, Forderung und Didaktik® im QLB-Projekt ,,BiProfessional zusammen
mit Prof. Dr. Elke Wild. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind inklusive
Schul- und Unterrichtsentwicklung, Multiprofessionelle Kooperation und schu-
lisches Wohlbefinden.

Prof. Dr. Daniel Mays, Professor fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punke Férderpidagogik ,Emotionale und soziale Entwicklung” an der Universi-
tit Siegen. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Multiprofessionelle und
systemverbindende Kooperation in der Schule, Digitalisierung und Heterogeni-
tit sowie (individuelle) Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen in der

Schule.

Dr.* Monique Meier, Vertretung der Professur fiir Didaktik der Biologie am In-
stitut fiir Didaktik der Naturwissenschaften der Leibniz Universitit Hannover.
Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Professionalisierung in Lehr-Lern-
Laboren, Digitalisierung und naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung sowie
Videos im naturwissenschaftlichen Fachunterricht und digitale Unterstiitzungs-
formate.

Prof.* Dr.* Conny Melzer, Professorin fiir Inklusive Bildung unter besonderer Be-
riicksichtigung sonderpidagogischer Lernforderung am Institut fiir Férderpida-
gogik der Universitit Leipzig. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Profes-
sionalisierung fiir inklusive Bildung, individuelle Lernférderung und Kooperative
Beratung.

Insa Menke, Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultit fiir Erzichungswis-
senschaft im Bereich Medienpidagogik der Universitit Bielefeld, verantwortlich
fir das Projekt ,SHUFFLE® (Hochschul-Initiative Digitale Barrierefreiheit fiir
Alle). Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Digitalisierung sowie Barrie-
refreiheit der Hochschullehre, informelles Lernen mit digitalen Medien und die
Evaluation von digital unterstiitzten Lehr-Lernkonzepten.

Dr. Claudia Mertens, Vertretungsprofessorin fiir Digitalisierung in der Bildung
an der Universitdit Hamburg. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind inklu-
sive Medienbildung, Lehrkriftebildung und Inverted Classroom.

313


https://orcid.org/0000-0002-2929-9021
https://orcid.org/0000-0002-7962-614X
https://orcid.org/0000-0002-6406-851X
https://orcid.org/0000-0003-3768-0356
https://orcid.org/0000-0001-9633-845X

314

Autor:innenverzeichnis

Laura Miiller, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im BMBF-Projekt ,Lernen mit
digitalen Medien im inklusiven Literaturunterricht (DigiLi)“ und am Lehrstuhl
Pidagogik und Didaktik bei Menschen mit geistiger Behinderung an der Uni-
versitit zu Kéln. Forschungsschwerpunkte sind Barrierefreiheit und Teilhabe von
Schiiler:innen mit geistiger Behinderung im inklusiven Unterricht.

Prof. Dr.* rer. nat. Claudia Nerdel, Professorin fiir Fachdidaktik Life Sciences
an der Technischen Universitit Miinchen. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte
sind die Digitalisierung von Schule und MINT-Unterricht in der Lehrerbildung
und -fortbildung der Sek I und II einschligig beruflicher Schulen, insbesondere
fachliche und fachdidaktische Innovationen und Kooperation von Lehrkriften
zur Entwicklung innovativer Unterrichtskonzepte.

Prof.* Dr.‘ Astrid Neumann, Professorin fiir Didaktik der Deutschen Sprache am
Institut fir Deutsche Sprache und Literatur und ihre Didaktik an der Leuphana
Universitit Liineburg. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Schreiben und
Writing assessment sowie individualisiertes mehrsprachiges Lernen in Deutsch als
Zweit- und Bildungssprache fiir alle Kinder und Jugendlichen.

Jannik Nitz, Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Erziehungshilfe und
sozial-emotionale Entwicklungsforderung der Universitit zu Kéln. Forschungs-
schwerpunkte sind mehrstufige Fordersysteme im Bereich emotionale und soziale
Entwicklung sowie digitale Bildung im Kontext von Inklusion.

Dr.‘ Florentine Paudel, Professorin an der Pidagogischen Hochschule Wien und
Mitarbeiterin im Biiro fiir Inklusive Bildung. Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind inklusive Didaktik, inklusive Bildung durch digitale Medien im Un-
terricht und Schrift- und Sprachférderung.

Evelyn Petre, Studierende im Master of Education und Studentische Hilfskraft
am Institut fiir Erziehungswissenschaft an der RWTH Aachen sowie Vertretungs-
lehrerin an einer Gesamtschule. Forschungs- und Arbeitsschwerpunke ist Erzie-
hungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Heterogenitit.

Carolin Quenzer-Alfred, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Verbundpro-
jekt ,Com‘In“ in der Community of Practice ,Inklusion/Umgang mit Hetero-
genitit“ und in der DFG Fokus-Férderung COVID-19 ,Bildung und Corona:
Auswirkungen der Coronavirus-Pandemie auf Bildungsprozesse im Lebensverlauf”
der Universitit Siegen. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Digitalisierung
in der Lehrer:innenbildung mit dem Schwerpunkt Inklusion, psychomotorische-
und emotional-soziale Entwicklung im Kontext schulischer Transitionsprozesse
sowie Empirische Bildungsforschung.


https://orcid.org/0000-0003-0358-8973
https://orcid.org/0000-0002-9256-0667
 https://orcid.org/0000-0003-2826-7084

Autor:innenverzeichnis

JProf. Dr. Franco Rau, Juniorprofessor fiir Mediendidaktik an der Universitit
Vechta. Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind inklusive Medienbildung
in der Schule und der Hochschule, Digitalisierung in der Lehrer:innenbildung so-
wie Schul- und Unterrichtsentwicklung in einer digital geprigten Welt.

Dr.° Anne Reh, Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitsgruppe ,Schul-
theorie mit dem Schwerpunkt Grund- und Férderschulen® an der Fakultit fiir
Erzichungswissenschaft der Universitit Bielefeld. Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind das Forschende Lernen in Universitit und Schule und Professionali-
sierungsprozesse beziiglich didaktisch-diagnostischer Kompetenzen von Lehrkrif-
ten im Sachunterricht.

Dr. Heike Rosenberger, Akademische Ritin fiir Inklusive Pidagogik bei Lernbe-
eintrichtigung und im emotional-sozialen Bereich am Arbeitsbereich Sonder- und
Sozialpidagogik der Universitit Erfurt. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte
sind berufliche Sozialisationsprozesse und Uberginge, inklusive Schulentwick-
lung, Diagnostik und Férderung.

Kirsten Rusert, Wissenschaftliche Mitarbeiterin des QLB-Projekes ,BRIDGES
im ,Baustein 2: Digitalisierung in inklusiven Settings“ und im Sprachnetz des
Zentrums fiir Lehrer:innenbildung der Universitit Vechta. Forschungsschwer-
punkte sind Uberginge Schule zu Beruf von (Berufs-)Schiiler:innen mit Flucht-
und Migrationserfahrung.

Aryana Samawaki, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projeke ,,Zukunfts-
strategie Lehrer:innenbildung” im Handlungsfeld ,Studium inklusiv®. For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Inklusion und E-Learning.

Melanie Schaller, Koordinatorin fiir inklusive und digitale Bildung im QLB-
Projekt ,BRIDGES® im ,,Baustein 2: Digitalisierung in inklusiven Settings“ der
Universitdt Vechta. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Inklusion, Leichte
Sprache (im Biologieunterricht) und sprachsensibler MINT-Unterricht.

Franziska Schaper, Wissenschaftliche Mitarbeiterin in den Projekten ,inklud.
nrw®, ,InDigO“ sowie ,KBKgoesDIGITAL®. Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind Lehrer:innenbildung im Kontext von Inklusion und Medienbildung,
inklusive Medienbildung sowie Medienbildung fiir Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten.

Friedo Scharf, Sonderpidagoge und Mitgriinder sowie Geschiftsfithrer der In-
klusion-Digital GmbH. Arbeitsschwerpunke ist die inklusive Schulentwicklung,
zuletzt die Entwicklung der SPLINT-App.

315


https://orcid.org/0000-0003-0327-4704
https://orcid.org/0000-0001-6568-0797
https://orcid.org/0000-0002-4166-8133
https://orcid.org/0000-0001-9123-5195
https://orcid.org/0000-0002-1332-4851

316

Autor:innenverzeichnis

Dr. René Schroeder, Studienrat im Hochschuldienst in der Arbeitsgruppe 3
Schultheorie mit dem Schwerpunkt Grund- und Férderschulen an der Fakultit
fur Erziehungswissenschaft der Universitit Bielefeld. Forschungsschwerpunkte
sind Sachunterrichtsdidaktik und Inklusion unter besonderer Beriicksichtigung
forschenden Lernens, sozial-emotionalen Lernens sowie didaktischer Diagnostik.

Lea Schroder, Wissenschaftliche Mitarbeiterin des QLB-Projekts ,BRIDGES® im
»Baustein 2: Werkstatt Digitalisierung in inklusiven Settings“ und am Arbeitsbe-
reich Inklusive Bildung der Universitit Vechta. Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkee sind Schreibférderung sowie Inklusion und das Lernen mit digitalen Me-
dien.

Alessa Schuldt, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt ,BiProfessi-
onal® in der Teilmafinahme 15 ,Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven
Ganztagsschulen® an der Universitit Bielefeld. Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind Multiprofessionelle Kooperation, inklusive Schulentwicklung, Team-
Teaching in der Hochschullehre und Digitalisierung der inklusionsorientierten
Lehrer:innenbildung.

Dr.“ Lea Schulz, Oberstudienritin am IQSH und an der Europa-Universitit
Flensburg im Landesprogramm ,,Zukunft Schule im digitalen Zeitalter®, verant-
wortlich fiir den Bereich Sprache und Lernen unter erschwerten Bedingungen.
Forschungsschwerpunkte sind Diklusion in Unterricht, Schulentwicklung und
Lehrer:innenbildung sowie sprachliche Heterogenitit in einer Kultur der Digi-
talitit.

Prof.* Dr.‘ Inge Schwank, Professorin fiir Mathematik und ihre Didaktik am
Institut fiir Mathematikdidaktik sowie Leitung der Handlungsfelder ,Assistive
Technology Labs“ und ,MINT-Lernraum® im QLB-Projekt ,,Zukunftsstrategie
Lehrer:innenbildung® der Universitit zu Kéln. Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind Kognitive Mathematik und Kognitive Informatik.

Prof. Dr. Martin K. W. Schweer, Wissenschaftlicher Leiter des Arbeitsbereichs
Pidagogische Psychologie an der Universitit Vechta und des dazugehérigen Zen-
trums fiir Vertrauensforschung. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Ver-
trauen, Loyalitit und soziale Verantwortung; soziale Ungleichheit, Stereotypisie-
rung und Diskriminierung; Fithrung, Organisation und Innovation in Bildung,
Wirtschaft und Verwaltung,


https://orcid.org/0000-0001-5200-6904
https://orcid.org/0000-0002-3980-5047
https://orcid.org/0000-0001-9558-1167
https://orcid.org/0000-0002-1071-4010
https://orcid.org/0000-0003-1546-3369

Autor:innenverzeichnis

Prof.* Dr.© Margit Stein, Professorin fiir Allgemeine Pidagogik an der Universitit
Vechta. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Jugendforschung, Menschen-
rechte und Kinderrechte, Heterogenitit und Diversitit im Bildungswesen und
der Gesellschaft mit Schwerpunkt auf ethnische und religiose Heterogenitit und
Werteentwicklung sowie religiose Entwicklung in Kindheit und Jugend.

Sophia Stepprath, Wissenschaftliche Hilfskraft im Lehr- und Forschungsgebiet
Fachdidaktik Deutsch der RWTH Aachen im Projekt Com‘In mit dem For-
schungsschwerpunkt der synisthetischen Verbindung inklusiver sowie digitali-
titsbezogener Themen.

Dr.‘ Lisa Stinken-Résner, Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitsgrup-
pe Didaktik der Naturwissenschaften an der Leuphana Universicit Liineburg,
Geschiftsfiihrerin und wissenschaftliche Leitung der Zukunftswerkstatt Buch-
holz. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind digitale Medien, Inklusion und
GrofSenvorstellungen im naturwissenschaftlichen Unterricht mit Schwerpunkt
Physik.

Prof.* Dr. Marie-Christine Vierbuchen, Professorin fiir Sonderpidagogik des Ler-
nens im Institut fiir Sonderpidagogik an der Europa-Universitit Flensburg. For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte sind (internationale) Lehrkriftebildung fiir
Inklusion, Diagnostik und Privention von Lernschwierigkeiten sowie Classroom
Management.

Dr.‘ Julia v. Dall‘Armi, Akademische Ritin am Institut fiir deutsche Philologie
der Ernst-Moritz-Arndt-Universitit Greifswald, Arbeitsbereich Didaktik der
deutschen Sprache und Literatur. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Li-
terarisches Lernen mit aktueller Kinder- und Jugendliteratur, kulturdidaktische
Aspekte des Literaturunterrichts, Leseforschung und diskursive Praktiken des
Deutschunterrichts.

Meike Vosgen, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im ,,OLEI-Projekt — Online Lear-
ning Inklusiv und im ,LSB-V Projekt — Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung — Ver-
halten am Lehrstuhl fiir Erzichungshilfe und sozial-emotionale Entwicklungs-
forderung der Universitit zu K8ln. Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte sind
die dyadische Lehrer:in-Schiiler:in-Bezichung im Kontext psychosozialer Auffil-
ligkeiten und inklusionsspezifische Professionalisierung unter Beriicksichtigung
von E-Learning,.

317


https://orcid.org/0000-0001-7257-620X
https://orcid.org/0000-0001-7575-2360
https://orcid.org/0000-0001-6135-6009

318

Autor:innenverzeichnis

Hannah Weck, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im QLB-Projekt ,,Zukunftsstra-
tegie Lehrer:innenbildung® im Handlungsfeld , Assistive Technology Labs“ und
am Arbeitsbereich Sonderpidagogische Grundlagen der Universitit zu Ksln. For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte sind Assistive Technologien sowie Inklusion

und MINT-Didaktik.

Patrizia Weidenbhiller, Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Professur fiir Fach-
didaktik Life Sciences an der Technischen Universitit Miinchen. Forschungs-
und Arbeitsschwerpunkte sind Lehrkrifteprofessionalisierung zur Inklusion und
Digitalisierung am Gymnasium und Biologiedidaktik.

Charlotte Wendt, Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Leuphana Universitit
Liineburg im QLB-Projeke ,Digital-gestiitztes Uben im Fachunterricht: Kom-
petente Lehrkrifte — Individualisierte Lernprozesse (CODIP)“. Forschungs- und
Arbeitsschwerpunkte sind das digitale Schreiben mit sprachlich-heterogenen Lern-
gruppen, digitaler DaZ-Unterricht und digitale Aus- und Weiterbildung von (zu-
kiinftigen) Lehrer:innen in den Fichern Deutsch und Deutsch als Zweitsprache.

Prof. Dr. Rolf Werning, Professor fiir inklusive Schulentwicklung am Institut fiir
Sonderpidagogik an der Leibniz Universitit Hannover. Forschungs- und Arbeits-
schwerpunkte sind inklusive Bildung im schulischen und vorschulischen Bereich,
Inklusive Bildung in internationalen Kontexten und Professionalisierung von
Lehrkriften fiir inklusive Schulen.

Prof. David Wohlhart, Professor i. R. fiir Inklusive Bildung an der Privaten Pida-
gogischen Hochschule Augustinum in Graz, Mitarbeit im Leitungsteam des For-
schungszentrums fiir Inklusive Bildung (FZIB). Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind inklusive Pidagogik und Didaktik, Digitalisierung und Inklusion.

Prof.* Dr. Kerstin Ziemen, Professorin fiir Pidagogik und Didaktik bei Menschen
mit geistiger Behinderung am Department Heilpidagogik und Rehabilitation so-
wie Leitung des Handlungsfelds ,,Studium inklusiv® im QLB-Projekt ,, Zukunfts-
strategie Lehrer:innenbildung® der Universitit zu Koln. Forschungs- und Arbeits-
schwerpunkte sind Inklusion und Didaktik, soziale Situation von Menschen mit
geistiger Behinderung sowie Transitionen.


https://orcid.org/000-0002-4121-6188
https://orcid.org/0000-0002-5145-8850
https://orcid.org/0000-0003-2719-6886
https://orcid.org/0000-0002-9193-6239
https://orcid.org/0000-0002-5969-1497
https://orcid.org/0000-0003-4480-1777

k linkhardt

978-3-7815-2548-1

97783781 525481‘

Inklusion und Digitalisierung sind im Begriff, die
Gesellschaft in mehreren Dimensionen entscheidend
zu verandern. Dazu gehort auch (schulische) Bildung.
Inklusive und digitale Bildung als zentrale Aufgaben
des Bildungssystems werden allerdings bislang zu
selten im Verbund diskutiert. Digitale Bildung ist fur
die Ermdglichung gesellschaftlicher Teilhabe jedoch
grundlegend und muss damit bedeutender Bestandyteil
von Bildungsprozessen sein.

Inhaltlich baut der Sammelband auf ausgewéhlten
Beitrédgen der Online-Tagung ,Inklusion digital! —
Chancen und Herausforderungen inklusiver Bildung

im Kontext von Digitalisierung” auf. Die Artikel spiegeln
die aktuellen Diskussionen der Lehrkrafteaus-, -fort-
und -weiterbildung bezogen auf Inklusion und Digitali-
sierung aus fachdidaktischer, fachwissenschaftlicher,
bildungswissenschaftlicher und sonderpadagogischer
Perspektiven wider.

Die Herausgeberinnen

Daria Ferencik-Lehmkuhl, Dr., Universitat zu Koéln
Ilham Huynh, Dr., Universitat zu Kéln

Clara Laubmeister, Universitat zu Kéln

Curie Lee, Dr., Universitat zu Koéln

Conny Melzer, Prof. Dr., Universitat Leipzig

Inge Schwank, Prof. Dr., Universitat zu KéIn
Hannah Weck, Universitat zu Kéin

Kerstin Ziemen, Prof. Dr., Universitat zu Kéln



	Frontmatter
	Titelei
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Vorwort der Herausgeberinnen

	Birgit Lütje-Klose: Schulische Inklusion und sonderpädagogische Professionalität – Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung
	1 Schulische Inklusion
	2 Sonderpädagogische Professionalität: Systematische Berücksichtigung besonderer Unterstützungsbedarfe (auch) im Medium des Digitalen
	3 Forschungsergebnisse und Erfahrungen aus ausgewählten Projekten der Qualitätsoffensive Lehrer:innenbildung an der Universität Bielefeld
	4 Fazit: Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung im Kontext der Lehrer:innenprofessionalisierung für eine inklusive Schule

	Britta Baumert, Franco Rau, Tim Bauermeister, Martina Döhrmann, Michael Ewig, Yvonne Friederich, Traugott Haas, Eileen Küthe, Gerrit Loth, Kirsten Rusert, Melanie Schaller, Lea Schröder, Martin K.W. Schweer, Margit Stein und Marie-Christine Vierbuchen: Lost in Transformation? Chancen und Herausforderungen für inklusiven Unterricht im Angesicht der digitalen Transformation
	1 Einleitung
	2 Gelingensbedingungen für inklusiven Unterricht in einer digital vernetzten Welt
	3 Zusammenfassung

	Silvia Fränkel und René Schroeder: Digitale Medien im inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht – Ergebnisse eines systematischen Literaturreviews
	1 Naturwissenschaftliche Grundbildung für alle
	2 Digitale Medien als Chance für inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht?
	3 Systematisches Review zu digitalen Medien im Kontext inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts
	4 Ergebnisse
	5 Digital = inklusiv? – Implikationen, Desiderata und Perspektiven

	Clara Laubmeister und Inge Schwank: Förderung geometrischer Fähigkeiten in heterogenen Lerngruppen durch Assistive Technologien mit dem Fokus Körperliche und motorische Entwicklung
	1 Mathematikdidaktische und sonderpädagogische Relevanz
	2 Forschungsinteresse und -methodik
	3 Lehr-Lernarrangement
	4 Erkenntnisse
	5 Fazit und Ausblick

	Martina Kalcher und David Wohlhart: Herausforderungen und Chancen durch digitale Medien für Menschen mit Lernschwierigkeiten und resultierende Anforderungen an das Bildungssystem
	1 Einleitung
	2 Forschungsdesign
	3 Ergebnisse
	4 Forderungen – Handlungsempfehlung
	5 Diskussion

	Jessica Geuting und Caren Keeley: Chancen und Herausforderungen digitaler Bildung für Schüler:innen mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung
	1 Digitale Teilhabe durch digitale Bildung
	2 Das Projekt DiGGi_Koeln: Eine Kurzbeschreibung
	3 Darstellung der Ergebnisse
	4 Implikationen für die Gestaltung digitaler Bildung im FSP GE
	5 Fazit

	Daria Ferencik-Lehmkuhl, Kristina Gerhard, Vanessa Heuser und Aryana Samawaki: Förderung des pädagogischen Wissens für inklusiven Unterricht von angehenden Lehrkräften durch ein E-Learning Modul – eine quasi-experimentelle Studie
	1 Theoretischer Hintergrund
	2 Empirische Studie
	3 Ergebnisse
	5 Ausblick

	Tatjana Leidig, Jannik Nitz, Meike Vösgen, Julian Börger und Thomas Hennemann: E-Learning für Inklusion – Konzeption einer digitalen Lernumgebung für die schulische Praxis
	1 Einleitung
	2 Professionalisierung von Lehrkräften im Kontext Inklusion
	3 Die digitale Lernumgebung OLEI
	4 Evaluation
	5 Ausblick

	Roswitha Lebzelter und Florentine Paudel: Die begleitete Schulpraxis des Fachs Inklusive Pädagogik im Zeichen von COVID-19 – Herausforderungen und Chancen der virtuellen Umsetzungsmöglichkeiten
	1 Einleitung
	2 Theoretische Rahmung
	3 Rahmenbedingungen
	4 Forschungsmethodischer Zugang
	5 Ergebnisse
	6 Diskussion

	Lisa Stinken-Rösner, Patrizia Weidenhiller, Claudia Nerdel, Hannah Weck, Marit Kastaun und Monique Meier: Inklusives Experimentieren im naturwissenschaftlichen Unterricht digital unterstützen
	1 Ausgangslage
	2 Einstellungen und Nutzungsverhalten von Lehrkräften zum Einsatz digitaler Medien beim Experimentieren im inU
	3 Anwendungsbeispiele digitaler Medien beim Experimentieren im inU
	4 Fazit

	Charlotte Wendt, Winnie-Karen Giera, Inga Buhrfeind und Astrid Neumann: Digital unterstütztes Schreiben im inklusiven Schulkontext – aktuelle Anforderungen in der Lehrer:innenbildung
	1 Einleitung
	2 Schreiben an der Hochschule für die Schule – Anforderungen an (zukünftige) Deutschlehrer:innen
	3 Inklusive Schreiblernsettings in der Schule – Anforderungen an (zukünftige) Deutschlehrer:innen
	4 Digitaler inklusiver Schreibunterricht – Anforderungen an (zukünftige) Deutschlehrer:innen
	5 Good-Practice-Beispiel in der Lehrer:innenbildung
	6 Ausblick in Richtung Lehrer:innenbildung

	Julia v. Dall’Armi: Leseförderung inklusiv – Fachdidaktische Überlegungen zu Systematik und Rezeptionspotenzialen digitaler Videoangebote zur Lesekompetenz
	1 Problemfeld, zentrale Fragestellung und Methodik
	2 Kategorisierung
	3 Überlegungen zum Nutzen der Videos
	4 Fazit

	Heike Rosenberger, Friedo Scharf, Magdalena Ahr und Julia Anzinger: Digitalisierung im Unterricht: Individuelle Förderplanung durch die App SPLINT
	1 Einleitung
	2 Forschungsstand
	3 Die SPLINT-App
	4 Datenschutzrechtliche Voraussetzungen
	5 Testnutzung und Untersuchungsdesign
	6 Erste Ergebnisse
	7 Beispiel aus der Praxis
	8 Kritische Reflexion und Ausblick

	Ann-Kathrin Arndt, Sina-Mareen Köhler, Evelyn Petre und Rolf Werning: Fallbasierte Arbeit zu Fragen inklusiver Bildung: Eine universitätsübergreifende digitale Kooperation von Studierenden des allgemeinen und sonderpädagogischen Lehramtes
	1 Einleitung
	2 Lehramtsübergreifende Fallarbeit: Kasuistik und Kooperation in der inklusiven Lehrer:innenbildung
	3 Perspektiven von Schüler:innen auf das Rausgehen aus dem Projekt ReLInk
	4 Konzeption und Durchführung der universitätsübergreifenden digitalen Fallarbeit
	5 Erfahrungen aus dem Seminar
	6 Ausblick

	Alessa Schuldt und Birgit Lütje-Klose: Hybride Blended-Learning-Szenarien in der Lehrkräftebildung – Ein Erfahrungsbericht aus Lehrenden- und Studierendensicht
	1 Vorstellung des Seminarkonzepts „Multiprofessionelle Kooperation an inklusiven Ganztagsschulen“ an der Universität Bielefeld
	2 Vom Emergengy Remote Teaching zum hybriden Blended-Learning-Ansatz: Die stufenweise digitale Weiterentwicklung des Seminarkonzepts
	3 Digital (Team-)Teaching: Ein Erfahrungsbericht aus Sicht der Lehrenden
	4 Digital Learning: Ein Erfahrungsbericht aus Sicht der Studierenden
	5 Fazit

	Anna-Maria Kamin, Petra Büker, Katrin Glawe, Jana Herding, Insa Menke und Franziska Schaper: Inklusions- und digitalisierungsbezogene Kompetenzen im Lehramtsstudium erwerben – Konzeption, Erprobung und Evaluation der Lehr-/Lernumgebung inklud.nrw
	1 Ausgangslage
	2 Die Lehr-/Lernumgebung inklud.nrw
	3 inklud.nrw in der bildungswissenschaftlichen Lehre
	4 Evaluation von inklud.nrw
	5 Fazit: Potenziale und Herausforderungen für die Entwicklung von OER-Materialien

	Tim Homrighausen und Saskia Bruns, Carolin Quenzer-Alfred, Claudia Mertens, Anna-Maria Kamin und Daniel Mays Lehrkräftebildung zum Erwerb von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen im Kontext von „Inklusion“ und „Umgang mit Heterogenität“ – Werkstattbericht über ein phasenübergreifendes Projekt
	1 Einleitung
	2 Konzeptioneller Hintergrund
	3 Entwicklung eines Konzepts zur phasenübergreifenden digitalen Fallarbeit
	4 Entwicklung einer Selbstlerneinheit für (angehende) Lehrkräfte zum Erwerb digitalisierungsbezogener Kompetenzen im Kontext von Inklusion und Umgang mit Heterogenität
	5 Diskussion und Ausblick

	Lea Schulz: Diklusion in der Lehrkräftebildung – ein Praxisbericht
	1 Einleitung
	2 Perspektiven der Lehrkräftebildung für die Praxis
	3 Lehrkräftebildung für einen digital-inklusiven Unterricht
	4 Fazit

	Laura Müller, Leonie Carell, Wiebke Dannecker und Kerstin Ziemen: Inklusion und Digitalisierung als Herausforderungen für die Gestaltung von Literaturunterricht
	1 Einleitung
	2 Forschungsstand und Fragestellung
	3 Forschungsdesign
	4 Ergebnisse der Bedarfsanalyse
	5 Diskussion und Fazit

	Sophia Stepprath und Katharina Böhnert: „Da kommt ganz schön was auf uns zu“ – Chancen und Herausforderungen eines digitalen, inklusiven Unterrichts aus der Sicht von Deutschlehrkräften
	1 Einleitung
	2 Forschungsstand
	3 Methode
	4 Ergebnisse und Diskussion

	Lea Schröder und Marie-Christine Vierbuchen: Konzeption und Evaluation einer Webanwendung für die narrative Schreibkompetenzförderung heterogener Lerngruppen der 5. Jahrgangsstufe als Beispiel der Synthese von Inklusion und Digitalisierung
	1 Hintergrund
	2 Schreiben und digitale Schreibförderung
	3 Zielsetzung und Fragestellungen
	4 Konzeption der Webanwendung
	5 Studiendesign und Methodik
	6 Fazit

	Eileen Küthe: Mose 4.0 – digitale Medien lernförderlich im inklusiven Religionsunterricht einsetzen
	1 Ausgangslage und Problemstellung
	2 Forschungsinteresse und Fragestellung
	3 Methodologischer Rahmen
	4 Konzeption der digitalen Lernumgebung
	5 Ausblick

	Simon Immes, Anne Reh und Melanie Basten: Von der Videophilie zurück zur Biophilie – Beweggründe zum Einsatz einer digitalen Selbstlernumgebung zur Förderung von Naturverbundenheit (NaveL)
	1 Einleitung
	2 Von der Biophilie zur Videophilie
	3 Wege aus der Entfremdungskrise
	4 Fazit

	Autor:innenverzeichnis
	Baackmatter



