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Editorial: Inklusiv-mediale Bildung und
Fortbildung in schulischen Kontexten

Christian Filk! @ und Heike Schaumburg?@®
! Europa-Universitat Flensburg

2 Humboldt-Universitat zu Berlin

Erziehung und Bildung sind tiefgreifenden Transformationsbewegungen ausgesetzt.
Gerade <Digitalisierung> und <nklusion> nehmen sich als grosse Herausforderungen
aus, mit denen das System Schule und die dort tatigen Anspruchsgruppen - allen
voran Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler sowie multiprofessionel-
le Teams - seit geraumer Zeit konfrontiert sind. In Bildungseinrichtungen werden
diese beiden zentralen Querschnittsaufgaben haufig getrennt voneinander wahrge-
nommen. Ahnlich den Schulen betrachten auch die Wissenschaften diese Gebiete
grosso modo bis dato nicht gemeinsam und aufeinander bezogen. Dabei lasst sich al-
lerdings eine ganze Reihe von Beruhrungspunkten oder gar Schnittstellen zwischen
den zwei Themenstrangen konzedieren.

Ein vordringliches Desiderat besteht darin, interdisziplinar zu explorieren, wie
inklusive und digitale Schul- und Unterrichtsprozesse, in Theorie und Praxis zumeist
separiert, synergetisch miteinander verbunden und so gleichermassen erfolgreich
verwirklicht werden (kdnnen). Die eigentlimliche Charakteristik von inklusiver und
digitaler Bildung ist darin zu verorten, dass Digitalisierung und Inklusion jeweils
als schulische und unterrichtliche Innovation interpretiert werden (kénnen). Bei-
de Handlungsfelder implizieren neuartige schulische und unterrichtliche Prozesse
und Strukturen (Schulz-Zander 2005; Werning 2017), sodass sich der digitale bzw.
inklusive Kontext einander gegenseitig erfordern und bedingen (kdnnen) (Filk 2019a;
2019b). Selbstredend ist es angezeigt, in diesem emergierenden Diskurs ein breit ge-
fasstes Inklusionsverstédndnis zu reklamieren, das lber die offiziellen sonder- respek-
tive heilpadagogischen Forderbedarfe (Klemm 2015) hinaus vielfaltige Formen von
Heterogenitat - beispielsweise Behinderung, Migration, Geschlecht, Alter, Sprache,
sexuelle Orientierung, soziale Schicht oder soziokultureller Hintergrund (Hinz 2002)
- konzeptualisiert.

Ausgerechnet die Krisendrift der um sich greifenden CoViD-19-Pandemie
(Stegbauer und Clemens 2020) und den damit einhergehenden Lockdowns avanciert
zum Double Bind von Digitalisierung und Inklusion im schulpraktischen Feld - Stich-
wort: «Generation Corona» - mit gravierenden Folgen und Konsequenzen. Nicht zu-
letzt in Gestalt des ad hoc eingefiihrten <Online-Unterrichts>, <Distance Learnings>
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und/oder «Hybrid-Unterrichts> implementieren, forcieren und habitualisieren sich
mitunter hochstproblematische Bildungspraxen und Erziehungsroutinen, die Gefahr
laufen, die Fortschritte und Errungenschaften auf den Weg zu einer <inklusionssen-
siblen Schule> wieder zunichte zu machen, was bereits erste Untersuchungen be-
flrchten lassen (Linten, Woll, und Zeuner 2020; Nuissl und Popovi¢ 2020; Pacheco
2020; Schubarth 2020). Womdglich droht hier ein in Teilen strukturkonservatives
Rollback?!

Ungeachtet dessen wird die Bedeutung von Informations- und Kommunikations-
technologien (luK-Techniken) im Rekurs auf die UN-Konvention tiber die Rechte von
Menschen mit Behinderung (2006/2008) fiir die Umsetzung inklusiver Lehr- und Lern-
settings in internationalen Statements ausdriicklich akzentuiert (European Agency
2013; 2015). Die UNESCO stellten bereits vor zehn Jahren vier Funktionen digitaler
Medien im Kontext Schule heraus:

1. Die Unterstiitzung von Teilhabemoglichkeiten durch den Zugang zu digitalen Me-
dien,

2. die Unterstiitzung von Lehr- und Lernsituationen,

3. die Unterstiitzung bildungsadministrativer Prozesse sowie

4. die Unterstltzung personlicher Kommunikation und Interaktion (UNESCO 2011).

Die Erklarung schliesst an verbreitete mediensoziologische und -padagogische
Diskurse an. Mediensoziologisch wird <Mediatisierung> als Movens einer soziokultu-
rellen Transformation hin zur Netzwerkgesellschaft gesehen (Hepp 2020), die mass-
geblich Leben, Aufwachsen, Lernen und Arbeiten von Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsen pragt und sowohl die Potenziale als auch die Optionen zu gesellschaftlichen
Partizipation und sozialer Interaktion grundlegend verdndert und erweitert (Krotz
2007). Wie schon Manuel Castells (2001) bemerkt, sind Strukturen und Prozesse der
Netzwerkgesellschaft per se durch Bildung und Wissen sowie mediale und soziale
Teilhabe gekennzeichnet. Die Partizipation Aller an inklusiv-digitalen formalisierten
und informellen Bildungsprozessen sollte sich folgerichtig als zentrales Postulat ei-
ner digitalen, wissensbasierten Netzwerkgesellschaft ergeben (Filk 2019a; 2019b).
Diese wird aber bislang nur vereinzelt so ausformuliert. Noch wird kaum reflektiert,
- zum einen, was die Transformation zur Netzwerkgesellschaft fiir das Idealbild ei-

ner inklusiven Gesellschaft im Allgemeinen und fiir inklusive Bildung im Beson-

deren bedeutet und
- zum anderen, wie Inklusion in diesen Diskursen um gesellschaftliche Transforma-
tions- und Bildungsprozesse mitgedacht wird oder besser: werden miisste.

In der Folge kann auch fuir die Konzeptualisierung von Lehr- und Lernsituationen

und ihrer institutionellen Rahmenbedingungen konstatiert werden, dass Inklusion
in den medienpadagogischen Diskurs in der Breite bislang ebenso wenig Eingang
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gefunden hat wie medienpadagogische und -didaktische Uberlegungen in den Dis-
kurs zur Inklusion. So ist die Frage nach digitalen Medien und Werkzeugen als Lern-
und/oder Kulturtechniken in theoretischen und praktischen Diskursen inklusiver Bil-
dung bislang haufig nur implizit veranlagt. Zwar verfiigt jeder der offiziellen sonder-
padagogischen Forderbedarfe liber eine je eigene latente Bildungsroutine medial-
technischer Unterstiitzung, die als solche indes nicht hinterfragt, geschweige denn
begriindet wird (Filk 2019a). Im anglo-amerikanischen Sprachraum sind seit rund
30 Jahren das «Universal Design» (UD) bzw. «Universal Design for Learning» (UDL)
als wichtige Referenzmodelle markiert (Rose et al. 2005). Die Modellierung mit den
implementierten Technologien korrespondiert mit digitalen Lernmedien bzw. -um-
gebungen fir inklusiven Unterricht, wurde allerdings in der deutschsprachigen Medi-
endidaktik bislang erst in jingerer Zeit aufgegriffen (Bosse 2019; Wember und Melle
2018). Appliziert auf die Unterrichtspraxis attestiert ein Gros von Lehrerinnen und
Lehrern schliesslich digitalen Medien generell ein bedeutendes Potenzial fiir die In-
dividualisierung des schulischen Lernens (Drossel et al. 2019), iber deren praktische
Nutzung im inklusiven Unterricht jedoch ebenfalls nur wenig bekannt ist.

Fir schulische (und ausserschulische) Erziehungs- und Bildungseinrichtungen
resultiert die Synthese von Inklusion und Digitalisierung in der Notwendigkeit einer
Re-Justierung ihrer organisationalen Entwicklungsfelder. Es missen nicht nur, wie
oben angedeutet, Unterrichtsprozesse und -routinen hinterfragt und die fiir die ein-
gangs skizzierten gesellschaftlichen Transformationsprozesse notwendigen, stets
zu aktualisierenden Medien- und Kommunikationskompetenzen vermittelt werden.
Ebenso miissen Bildungsinstitutionen sich in ihrer eigenen Organisationsform die
neuen technischen, sozialen, kulturellen und 6konomischen Formationen reflektiert
aneignen und sich zu ihnen (selbst-)kritisch verhalten (kdnnen). In diesem Zusam-
menhang argumentiert Filk (2019a), dass sich diese Aufgabe am besten durch den
Ansatz einer situierten, partizipativen und adaptiven Mitbestimmung aller schulischen
Akteurinnen und Akteure erfolgreich bewaltigen lassen wird. Den weitreichenden
Konsequenzen, die sich hieraus fiir Prozesse der Personal- und Organisationsent-
wicklung, der Entwicklung schulkultureller Werte und Prioritdten, des Einbezugs
externer Personen und Ressourcen ergeben, tragen Theorien und Modelle der Schul-
und Unterrichtsentwicklung bislang aber kaum Rechnung, was auch darin begriin-
det sein mag, dass die Felder der Medienentwicklung an Schulen - insbesondere
aber der inklusiven Schulentwicklung - selbst bislang noch in den Anfangen stecken
(Moser und Egger 2016).

Das Anliegen des vorliegenden Themenheftes besteht darin, sich den einleitend
skizzierten «weissen Flecken» in der Verschrankung der Diskurse um Inklusion und
Digitalisierung aus unterschiedlichen Blickwinkeln anzundhern. Mit verschiedenen
konzeptuell-programmatischen Hintergriinden und unterschiedlichen methodisch-
operativen Umsetzungen reflektiert die vorliegende Bestandsaufnahme die versam-
melten Aufsatze auf vier thematische Schwerpunkte:
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- Sensibilisierung und Qualifizierung fiir inklusiv-mediale Bildung,

- inklusiv-mediale Schul- und Unterrichtsentwicklung,

- inklusiv-mediale Lernumgebungen und Schulinfrastrukturen sowie
- inklusiv-mediale Schulkultur und Netzwerkbildung.

Den Aufschlag bilden zwei Beitrage, die sich grundlegend mit Dilemmata und
Implikationen einer inklusiv-medialen Bildung fiir padagogisches Handeln ausein-
andersetzen:

Zunachst erortern Estella Ferraro, Julia Gasterstadt und Johannes Wahl in ih-
rem Artikel «Anforderungsstrukturen inklusiv-medialen pddagogischen Handelns»
(2012) aus systemtheoretischer Sicht, welche Anspriiche an die Ausgestaltung pa-
dagogischer Interaktionen aus Sicht der Digitalisierung einerseits und der Inklusion
andererseits formuliert werden. Indem sie die Anforderungsstrukturen beider Felder
gewissermassen «libereinanderlegen», identifizieren sie sechs Aspekte, die das viel-
schichtige Spannungsfeld inklusiv-medialer Bildung, in dem sich padagogisch Han-
delnde bewegen, charakterisieren.

Um eben dieses Spannungsfeld geht es auch im Text «Inklusiv lernen - digital
kommunizieren. Schwierigkeiten und Chancen des Interaktiven in der Schule fiir
alle» von Anke Redecker (2021). Sie nimmt die Konfliktlinien, die sich fiir inklusiv-
digitale Bildung ergeben, aus der Perspektive des anerkennungstheoretischen Sub-
jektivierungsdiskurses in den Blick. Eingedenk dessen elaboriert sie die Ambivalenz
digitaler Medien in Lehr-Lernkontexten fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Behinde-
rungen und leitet Anforderungen an Lehrende in inklusiv-digitalen Kontexten ab.

Daraufhin befassen sich vier Beitrdge mit Fragen inklusiv-digitaler Bildung mit
dem Fokus auf Schul- und Unterrichtsentwicklung:

Julia Hartung, Elsa Zschoch und Michael Wahl fokussieren in ihrem Artikel «In-
klusion und Digitalisierung in der Schule - Gelingensbedingungen aus der Perspekti-
ve von Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerinnen und Schiilern» (2021) unterstiit-
zende und hemmende Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung von inklusivem und
digitalem Lernen in der Schule. Aus der Analyse bildungspolitischer Rahmenbedin-
gungen und vorliegender Forschungsbefunde leiten sie Forschungsfragen und -desi-
derate fiir die zukilinftige Untersuchung digital-inklusiver Schul- und Unterrichtsent-
wicklung ab.

Der Beitrag «Personalisiertes Lernen mit digitalen Medien als Herausforderung
fur die Schulentwicklung» von Heike Schaumburg (2021) zeigt zundchst Schnitt-
mengen inklusiv-digitalen und personalisierten Lernens mit digitalen Medien auf.
In ihrem Systematic Review tragt die Autorin anschliessend Befunde internationaler
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empirischer Studien zu Schulentwicklungsprozessen im Kontext der Implementation
personalisierter Lernumgebungen zusammen und analysiert diese entlang des Drei-
Wege-Modells der Schulentwicklung fiir die Felder Unterrichts-, Personal- und Orga-
nisationsentwicklung.

Der Beitrag von Julia Frohn, Dominik Bechinie, Nicole Vieregg, Frank Wehrmann
und Katja Eilerts mit dem Titel «Inklusion und Digitalisierung im Spannungsfeld
von Personalisiertem und Kooperativem Lernen» widmet sich «Anforderungen an
inklusionsorientierte digitale Lernumgebungen am Beispiel der App Getch» (2023).
Am Beispiel der App Getch zeigen die Autor:innen das Spannungsfeld zwischen Per-
sonalisiertem Lernen und Kooperativem Lernen auf, und anhand theoretischer und
empirischer Forschungsarbeiten, sowohl fiir inklusives Lernen als auch fiir digitale
Lehr-Lern-Umgebungen, ordnen sie dies in das Feld fachdidaktischer Entwicklungen
in Bereich Digitalisierung in der Schule ein.

Zwei weitere Artikel diskutieren danach didaktische Uberlegungen zur Gestal-
tung inklusiv-medialer Lehr-Lernsituationen und ihrer Evaluation:

In dem Aufsatz «Korperbasierte Zugangsweisen als Form der inklusiv-medialen
Welterschliessung» sondiert Maximilian Seidler (2021) Varianten kdrperbasierter Zu-
gangsweisen und sinnlicher Wahrnehmungsmedien im inklusiven (Sach-)Unterricht
der Primarstufe. Dabei demonstriert er die Starken und Vorziige eines Design-based
Research-Ansatzes fiir die inklusiv-digitale Unterrichtsentwicklung am Beispiel des
naturwissenschaftlich-technischen Sachunterrichts.

Auch der Text «Spielend soziale Inklusion fordern» von Lisa-Katharina Mohlen,
Daniel Handle-Pfeiffer, Alexander Schmoelz, Michelle Proyer (2021) und Gertraud
Kremsner beleuchtet die Gestaltung inklusiv-digitaler Lernsituationen. Im Rahmen
eines Modellversuchs analysieren die Autorinnen und Autoren die inklusionsforderli-
chen Effekte einer (digital gestiitzten) spielerischen Paddagogik. Im Mittelpunkt steht
der Umgang von Lernenden und Lehrenden mit den Differenzkategorien Behinde-
rung und Gender und die Folgerungen, die sich daraus fiir Lehrkrafte und anderes
padagogisches Personal ergeben.

Zwei Beitrage, welche die Implikationen inklusiv-digitaler Bildung im Zusam-
menhang der Aus- und Fortbildung padagogischen Personals in den Blick nehmen,
runden das Themenheft ab:

Lea Schulz schliesst mit ihrem Artikel «Diklusive Schulentwicklung - Erfahrungen
und Erkenntnisse der digital-inklusiven Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenaus-
bildung in Schleswig-Holstein» (2021) an die Beitrdge zur inklusiv-medialen Schul-
entwicklung an. Im ersten Teil ihres Beitrags streicht sie das innovative Potenzial
einer inklusiv-digitalen («diklusiven») Schulentwicklung und die damit verbundenen
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Herausforderungen fiir die schulische Personalentwicklung heraus. Darauf aufbau-
end wird das Konzept einer Schulung fiir Multiplikatorinnen und Multiplikatoren er-
ldutert, die im Rahmen von Zertifikatskursen weitgefadcherte Kompetenzen erwer-
ben, um an ihren Schulen die Innovationsdiffusion durch Wissenstransfer und Netz-
werkbildung voranzutreiben.

Auch Valerie Jochim tragt in ihrem Aufsatz «Inklusion durch digitale Medien?
Blended-learning-Weiterbildung fiir Fachkrafte aus Padagogik und Heilerziehungs-
pflege» (2021) Ergebnisse eines Modellversuchs vor, der auf die Kompetenzentwick-
lung padagogischen Fachpersonals abzielt. Der Beitrag zeigt anhand des virtuellen
Qualifikationsangebots «PADIGI» Gelingensbedingungen fiir die erfolgreiche Weiter-
bildung im ausserschulischen Kontext auf und unterstreicht - wie auch der Beitrag
von Seidler - den Mehrwert des Design-based Research-Ansatzes fiir die sukzessive
Anpassung des Fortbildungsangebots an die Bediirfnisse der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer.

Die Herausgeberin und der Herausgeber danken an dieser Stelle herzlich den Au-
torinnen und Autoren fiir ihre spannenden Beitrage, mit denen das Feld von Inklusi-
on und Digitalisierung vielfdltig ausgelotet wird. Ein besonderer Dank gilt Magdalena
Lehmann und Sally Oelschléager fiir das akribische Lektorat und die kompetente
Unterstiitzung bei der englischen Ubersetzung der Abstracts. Last but not least sind
wir Klaus Rummler fiir die hervorragende und umsichtige Betreuung dieses Themen-
hefts zu Dank verpflichtet. Wir wissen seine stets zuverldssige Beratung bei der Vor-
bereitung und schlussendlich seine grosse Geduld bei der Erstellung dieser Online-
Publikation sehr zu schétzen!
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padagogischen Handelns
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Zusammenfassung

Pddagogisches Handeln als Interaktion innerhalb eines Arbeitsbiindnisses unterliegt di-
versen Anforderungsstrukturen, die jenseits dieser Interaktionssituationen verhandelt
werden. Im Zuge struktureller Verdnderungen auf gesellschaftlicher Ebene tauchen immer
neue zusdtzliche Anforderungen auf, die in das berufskulturelle Mandat integriert werden
sollen. Der vorliegende Beitrag thematisiert aus einer primdr systemtheoretischen Per-
spektive den Wandel von Anforderungsstrukturen, die durch die parallele Verhandlung
der Megathemen Digitalisierung und Inklusion angestossen werden. Dabei liegt der Fokus
sowohl auf den Verdnderungen im Bildungssystem durch die strukturelle Kopplung mit
anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen als auch auf den Aushandlungsprozessen
darin, was anhand der Digitalisierungs- und Inklusionsdiskurse aufgezeigt wird. Es wird
herausgearbeitet, wie sich die Anforderungsstrukturen inklusiv-medialer Bildung gestal-
ten und welche Rolle dabei die Erwartungen gesellschaftlicher Teilsysteme einnehmen.
Der Beitrag zielt auf einen (selbst)kritischen Blick in Bezug auf die Verstrickung in die eige-
nen Systemlogiken und die damit verbundenen strukturellen Kopplungen.

Requirements for Inclusive Media Education

Abstract

Pedagogical action is subject to certain requirements within working alliances that
are negotiated both within and outside of particular interactional situations. Due to
structural transformations on a social level new requirements constantly evolve that need
to be integrated into the professional mandate. From a predominant system theoretical
perspective, this paper analyses the transformation of requirement structures for
educational professionals focusing on those transformations caused by digitalisation and
inclusion. This will be done by looking both at the changes taking place within educational
systems through the structural coupling with other social functional systems as well as by
looking atthe processes of negotiation within those systems in the case of the digitalisation
and inclusion discourses. It is shown how the requirement structures of inclusive-media-
education evolve and which role the expectations of different social subsystems take. The
paper aims at giving a (self)critical perspective on the entanglement into own ways of
system logic (Systemlogik) and the related structural couplings.
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1. Einleitung

Padagogisches Handeln unterliegt komplexen Anforderungsstrukturen, die sich auf
verschiedenen Ebenen analysieren lassen. In diese sind Spannungsfelder eingela-
gert, die insbesondere im Zuge von strukturellen Verdnderungen aufscheinen. In
diesem Kontext verandern sich nicht nur bestehende Spannungsfelder, sondern es
entstehen auch neue. Ein Zugang zur Beschreibung dieser Spannungsfelder eroff-
net sich durch eine systemtheoretische Perspektive. Betrachtet man das Bildungs-
system hinsichtlich seiner Leistung fiir andere gesellschaftliche Teilsysteme, so wird
die Humanontogenese als integrativer Beitrag deutlich (Wahl 2017). In diesem Sinn
befahigt dieses Funktionssystem die Individuen bspw. zur Teilhabe an kulturellen,
politischen Aushandlungs- und 6konomischen Prozessen. Im Gegenzug stehen an-
dere Funktionssysteme wie etwa das Wirtschaftssystem Uber finanzielle Ressourcen
mit ihm in Verbindung.

Vor dem Hintergrund solcher und weiterer struktureller Kopplungen (Luhmann
1997) lassen sich die Auswirkungen politischer Entscheidungen auf Schwerpunkt-
setzungen innerhalb des Bildungssystems erfassen. Ausgehend von strukturellen
Veranderungen in postmodernen Gesellschaften (Bauman 2009; Castells 2017) wird
dieses Funktionssystem und die in ihm tatigen Professionellen mit immer neuen An-
forderungen konfrontiert. Sie lassen sich aufgrund ihrer Herkunft aus anderen Funk-
tionssystemen als Anforderungsstrukturen verstehen, unter deren Wirksamkeit pad-
agogisch Professionelle ihrer beruflichen Tatigkeit nachgehen. Dazu zahlt bspw. das
Phéanomen der zunehmenden Entstandardisierung von Normal(erwerbs-)biografien
(Hof 2009). Dariiber hinaus lassen sich auch politische Akzentuierungen am Beispiel
des lebenslangen Lernens (Wahl 2017), der inklusiven Gestaltung des Bildungssys-
tems (Gasterstddt 2019) sowie an Phanomenen der Digitalgesellschaft (Damberger
2018) als Anforderungen begreifen, die einen Einfluss auf padagogisches Handeln
ausiiben.

Der Beitrag thematisiert die verdanderten Anforderungsstrukturen an padago-
gisches Handeln in Hinblick auf die Megathemen Inklusion und Digitalisierung und
beschreibt, wie sich Prozesse des Wandels professionellen Handelns im Hinblick auf
diese Anforderungsstrukturen beschreiben lassen. Bearbeitet wird diese Fragestel-
lung, indem zundchst eine professionstheoretische Perspektive auf die sich wan-
delnden Anforderungen an padagogisch Tatige eroffnet wird. Anschliessend werden
die veranderten Anforderungsstrukturen, die mit den beiden Themen einhergehen,
skizziert und in Bezug zueinander gesetzt, um diese sodann hinsichtlich der Forde-
rung nach Reflexion zur Bearbeitung der Spannungsfelder padagogischen Handelns
diskutieren zu kdnnen.
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2.  Konstitution von Anforderungsstrukturen

Aus der Vielfalt an professionstheoretischen Sichtweisen auf padagogisches Handeln
lassen sich systemtheoretisch relevante Aspekte, wie die Frage nach der Funktion
von Berufskulturen in gesellschaftlichen Teilsystemen, durch den Bezug auf klassi-
sche Arbeiten von Hughes (1993) und Stichweh (1996) rahmen. Durch diesen Blick
auf die padagogisch Tatigen innerhalb des Bildungssystems wird vor allem eines ih-
rer strukturellen Merkmale deutlich. Es zeichnet sich «durch die Aushandlung eines
gesellschaftlichen Mandats (Auftrag) und einer gesellschaftlich ratifizierten Lizenz
(Erlaubnis) aus» (Nittel 2011, 42). Dies macht deutlich, dass die Zustandigkeiten pa-
dagogischen Handelns als gesellschaftlich verhandeltes Konstrukt begriffen werden
konnen. So wird hinsichtlich des Mandats, dessen Bedeutung aus der exklusiven
personenbezogenen Dienstleistung fiir das Gemeinwesen ableitbar ist (Nittel und
Schiitz 2013), erkennbar, dass dessen Ausrichtung unmittelbar mit den Erwartungen
bzw. Zuschreibungen verschiedener Akteursgruppen verknipft ist.

Gerade in komplexen Gesellschaften zeigt sich, dass die Vielfalt an institutiona-
lisierten Erwartungshaltungen an die jeweilige Berufskultur zu Unscharfen und Am-
bivalenzen in den Konturen des Mandats fiihren kann. Dieses Phanomen resultiert
nicht nur in Diskussionen innerhalb der jeweiligen Berufskultur zu konkreten Inhal-
ten des eigenen Arbeitsauftrags, sondern kann auch Anstoss zur Verdnderung dieser
sozialen Gruppierung sein. So gerat der Wandel von Berufskulturen in Auseinander-
setzung mit den jeweiligen Umweltbedingungen (Nittel und Seltrecht 2008) in den
Blick. Urspriinglich mit dem Ziel verbunden, berufskulturelle Entwicklungsprozesse
hin zum Status als Profession zu rahmen, zeigen empirische Beobachtungen eher
problematische Konstellationen auf, die genau diesen Konstitutionsprozess pragen.
Dabei wird deutlich, dass der Wandel sowohl semi- und protoprofessionelle Berufs-
kulturen als auch klassische Professionen betrifft (Geissler 2013).

Um die Wandlungsprozesse, die sich unter anderem auf die Konstitution des
Mandats auswirken, in den jeweiligen Berufskulturen analytisch zu erfassen, lasst
sich das Konzept der sozialen Welt von Nittel (2011) heranziehen. In Ankniipfung an
Strauss (1993) benutzt er dieses, um die Vielfalt der Berufskulturen in padagogischen
Arbeitskontexten analytisch fassbar zu machen:

«Die soziale Welt padagogisch Tatiger kann mit dem Arsenal folgender ana-
lytischer Begriffe untersucht und verglichen werden: berufliche Sinnquellen,
Kernaktivitdten, Arbeitsbogen, biographische Basisdispositionen und berufli-
che Basispositionen, Lizenz und Mandat, Arenen (Innen- und Aussenarenen),
padagogische Technologien.» (Nittel 2011, 52)

Durch den Bezug zu Innen- und Aussenarenen wird deutlich, dass die sozialen

Welten als wandelbare soziale Einheiten verstanden werden, deren Struktur sowohl
durch Aushandlungsprozesse innerhalb (Innenarenen) als auch jenseits der eigenen
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Berufskultur (Aussenarenen) veréanderbar ist. Mit Blick auf die letztgenannte Mog-
lichkeit zur Veranderung der Berufskultur schliesst sich unmittelbar die Frage an, mit
welchen Akteursgruppen die Aushandlungsprozesse vollzogen werden. Ein Hinweis
darauf findet sich bspw. bei Tippelt:
«Padagogisch professionelles Handeln basiert auf der Reflektion gesellschaft-
licher Rahmenbedingungen, fokussiert padagogische Ideen und integriert die
verfligbaren Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung.» (Tippelt 2018,
649)

Der kurze Auszug verdeutlicht die Verwobenheit des Bildungssystems mit an-
deren gesellschaftlichen Funktionssystemen. So verweist der Autor auf den spezifi-
schen Bezug zu Rahmenbedingungen, die bspw. durch (bildungs-)politische Akzent-
setzungen geformt werden, und verdeutlicht die strukturelle Kopplunginsbesondere
mit dem Wissenschaftssystem bzw. dessen Leistung.

Die Verbindungen zwischen (Erziehungs-)Wissenschaft, (Bildungs-)Politik und
(padagogischer) Praxis verweisen nicht nur auf den Prozess der Ausdifferenzierung
von Funktionssystemen. Vielmehr l@sst sich damit erldutern, inwiefern die Erwartun-
gen spezifischer Akteursgruppen an professionelles padagogisches Handeln zur Ver-
anderung des Mandats beitragen konnen. Durch den Fokus auf derartige Anspruchs-
haltungen geraten die bereits oben erwahnten Anforderungsstrukturen in den Blick.
Auch sie werden innerhalb wie ausserhalb spezifischer Funktionssysteme eigenlo-
gisch verhandelt und unterliegen kontinuierlichen Veranderungen. Der Gegenstand
dieser Veranderungen ist wiederum von verschiedenen Megathemen abhangig, die
mit dem Zustandigkeitsbereich des padagogischen Handelns verkniipft werden. Die
daraus ableitbaren Implikationen fiir pddagogisch Tatige werden nachfolgend an-
hand der beiden Themenfelder Digitalisierung und Inklusion diskutiert und hinsicht-
lich ihrer Bedeutung flr inklusiv-mediales padagogisches Handeln analysiert.

3. Digitalisierung? Digitalisierung!

Es lasst sich aktuell nicht bestreiten, dass den Medien und Informationstechnologi-
en ein hoher Stellenwert nicht nur in unterschiedlichen Diskursen, sondern auch im
alltaglichen Leben zukommt (Bettinger 2018). Dies lasst sich zum Beispiel an der Dis-
kussion zum DigitalPakt Schule (BMBF 2019) zeigen, die sich sowohl auf politischer,
schulischer und wissenschaftlicher Ebene als auch in 6ffentlichen Berichterstattun-
gen wiederfinden lasst. Dander zeigt dabei auf, dass haufig zwischen Digitalisierung
und der Rede von Digitalisierung unterschieden werden kann (Dander 2020). Es geht
also zum einen um den Diskurs und zum anderen um den Prozess der Digitalisierung
an sich. Dies scheint besonders bei den Themen der Digitalisierung als auch der In-
klusion in Anbetracht der aktuellen Beliebtheit dieser Begriffe wichtig.
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Auf der Ebene der Medienpadagogik ergibt sich aus dem Gedanken die folgende
Ambivalenz: Zum einen spielt der technische Fortschritt eine zentrale Rolle und be-
einflusst die Anforderungsstrukturen flir pddagogisch Tatige. Zum anderen ist auch
der Diskurs um den Fortschritt und die damit einhergehenden Anforderungsstruktu-
ren im standigen Wandel. Aus ihm konnen relevante Aspekte und Anforderungsbe-
darfe resultieren. Im Folgenden wird mit Fokus auf den medienpaddagogischen Dis-
kurs aufgezeigt, inwiefern Anforderungsstrukturen an padagogisch Tatige aus den
aktuellen Bedingungen heraus entstehen und inwiefern diese stellenweise an sich
schon paradox erscheinen kdnnen. Dafiir wird zunachst der theoretische Bezugsrah-
men zur Medienbildung deutlich gemacht.

«Medien bestimmen wesentlich die Strukturen von Weltsichten, sowohl auf
kultureller Ebene wie auch auf individueller Ebene» (J6rissen 2013). Marotzki und
Jorissen machen in ihren Ansétzen zur strukturalen Medienbildung (2009) deutlich,
dass Weltsichten sich immer schon medial konstituiert haben. Dies sei den Autoren
nach nicht nur auf kultureller, sondern auch auf individueller Ebene der Fall. In Ab-
hangigkeit der verschiedenen kulturellen Praktiken entstehen so unterschiedliche
Moéglichkeiten von Artikulation (Marotzki und Jorissen 2008). Das menschliche Seinin
der Welt ist demnach immer medial gepragt. In diesem Sinne setzen die Autoren den
Bildungsbegriff mit dem der Medien in Verbindung, da sich Bildungsprozesse in einer
von «Medien durchzogenen - ‘mediatisierten’ - Welt» vollziehen (J6rissen 2013). Me-
dienbildung beinhaltet daher sowohl Bildungsprozesse, die liber Medien stattfinden,
als auch solche, die mit Medien stattfinden. Dies verdeutlicht, dass ein Ansatz der
Medienbildung nicht nur instrumentell-qualifikatorische Aspekte in Betracht nimmt.
Es geht vielmehr um die Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen, also eine
Transformation dessen, wie wir uns zur Welt und zu uns selbst in Beziehung setzen.
Durch diese Perspektive wird deutlich, dass Menschen sich mit den Medien, die ihr
Sein in der Welt beeinflussen, verdandern (Marotzki und Jorissen 2009).

Dieses Verandern findet unter Bedingungen der technischen und gesellschaftli-
chen Beschleunigung von Alltags- und Arbeitszusammenhéngen statt (Niesyto 2017),
die zu medialer Aufmerksamkeitserregung oder einem Verlust von Reflexivitat flihren
konnen (Rosa 2005; Niesyto 2012; Niesyto 2017). So sei der moderne Mensch, nach
Sennett (1998), vor allem flexibel und immer nur auf den Moment, das Kurzfristige fo-
kussiert. Bedingt vor allem durch den andauernden technologischen Fortschritt lasst
sich besonders fiir die Kontexte der Medienpaddagogik feststellen, dass die Anforde-
rungsstrukturen einem standigen Wandel und Fortschritt unterliegen. Dies stellt vor
allem auch padagogisch Tatige vor eine Herausforderung, bedingt durch das, was
Rosa die Beschleunigung des sozialen Wandels nennt und was zu einer «Steigerung
der Verfallsraten von handlungsorientierenden Erfahrungen und Erwartungen» (Rosa
2005, 133) fiihrt.
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Diese Bedingungen verdeutlichen, dass im Kontext von Medienbildung ein mate-
rielles Bildungsverstandnis unzureichend ist, da es in sich nicht reflexiv ist. Janetzko
(2017) zeigt mit seiner Kritik der digitalen Kompetenzmodelle DigComp und MIL der
EU und der UNESCO auf, dass diese Modelle haufig zu selbstbezogen und statisch
seien. Wahrend die Modelle Reflexivitat von den Nutzerinnen und Nutzern erwarten,
gilt dieses Argument auch in Bezug auf sie selbst. Reflexivitdt wird so als zentrales
Merkmal im Umgang mit den sich immer fortwahrend verdndernden Technologien
und Anforderungsprofilen im Rahmen dieser Technologien konstituiert.

Neben dem standigen technologischen Fortschritt und den gesellschaftlichen
Bedingungen der Beschleunigung stehen padagogisch Tatige in einem weiteren
Spannungsfeld. So zeigen Herzig und ABmann (2012) die widerspriichlichen Anfor-
derungen auf, die an Schule zwischen gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Erwartungen gerichtet werden. Diese Erwartungen werden von Lehrpersonen durch-
aus ambivalent aufgenommen. Wahrend Erwartungen z. B. im Bereich des Cyberm-
obbings nicht direkt in die relevanten Curricula oder Lehrpldne aufgenommen wer-
den konnen, werden sie, ob implizit oder explizit artikuliert, von Lehrpersonen wahr-
genommen und auch fiir notwendig erachtet (Herzig und ABmann 2012). Gleichzeitig
«sehen sie sich aufgrund allgemeiner beruflicher Anforderungen und z. B. (noch) feh-
lender Unterstitzungs- und/oder Fortbildungsangebote nichtimmerin der Lage, den
Anforderungen in angemessener Weise nachzukommen» (Herzig und ARBmann 2012,
10). Medienpadagogische Elemente im Unterricht seien daher, auch begriindet durch
ihre Verankerung als Querschnittsaufgabe, hdufig abhéngig von der Sozialisation der
Lehrpersonen. Die hier angebrachten Argumente haben deutlich gemacht, dass der
Umgang mit Medien fiir pddagogisch Tatige einen wichtigen Bestandteil der Anforde-
rungsstrukturen darstellt, die durch die gesellschaftlichen, bildungspolitischen und
technologischen Veranderungen verstarkt werden. Zusammengefasst liesse sich dies
so formulieren: Padagogisch Tatige sollen mit Riicksicht auf den standigen technolo-
gischen Fortschritt gesellschaftlichen und bildungspolitischen (z. B. Lehrplane) An-
forderungsprofilen folgend, reflektiert mit Medien umgehen und gleichzeitig einen
reflektierten Umgang an die padagogisch Anderen vermitteln kénnen.

4. Inklusion? Inklusion!

Die Forderung nach Inklusiver Bildung stellt seit der Ratifikation der UN-Behinder-
tenkonvention (UN-BRK) im Jahr 2009 eines der Megathemen dar, nachdem die
Bundesrepublik und die Bundesléander formaljuristisch dazu verpflichtet sind, die
Forderungen der UN-BRK progressiv umzusetzen. Dabei bezieht sich die UN-Konven-
tion auf die Allgemeinen Menschenrechte und libersetzt diese fir die Situation von
Menschen mit Behinderungen (Degener 2009). Auch wenn die UN-BRK in Deutsch-
land der Forderung nach Inklusiver Bildung qua menschenrechtlicher Legitimation
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Nachschub verliehen hat (Sturm 2016), besteht seit den 60er Jahren des 20. Jahrhun-
derts sowohl national als auch international eine Auseinandersetzung um die Forde-
rung nach Inklusiver Bildung, die seit den 1990er Jahren Eingang in internationale
Policies gefunden hat (z. B. Kiuppis 2014).

Ausgehend von dieser notwendigerweise normativ umschriebenen Anforde-
rungssituation, die mit dem Begriff Inklusion einhergeht und momentan vor allem
in Bezug auf das Schulsystem diskutiert wird, lassen sich verschiedene Spannungs-
felder und Problematiken aufzeigen, die den Moglichkeitsraum flir padagogisches
Handeln umreissen (Tenorth 2011; Katzenbach 2015).

So verweist ein systemtheoretischer Zugang zum Begriff der Inklusion darauf,
dass dieser nicht ohne den Begriff der Exklusion denkbar ist (Stichweh 2007). Die
Begriffe der In- und Exklusion fokussieren auf permanent und parallel stattfindende
Prozesse des Ein- und Ausschlusses in Kommunikationszusammenhange, die es in-
nerhalb padagogischer Praxis zu reflektieren gilt. Wenn der Anspruch der Inklusion
immer auch mit Exklusion verbunden ist, so verweist die Rede von Inklusiver Bildung
auf ein nicht zu erreichendes Ziel und verschleiert die Dynamik zwischen In- und Ex-
klusion in padagogischer Praxis.

Ganz dhnlich umschreiben Heinrich, Urban und Werning (2013) ein weites Ver-
standnis von Inklusion, das als regulative Idee auf ein Minimum an Diskriminierung
und ein Maximum an Teilhabe im Bildungssystem die entwickelten Modi der Hand-
lungskoordination infrage stellt, was in einem engen Inklusionsverstandnis insbe-
sondere die Ausdifferenzierung von allgemeiner Schule und Sonderschule betrifft.
Diese Modi haben sich, so die Autoren weiter, zur Bearbeitung des Spannungsfel-
des zwischen dem padagogischen Imperativ des Férderns der individuellen Ent-
wicklung, der Aufgabe der Selektion und der Allokation des Schulsystems entwi-
ckelt. Ahnlich thematisiert z. B. Sturm (2015), dass Inklusion die «schulische 'Wih-
rung'» (Rabenstein et al. 2013, 674) der Leistungsorientierung infrage stellt. Auch
Katzenbach (2015) weiter weist darauf hin, dass die Idee der egalitéren Differenz, wie
siein der «<Padagogik der Vielfalt» von Prengel (2019) entworfen wird, dem meritokra-
tischen Prinzip entgegensteht. Inklusion als menschenrechtliches Prinzip steht, so
macht Katzenbach (2015) deutlich, der gesellschaftlichen Orientierung an Leistung
entgegen. Zu beobachten ist allerdings, dass dieses Spannungsfeld zwischen Inklu-
sion und Leistungsorientierung nicht auf gesellschaftlicher oder schulsystemischer
Ebene bearbeitet wird. Stattdessen wird der Auftrag zur Umsetzung von Inklusion
an Einzelschulen und Lehrkrafte weitergegeben, an die nun die Anforderung gestellt
wird, mit diesem Widerspruch innerhalb schulischer Praxis umzugehen.

Dabei verweisen vor allem rekonstruktive Studien auf eine Differenz zwischen
Norm und Praxis inklusiver Bildung (Asbrand et al. 2020). Eine Erklarung fiir diese
Differenz kann im dialektischen Verhaltnis zwischen der «globale[n] Durchsetzung
transnationaler Programme und Modelle auf der einen und [der] liberraschenden
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Beharrungskraft variierender sozial-kultureller Interrelations-Gefilige auf deranderen
Seite» (Schriewer 2013, 35) gesehen werden. Die Anforderungen der UN-BRK miissen
also lokal, auf Ebene einzelner Organisationen, in Interaktionen und Praktiken bear-
beitet werden. Dabei reinterpretieren Akteurinnen und Akteure diese Anforderungen
und passen diese in Praktiken und Logiken ein. So eindeutig die Anforderungen der
UN-BRK zu sein scheinen, so vieldeutig werden diese durch verschiedene Akteurs-
gruppen interpretiert: Der padagogisch normative Diskurs versteht die UN-BRK als
Legitimation der Forderungen der Inklusionspadagogik, die im Sinne eines weiten
Inklusionsverstandnisses die Entwicklung einer Schule fiir Alle fordert. Im Gegensatz
dazu wird die UN-BRK im Kontext der Schuladministration auf die Differenzkategorie
Beeintrachtigung oder Behinderung bezogen und als Forderung nach der Inklusiven
Beschulung dieser Schiilerinnen- und Schiilergruppe in der allgemeinen Schule rein-
terpretiert (Gasterstadt 2019). Die beschriebene Differenz zwischen Norm und Praxis
lasst sich dementsprechend als doppelte Differenz zwischen der strukturell einge-
betteten Praxis, der Norm der UN-BRK und des padagogisch-normativen Diskurses
sowie der schulsystemisch gebrochenen Norm der Inklusiven Beschulung fassen.
Letztere bestimmt allerdings den Moglichkeitsrahmen padagogischen Handelns, da
an diese schulsystemspezifische Reinterpretation von Inklusiver Bildung Struktur-
vorgaben und Steuerungsimpulse innerhalb der Bundeslander ansetzen. Hier lasst
sich dann auch die Frage nach dem Mandat padagogischen Handelns im Kontext In-
klusiver Bildung anschliessen.

5. Inklusiv-mediale Bildung?

Denkt man diese Anforderungsstrukturen im Sinne einer inklusiv-medialen Bildung
nun zusammen, werden sechs Aspekte deutlich. So wurde weiter oben aufgezeigt,
dass Bildungsprozesse sowohl mit Medien als auch in/iiber Medien stattfinden. Mit
dieser doppelten Bestimmung von Medienbildung lassen sich zwei erste Schliisse auf
die Anforderungsstruktur inklusiv-medialer Bildung ziehen.

Erstens ist davon auszugehen, dass der Einsatz von Medien(-technik) Bildungs-
prozesse ermoglichen, aber auch verhindern kann. Neben der Diskussion um die
Gestaltung barrierefreier Informationstechnologien und die Moglichkeiten der tech-
nischen Unterstiitzung von Kommunikation soll dabei folgender Aspekt betont wer-
den: So kann der Einsatz verschiedener Medien in Lernsettings die Moglichkeiten der
Teilhabe an Bildungsinhalten erweitern. Beispiele aus Schottland zeigen, dass die
Teilhabe an Bildungsinhalten trotz eingeschrankten Schriftspracherwerbs im Rah-
men der Sekundarstufe liber géngige technische Hilfsmittel (z. B. Sprachausgabe
mittels Tablets) ermdglicht werden kann (Nisbet 2016). Komplementédr dazu kann
die Fokussierung auf den Einsatz von Medien, die entsprechende Lesekompetenzen
voraussetzen, die Teilhabe an diesen Inhalten erschweren oder verhindern.
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Zweitens verweist Jorissen (2013) darauf, dass Bildung auch in/durch Medien
stattfindet. So findet Bildung vermittelt in Medien statt und es gilt als Aufgabe ins-
besondere von Bildungsinstitutionen, einen kompetenten Umgang medialer Inhalte
zu vermitteln. Mit Bezug auf inklusionspddagogische Konzeptionen hiesse das auch,
insbesondere Fragen der Konstruktion von Differenzen und Ungleichheiten in media-
len Darstellungen und die Verwendung oder Thematisierung stereotyper Vorstellung
und daran anschliessender Vorurteile zu reflektieren (Trescher und Borner 2016). An-
gesichts der Wirkméachtigkeit (medialer) Diskurse, die sich entsprechender Stereo-
type und Vorurteile bedienen, stellt es sich allerdings als fraglich dar, inwiefern die
Anforderung zur Vermittlung eines reflektierten Umgangs mit solchen medial vermit-
telten Inhalten in Lernsettings von z. B. Lehrkraften, die selbst der Wirkmachtigkeit
dieser Diskurse ausgesetzt sind, erfiillt werden kann.

Drittens lasst sich sowohl im Rahmen inklusiver, als auch im Rahmen von me-
dialer Bildung das folgende Phanomen beobachten: Die Pluralitdt des Diskurses
trifft auf eine padagogische Praxis, deren Bezugsmoglichkeiten dadurch mindestens
ebenso plural sind. Im Zuge von medialer Bildung lasst sich zum Beispiel am Dis-
kurs zum Begriff der Medienkompetenz verdeutlichen (Moser 2010), dass padago-
gisch Tatige schliesslich vor die Herausforderung gestellt werden, medienkompetent
zu sein, ohne dass Medienkompetenz eindeutig definiert ware. Im Inklusionsdiskurs
lasst sich diese Schablone genauso beschreiben, in Anbetracht der diversen (wissen-
schaftlichen) Perspektiven dariiber, was Inklusion tGberhaupt ist (Hinz 2013), werden
padagogisch Tatige nicht nur vor die Herausforderung gestellt, inklusiv zu agieren,
sondern auch hier erst einmal zu definieren, was Inklusion iberhaupt bedeutet.

Viertens stehen die beiden Felder auch in einer Art Konkurrenzverhaltnis zuei-
nander. Dies zeigt sich im padagogischen Alltag bereits im Bereich der Ressourcen-
ausstattung: Raume in denen auf angemessener Ebene sowohl Inklusion als auch
Medienbildung verhandelt werden kénnen und die beiden Themen daher wirklich
voneinander profitieren kdnnen, gibt es nicht genug. Wie schon zuvor gezeigt, gibt es
sehr wohl einen Mehrwert in der Verbindung der beiden Themen, jedoch muss dies
auch tiber eine rein instrumentell-qualifikatorische Perspektive von Mediennutzung
fur inklusive Ziele hinausgehen. An dieser Stelle werden schliesslich auch Ressour-
cenfragen (etwa Zeit, Geld, Infrastrukturen, Expertisen) zentral und verdeutlichen
noch einmal das Konkurrenzverhaltnis, das im Hinblick auf die Umsetzung im pada-
gogischen Alltag zwischen den beiden viel verhandelten Themen entsteht.

Flinftens stellt sich die Frage, worin sich die Schwierigkeiten bei der Realisierung
dieser Anforderungsstrukturen abseits der konkreten Ressourcenausstattung griin-
den. Hierbei erweist es sich alsinstruktiv, auf die Urspriinge dieser zusatzlichen Anfor-
derungsstrukturen einzugehen. Sie basieren auf der strukturellen Kopplung des Bil-
dungssystems mit anderen gesellschaftlichen Teilbereichen. Es lasst sich festhalten,
dass schon bei der internen Verarbeitung der Megathemen Aushandlungsprozesse
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auftreten, die zur Priorisierung einzelner Facetten des Diskurses innerhalb eines
Funktionssystems fiihren kdnnen. Diese auf spezifischen Eigenlogiken basierenden
Akzentuierungen haben Folgen fiir die Kommunikation zwischen den Funktionssys-
temen. Je nach Schwerpunktsetzung innerhalb der Teilsysteme werden die Pluralitat
des Diskurses und die damit verbundenen Bezugsmoglichkeiten im jeweils anderen
Teilsystem vorstrukturiert. Im Bereich der Digitalisierung entstammen wesentliche
Impulse fir das Bildungssystem (bspw. arbeitsmarktfdhige Medienkompentenzmo-
delle oder Softwareeinsatz zur Steigerung der individuellen Produktivitat) dem Wirt-
schaftssystem. Hingegen erweisen sich in Bezug auf Inklusion die Akzentuierungen
des Rechtssystems als wirkungsvoll, da erst mit der Ratifizierung der UN-BRK das
Thema Inklusion bildungspolitische Relevanz erhalten hat. Genau diese Konstellati-
on der Praformierung von Bezugspotentialen fiihrt durch die strukturelle Kopplung
der Funktionssysteme zu Irritationen, da unterschiedliche und potentiell divergie-
rende Eigenlogiken aufeinanderprallen.

Sechstens werden die Irritationen durch einen im vorigen Abschnitt zunachst
vereinfacht dargestellten Umstand potenziert: Die erwdhnten Aushandlungsprozes-
se zur internen Verarbeitung der Megathemen innerhalb eines Funktionssystems fiih-
ren nicht zu einem zeitlich konstanten Ergebnis. Die Unscharfe in der Begriffsbestim-
mung von Inklusion und Digitalisierung zeigt sich somit nicht nur als konstitutiv fiir
das Bildungssystem, sondern auch fiir die mit ihm verbundenen Teilsysteme. Darin
wird deutlich, dass auch die Erwartungen an das Bildungssystem bei der Umsetzung
inklusiv-medialer Bildung aufgrund der schlichten Tatsache variieren, dass selbst in
den verschiedenen Funktionssystemen die Pluralitat des jeweiligen Diskurses zu Ir-
ritationen flhrt.

6. Fazit

Auf der Basis von systemtheoretischen Uberlegungen wurden strukturelle gesell-
schaftliche Transformationen verdeutlicht und professionstheoretisch mit Fokus
auf die Konturen der Anforderungsstrukturen gerahmt. Hierbei liess sich feststellen,
dass die Verdnderungen der Anforderungsstrukturen fiir padagogisch Tatige in ein
Spannungsfeld eingelagert sind, das in den Wechselbeziehungen aus padagogischer
Praxis, (Bildungs-)Politik und (erziehungs-)wissenschaftlichem Diskurs verhandelt
wird. Anschliessend wurden in Bezug zu dieser Triade die relevanten Veranderun-
gen und Herausforderungen fiir die Anforderungsstruktur padagogisch Tatiger fiir
den Rahmen des Digitalisierungsdiskurses sowie des Inklusionsdiskurses skizziert.
Dabei wurde deutlich, inwiefern die Anforderungsstrukturen sowohl im Bereich von
Inklusion als auch im Bereich medialer Bildung im Zuge von Digitalisierung kom-
plexen Transformationen ausgesetzt sind. Es wurde aufgezeigt, dass nicht nur die
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Auseinandersetzung mit den beiden Themen als Herausforderung an padagogisches
Handeln begriffen werden kann, sondern dass sich diese Anforderungen durch das
parallele Auftreten beider Themen potenzieren.

Als Antwort auf diese Anforderungen wird im (erziehungs-)wissenschaftlichen
Diskurs um die Aus-, Weiter- und Fortbildung padagogischer Fachkrafte insbesonde-
re Reflexion als zentrale Aufgabe und Kompetenz diskutiert (Bolten und Rott 2018;
Schuppener 2014). In Anbetracht der skizzierten strukturell bedingten Spannungs-
felder inklusiv-medialer Bildung sehen wir allerdings die Gefahr, mit der Forderung
nach Reflexion als padagogischer Kompetenz die strukturellen Herausforderungen
zu verdecken, die mit diesen verbunden sind und nicht auf Ebene padagogischen
Handelns bearbeitet werden kdnnen.

Des Weiteren wird mit den geschilderten Anforderungssituationen im Hinblick
auf inklusive Bildung sowie Digitalisierung deutlich, dass sich diese sowohl an die
padagogische Praxis, die (Bildungs-)Politik als auch die (Erziehungs-)Wissenschaft
richten. Insbesondere an das Wissenschaftssystem als Ebene zweiter Beobachtung,
auf die sich professionelle padagogische Praxis beziehen soll, stellt sich in Anbe-
tracht der Pluralitdt und Situativitdt von Wissensproduktion in der sogenannten
Postmoderne einmal mehr die Anforderung, selbstkritisch mit den strukturellen Be-
dingungen, in denen Wissen produziert wird, umzugehen.
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Inklusiv lernen - digital kommunizieren
Schwierigkeiten und Chancen des Interaktiven in der Schule fiir alle

Anke Redecker

Zusammenfassung

Ausgehend von einem durch Ulrich Bréckling kritisierten «unternehmerischen Selbst»,
das sich in der gegenwdrtigen Leistungsgesellschaft auch lernend wie ein Unternehmen
eigeninitiativ zu flihren habe, dessen so charakterisierte Subjektivierung jedoch letztlich
eine fremdgesteuerte ist, zeigen sich digital Lernende mit Behinderung aufgrund ihrer
Leistungseinschrédnkungen in besonderem Masse als Wettbewerbsverliererinnen und -ver-
lierer. Zugleich kénnen sie verschiedene technische Moglichkeiten behinderungsgerecht
zur kritischen Bildung nutzen. Gefordert sind hierbei Lehrpersonen mit einer verantwort-
lich begriindeten Urteilsflexibilitét, die auf der Grundlage ihrer fachlichen Versiertheit an
der Schnittstelle von Inklusions- und Medienpddagogik die ihnen anvertrauten Bildungs-
subjekte in deren situativen Herausforderungen unterstiitzen kénnen.

Inclusive Learning - Digital Communication. Challenges and Chances of Interactivity
in the School for all

Abstract

Ulrich Brockling criticizes the “entrepreneurial self’, which in the current meritocracy has
to learn on its own initiative like an enterprise, but whose subjectivation is ultimately
externally controlled. Because of their performance limitations, digital learners with
disabilities prove to be particularly competitive losers here. At the same time, they
are able to use various technical opportunities for critical education in a way that is
accessible to people with disabilities. This calls for teachers with a responsible flexibility
of judgement who, based on their professional expertise at the interface of inclusion and
media pedagogy, can support the educational subjects entrusted to them in meeting their
situational challenges.
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1. Einleitung

Inklusionspadagogik und Digitalisierung erscheinen auf den ersten Blick als zwei Mo-
deerscheinungen, dieinihrer Verbindung einen potenzierten Aufmerksamkeitsschub
erwarten lassen, zumal die Bildungsforschung hier weitgehend Neuland betritt (Filk
2019). Doch halt die Allianz hinsichtlich ihrer padagogischen Bedeutsamkeit, was sie
verspricht? Dieser Frage soll im Folgenden im Rekurs auf den Subjektivierungsdis-
kurs - einen weiteren Topos gegenwartiger padagogischer Verortungen - nachgegan-
gen werden, um diesen zunachst inklusionspadagogisch aufzugreifen (1.). In einem
zweiten Schritt kdnnen die hierbei akzentuierten padagogischen Anerkennungs-
verhéltnisse eine mediale Zuspitzung gewinnen, indem sowohl férderliche wie ver-
hangnisvolle Potenziale digitaler Kommunikation thematisiert werden (2.) Auf dieser
Grundlage lasst sich schliesslich nach einem sinn- und verantwortungsvollen Um-
gang von Lehrpersonen mit diesen inklusiv-medialen Herausforderungen fragen (3.)

2. Subjektivierung in inklusiven Lernkontexten

Der Topos der Subjektivierung, bekannt aus philosophischen und soziologischen
Kontexten (Butler 2007; Brockling 2007), wird derzeit auch im erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs pointiert aufgenommen (Ricken, Casale, und Thompson 2019),
um herauszustellen, dass Menschen sich nicht schlichtweg selbstbestimmt zu denje-
nigen machen, die sie sind, sondern durch andere und anderes determiniert werden.
Im padagogischen Kontext kdnnen diese Einflussfaktoren Mitlernende und Lehren-
de, Bildungspolitik sowie Bildungsadministration oder auch Herkunftsbedingungen
wie soziale Schicht, Milieu und Familie sein. Auch Behinderung gilt hier nicht zuletzt
als eine sozial konstruierte (Reich 2014, 260; Stinkes 2014, 97f.), werden Menschen
doch nicht zuletzt durch andere Menschen behindert - z. B. aufgrund der Art und
Weise, wie diese mit einer Behinderung umgehen, indem sie sie unterstreichen oder
ignorieren, problematisieren oder bagatellisieren, stigmatisieren oder wertschatzen
und dadurch wiederum verstarken oder mildern kénnen.

Wir subjektivieren in der Weise, wie wir durch andere anerkannt werden - nicht
nur indem wir die entsprechenden Adressierungen auf uns beziehen, sondern uns
haufig auch diesen entsprechend verhalten. In inklusiven Kontexten kann sich diese
Problematik verscharfen, treffen hier doch die Erlebnis-, Erwartungs- und Expres-
sionswelten von Menschen mit und ohne - mehr oder weniger vielfaltige - Behin-
derung aufeinander. Die damit verbundenen Einstellungen geben in verschiedener
Weise Ausschlag fiir die Art und Weise, wie Lernende einander begegnen und damit
eine Dynamik von Selbst- und Fremdzuschreibungen in Gang setzen und aufrechter-
halten. Auch Lehrende haben durch die Art und Weise, wie sie Lernenden begegnen,
Einfluss auf deren Selbstverhéltnisse, z. B. darauf, wie diese ihre Behinderung sehen
und mit ihr umgehen.
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Ein Kind mit Behinderung, dem im Schulkontext wenig zugetraut wird, kann
nicht nur an geistigen, emotionalen und/oder kérperlichen Einschrankungen, son-
dern auch an mangelndem Selbstvertrauen kranken. Adressierungen von Lehrenden
und Mitlernenden wirken hier wie eine self-fulfilling prophecy: «Weil einem Kind et-
was von vorne herein nicht zugetraut wird, rechnet es unter Umstanden erst gar nicht
damit, diese Erwartung tbertreffen zu kénnen und verabschiedet sich von entspre-
chenden Ambitionen und Anstrengungen» (Vock und Gronostaj 2017, 24).

In inklusiven Szenarien haben Lernende ohne Behinderung die Aufgabe, sich
auf Handicap-Herausforderungen anderer einzustellen, die ihren Umgang mit Macht
und Mitmenschlichkeit, Verfligung und Flirsorge, Gewahrenlassen und Nachhelfen,
Geben und Nehmen neu dimensioniert. Lernende mit Behinderung machen Aner-
kennungserfahrungen, durch die sie den (vermeintlich) von Handicaps verschonten
Mitlernenden in einem oft nur schwer kontrollierbaren Geflihlsgemisch aus Neid und
Bewunderung, Abgrenzungsbestreben und Anschlussbediirfnis begegnen und zu
dem sie sich wiederum zu verhalten haben. Lehrende kdnnen hier - zum Beispiel
durch leistungsheterogene Gruppenbildung - Lerngelegenheiten schaffen, durch die
Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Behinderung gemeinsam erkunden kénnen,
dass und wie letztlich alle unabhadngig von Normalisierungsnormierungen und pau-
schalen Adaquatheitsvorstellungen unterschiedlich verschieden sind.

Dies wiederum kann allen Beteiligten zu Selbstvertrauen und Autonomiebe-
streben verhelfen, ist aber auch nicht ohne Abstriche und Animositaten, Kampfe
und Kollisionen zu haben. Womaoglich sollten gerade Menschen mit Behinderung in
Lehr-Lern-Kontexten stark gemacht werden fiir eine weitgehend selbstbestimmte
Problematisierung und Positionierung. Doch dass der Subjektivierungsdiskurs zu-
nehmend mit der seit der Postmoderne inflationédr gewordenen Infragestellung des
Autonomiegedankens (Meyer-Drawe 2000) einhergeht, stellt gerade das im Inklusi-
onskontext prominente Empowerment vor immense Herausforderungen. Wo es sinn-
voll moglich ist - dies kann gerade im Blick auf die Menschenrechte betont werden
- sollten Menschen mit Behinderung selbstbestimmt leben kdnnen. Dies wiederum
setzt voraus, dass prinzipiell jeder Mensch - auch derjenige mit Behinderung - als
bildsam anzuerkennen ist. Es ist grundsatzlich nicht auszuschliessen, dass er lernen
kann, sich sinn- und verantwortungsvoll zu anderen, anderem und sich selbst ins
Verhadltnis zu setzen. Durch dieses Ins-Verhéltnis-Setzen kann auch in der Inklusions-
padagogik ein praktikabler Bildungsbegriff - zumindest vorlaufig und damit ohne
dogmatische Tendenzen - konturiert werden, beklagt doch Markus Dederich,

«dafd es in der inklusiven Pddagogik keinen allgemein akzeptierten Bildungs-
begriff gibt - sofern liberhaupt auf Bildung rekurriert wird. Dieses Defizit ist in-
sofern erheblich, als es schwierig sein diirfte, inklusive Theorien und Konzepte
der Bildungsgerechtigkeit zu entwickeln, wenn der Bildungsbegriff ungeklart
bleibt.» (Dederich 2016, 93)
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Nur - und hier spielt wieder die anerkennungstheoretische Subjektivierungspro-
blematik herein - die Art und Weise, wie sich ein Mensch mit Behinderung zu ande-
ren, anderem und sich selbst ins Verhaltnis setzt, kann wiederum dadurch bedingt
sein, wie andere sich zu ihm als einem lernenden Menschen mit Behinderung in Ver-
haltnis setzen. Das wettbewerbsorientierte Selbstunternehmertum leistungsgesell-
schaftlicher Kontexte verscharft hierbei die Situation von Menschen mit Behinderung
(Brockling 2007; Maskos 2015; MeiBner 2015; Becker 2015). Wo beinahe samtliche Be-
reiche der Selbsterhaltung und -gestaltung auf Leistung abgestellt werden, bleiben
diejenigen, die nur eingeschrankt leisten kdnnen, was der Mainstream der Optimie-
rungsapologetinnen und -apologeten vorgibt oder gar noch zur wettbewerbsstarken
Uberbietung anpreist, allzu leicht auf der Strecke.

Ein plakatives Propagieren von Empowerment im Sinne einer ermutigenden
Ertiichtigung Lernender in Sachen Selbstbestimmung, begleitet von einem pro-
grammatischen «Du schaffst da schon» greift hier bei weitem zu kurz, hangt doch
der Ertrag des Empowerments nicht einfach davon ab, wie Lernende mit ihren ein-
geschrankten Fahigkeiten umgehen, sondern nicht zuletzt von institutionellen und
interaktionalen Bedingungen, die Autonomisierungsprozesse begiinstigen oder er-
schweren, anstossen oder verhindern kdnnen. Darum spricht sich Ulrich Brockling
gegen ein Empowerment aus, mit dem «eine harmonistische Sozialutopie gezeichnet
wird, aus der alle Spuren eines Kampfes um Macht getilgt sind» (Brockling 2007, 194).

Mit seiner Kritik am unternehmerischen Selbst, das sich in verschiedensten Le-
benskontexten kreativ und kompetent, flexibel und leistungsstark zu bewahren hat,
deckt er die Scheinautonomie der sich vermeintlich selbst gestaltenden Erfiillungs-
gehilfinnen und -gehilfen gesellschaftlicher Fremdbestimmung auf. Denn indem wir
unser Leben vermeintlich selbstverantwortlich in die Hand nehmen, agieren wir
nach den Vorstellungen, Vorgaben und Vorschriften anderer - z. B. im Dienst der
Wirtschaft, der Politik, einer bestimmten Institution (Schule) und/oder deren Akteu-
rinnen und Akteure (Lehrende/Schulleitung). Gerade Menschen mit Behinderung, die
in besonderem Masse fragil und verletzlich, forder- und verstandnisbediirftig, feh-
leranfallig und verzweckbar sind (Nussbaum 2010, 146f.; Prengel 1993, 165), beddir-
fen - wo zumutbar - einer versierten Vorbereitung auf ein krisensensibles und damit
realistisches Empowerment, das sie stark machen kann, um den Herausforderungen
selbstunternehmerischer Instrumentalisierungen in inklusiven Szenarien méglichst
reflektiert und resilient begegnen zu kdnnen.

Als selbstunternehmerische Herausforderung lasst sich das mit dem Label der in-
dividuellen Forderung aufgehlibschte selbstgesteuerte Lernen verstehen, sollen hier
doch Lernende weitgehend frei liber Lernmedien und -methoden entscheiden. Gera-
de Menschen mit Behinderung - so das Credo individueller Férder- und Forderstrate-
gien - sollen die Moglichkeit bekommen, ihre je eigenen Potenziale zu aktivieren und
bedarfsgerecht lernen zu konnen. Doch wessen Bedarf wird verfolgt? Berlicksichtigt

www.medienpaed.com > 02.02.2021

18



Anke Redecker

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

man, dass die vermeintliche Selbstbestimmung hier lediglich eine Selbststeuerung
ist (Redecker 2018), indem Lernende angehalten werden, sich pseudoautonom letzt-
lich nach den Vorgaben anderer (wie Lehrender, Akteurinnen und Akteuren in Bil-
dungsadministration und -politik) zu fiihren haben, wird Inklusion zur Instrumen-
talisierung und erscheint lediglich als Aushangeschild fiir Interessenvertreterinnen
und -vertreter, die nicht in erster Linie die Lernchancen und Bildungsbedurfnisse der
vermeintlich Geférderten im Blick haben.

Wo Lehrende sich als blosse Lernbegleitende zunehmend aus dem Lernpro-
zess von Schiilerinnen und Schiilern zuriickziehen, kann die als Selbstbestimmung
kaschierte Selbststeuerung der Lernenden - ganz im Sinne des von Brockling kri-
tisierten Selbstunternehmerischen - zu einer liberreizenden und iiberfordernden
Selbstoptimierung werden. Gerade Menschen mit Behinderung unterliegen einer
Uberforderung, Entmutigung und Demotivation, wo sie sich nicht mehr an einer so-
wohl widerstandigen wie unterstiitzungsbereiten Lehrperson erproben kdnnen, son-
dern stattdessen einem Selbstoptimierungs- und Profitorientierungskurs des Hoher-
Schneller-Weiter ausgeliefert werden, den sie verfolgen zu miissen glauben, um in
der Welt des Selbstunternehmerischen im Dienst einer neoliberalen Nutzenmaximie-
rung bestehen zu kénnen.

Die «Schule fiir alle» wird hier zu einem ertragheischenden Euphemismus, der
eine Wertschatzung der Vielfalt propagiert, deren Pervertierung ohnehin schon im
Ubermass stigmatisierte Wettbewebsverliererinnen und -verlierer produziert - eine
Spielart selbstunternehmerischer Subjektvierung, durch die sich Inklusion bedarfs-
gerecht instrumentalisieren lasst. Umso sinnvoller ist eine inklusive Schulbildung,
die Betroffenen - in sowohl kontroverser wie kooperierender Auseinandersetzung
— fiir vielschichtige Subjektivierungsprozesse sensibilisiert, um ein fortgesetztes und
dynamisches Ausloten des Umgangs mit den vielfaltigen Durchmischungen von Be-
hinderung und Befdhigung anzuregen.

3.  Kontrolle durch Kommunikation - Digitale Dynamisierungstendenzen
In inklusiven Szenarien kann der Selbstoptimierungsdruck durch den Einsatz digi-
taler Medien zusatzlich verscharft werden. In Wikis, Blogs und Chatrooms haben
Lernende zum Beispiel die Moglichkeit, gemeinsam an Projekten zu arbeiten und
sich in diesen und liber diese auszutauschen. Hier kdnnen kollaborative Synergie-
effekte, aber auch selbstunternehmerische Kontrollambitionen freigesetzt werden
(Redecker 2019), wobei die Vernetzungsmodalitaten der Kommunikationswege fort-
wahrend neu (Meta-)Kommunikationen erzeugen (Wellburn und Eib 2016, 68).

Dies macht es reizvoll, im Ausgang von den Grundlegungen einer medien-
orientierten Schulpddagogik (Schaumburg und Prasse 2019) die Ablésung einer
durch Foucault akzentuierten Disziplinargesellschaft (Foucault 1977) durch eine
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Kontrollgesellschaft der fremdbestimmten Selbstnormierung (Deleuze 2010) bis
hin zur Unkultur eines unternehmerischen Selbst im digital-inklusiven Kontext in
den Blick zu nehmen, fabriziere man doch - so Bréckling - das unternehmerische
Selbst «nicht mit der Strategie des Uberwachens und Strafens, sondern indem man
die Selbststeuerungspotenziale aktiviert» (Brockling 2007, 61). Gerade die Selbstge-
staltungs- und -kontrollmdoglichkeiten des digitalen Lernens kénnen hier hinsichtlich
ihrer Bedeutung fir die Inklusionspadagogik untersucht werden. Sie gehen einher
mit einer - meist ebenfalls digitalen - Fremdkontrolle, die nicht nur von Lehrenden
und Mitlernenden, sondern auch auf politischer und wirtschaftlicher Ebene ausge-
ubt wird.
«Teilhabe an und durch Bildung wird zu einer individuell zu erbringenden Dau-
erleistung, nachgewiesen durch Zertifikate und Konten, die vordergriindig
selbstgestaltet und selbstverwaltet sind, zugleich aber auch als ,Bringschuld'
oder ,Dokumentationspflicht’ derindividuellen Lernenden gelten, bei genaue-
rem Hinsehen aber durch weitgehend anonyme, hinter digitalen Programmen
verborgenen Instanzen fremdkontrolliert werden.» (Dausien 2017, 98)

Wahrend gesellschaftliche Kontrollinstanzen den inklusiv Lernenden oft verbor-
gen bleiben, wissen diese, dass sie unter Beobachtung der ebenfalls im Netz aktiven
Lehrenden und Mitlernenden stehen (Stalder 2016) und kontrollieren ihre eigenen
Aktivitaten umso akribischer, da sie dem Leistungsdruck nicht nachgeben wollen.
Doch die «‘glédsernen Schiilerinnen und Schiiler diirfen nicht das Ziel sein» (Filk 2019,
72). Eine besondere Herausforderung stellt hierbei das E-Portfolio dar, durch das Ler-
nende ihren Lernprozess dokumentieren, Lernergebnisse festhalten und kommuni-
zieren. Sie bewegen sich in einem «Spannungsfeld zwischen subjektkonstituierender
Reflexionsleistung und subjektivierender Selbstoptimierung» (Kergel und Heidkamp
2015, 88).

Die damit verbundene Verschréankung von Selbst- und Fremdkontrolle wird for-
ciert durch das Diktat des always on und anytime anywhere. Oft gibt es fir Lernende
keine Beschrankung mehr auf Prasenzzeiten, und stets ist mit einer Netz-Information
zu rechnen, auf die man moéglichst bald reagieren zu miissen glaubt. Die vergrosserte
Zeit- und Ortsunabhéangigkeit durch mobile learning (de Witt und Reiners 2013; Uther
2019; Ally 2009; de Witt und Gloerfeld 2018) kann den Druck der Internetkommuni-
kation erhohen.

Das Smartphone wird zum selbstunternehmerischen Lernmedium, das Tablet
zum Turbo-Optimierungstool auf dem multimedial-mobilen Markt kommunikati-
ver Kompetenzen in der Verschrankung und Durchmischung von Kreativitat und
Kontrolle (Redecker 2017), Gestaltungsfreiheit und Normierung, kann doch Kreati-
vitat als «ein gouvernementales Programm, ein Modus der Fremd- und Selbstfiih-
rung» (Brockling 2007, 153) aufgefasst werden. Lernende haben zum Beispiel beim

www.medienpaed.com > 02.02.2021

20



Anke Redecker

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

E-Learning 4.0 (Dittler 2017) die Méglichkeit, sich als kreativ Gestaltende einer Aug-
mented Reality wahrzunehmen, diverse Informations- und Kommunikationsformen
wie Blogs, Wikis und e-Portfolios zu kombinieren (McGreal und Elliott 2011; Miller
und Volk 2013) und dabei verschiedene Sinneskanale gleichzeitig zu nutzen.

Doch die Versprechungen der vielfaltigen neuen Informations- und Kommunika-
tionsmoglichkeiten gehen mit Verhaltenssteuerung und Selbstdarstellungszwangen
einher, die Digitalisierung als Druckmittel erleben lassen. Kreatives Handeln - so
Brockling - sei «stets adressiert und immer eine Antwort. Der Kreative steht in der
Auseinandersetzung mit anderen, auf deren Anerkennung er hofft oder deren Miss-
achtung er flirchtet» (Brockling 2010, 96).

So konnen z. B. nicht nur Lehrende anhand von Lernplattformen kontrollieren,
wer von ihren Lernenden auf welche Weise wann und wie lange im entsprechenden
Netzbereich unterwegs und aktiv ist. Auch Mitlernende konnen von Schilerinnen und
Schiilern jederzeit Informations- und Kommunikationsleistungen einfordern, wobei
die digitale Kontrolle durch verletzende Kommunikation auch eine diskriminierende
sein kann und Cybermobbing fiir Menschen mit Behinderung eine besondere Her-
ausforderung darstellt, gelten sie doch nicht nur als bevorzugte, sondern - gerade
aufgrund diverser Einschrankungen - wenig widerstandsfahige Zielgruppe, die nicht
immer medial versiert mit ausgrenzenden Adressierungen umgehen kann.

Dass Lernende mit Behinderung bereits in wertschatzender digitaler Kommuni-
kation schnell auf der Strecke bleiben kdnnen, zeigt sich z. B., wenn Menschen mit
motorischem Handicap Bedienungsschwierigkeiten mit digitalen Geraten haben
(zaynel 2017, 20) oder Schiilerinnen und Schiiler mit kognitiven Einschrankungen
Internet-Strukturen unter Umstdnden nicht durchschauen und Lernende mit emoti-
onalen Auffalligkeiten der Turbo-Kommunikation nicht standhalten kdnnen. Hinzu
kommt, dass soziale Hintergriinde sich auch in der Mediennutzung widerspiegeln
(Freese 2015, 189). Wer z. B. durch den familidren Kontext nicht gewohnt ist, sich
sinn- und verantwortungsvoll im Internet zu bewegen, Informationen gezielt aufzu-
spliren und reflektiert zu bewerten, hat durch eine zusatzliche Behinderung deutli-
che Nachteile in digitalen Lernkontexten.

Zudem kann das world wide web mit seinen Herausforderungen einer «zu Teilen
unkalkulierten und unsortierten Welt der Dinge» (Siller 2015, 256) bereits fiir Men-
schen ohne kognitive Einschrankungen wie ein informationsiiberfluteter Irrgarten
erscheinen, der mit labyrinthischem Linkaufkommen Suchende vom Pfad einer ur-
spriinglichen Findungsorientierung abbringt (Miller 2005). Die durch Big Data gestei-
gerte Informationsfiille (Reichert 2014) verscharft die Auswahl- und Entscheidungs-
problematik. Menschen mit Behinderung kdnnen hier mit einem Argumentations-
ansturm und Positionierungsherausforderungen konfrontiert sein, durch deren un-
genligende Bewaltigung sie zusatzlich stigmatisiert werden. Wer im Stimmengewirr
digitaler Kommunikation nicht mitreden kann, bleibt oder wird exkludiert.
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«How much choice is too much? Ultimate and infinite choice can restrict learn-
ers in ways that are different from those barriers of the past but that inhibit
participation just as effectively.» (Kirkpatrick 2011, 20)

Die das Risiko einer «digitalen Exklusion» (Filk 2019, 68) mit sich bringenden Ge-
fahren und Grenzen des digitalen Lernens und Kommunizierens fiir Menschen mit
Behinderung sollten die Vorteile entsprechender medialer Moglichkeiten jedoch
nicht vergessen lassen. Wahrend die einen durch digitale Informationsfluten und
nicht abzuebben scheinende Kommunikationswellen schlichtweg (iberstrapaziert
sind, kdnnen andere gerade durch die Konfrontation mit der Diffusitat und den Ent-
scheidungsherausforderungen des world wide web lernen, sich im Sinne eines «di-
gitalen Humanismus» (Selke 2014, 304) in einen weitgehend freien und reflektierten
Umgang mit der neuen Medienkultur einzuiiben, indem sie sich darin erproben, In-
formationen kritisch auszuwahlen und zu bewerten (van den Brink 2016, 321).

Zudem kann die hohe Flexibilitdt an zeitlicher und rdumlicher Nutzung (Kanuka
2011) Barrieren liberwinden. So bietet z. B. das Internet Menschen mit Sinnesein-
schrankungen vielfaltigere Lernmoglichkeiten, da verschiedene Sinneskanale ange-
sprochen werden kénnen. Mit inklusionsforderlichen Massnahmen wie leichter Spra-
che und Bedienungshilfen lassen sich manche Lernhiirden eventuell sogar besser
bewaltigen als beim Offline-Lernen.

Menschen mit einer Horbehinderung und/oder einer Autismus-Spektrum-Sym-
ptomatik kénnen eine lautlos-diskrete digitale Kommunikationsform - z. B. per Fo-
rum oder E-Mail - wahlen und durch die technischen Méglichkeiten des Internets be-
stimmte Sinnesbereiche fokussieren, abschwachen oder ausschalten, was Verstan-
digungshiirden und Uberreizung entgegenwirken kann. Die spielerisch-didaktischen
Moglichkeiten des Digitalen und eine wiederholte Auf- und Abrufbarkeit von Inhalten
erleichtern die Verstehensprozesse von Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwie-
rigkeiten (Zaynel 2017, 232) und damit auch die Netzkommunikation.

Entgegen der pessimistischen These, dass «die digitale Welt [...] arm an Anders-
heit und deren Widerstandigkeit» (Han 2016, 75) sei und sowohl virtuelle wie digitale
Szenarien «das widerstehende Reale immer mehr zum Verschwinden» (ebd.) brach-
ten, lasst sich darauf verweisen, dass gerade digitale Vernetzungen kollaborativ-
kritische Potenziale bieten, die neue weitlaufige Reflexions- und Argumentationsge-
legenheiten bieten - nicht zuletzt flir diejenigen, die sich behinderungsbedingt mit
realen Face-to-Face-Situationen viel schwerer tun.

So konnen die kritischen Potenziale des Digitalen genutzt werden, um nicht nur
die eigene Behinderungim sozialen Kontext zu reflektieren, sondern auch mit den Mit-
teln des Digitalen das Digitale selbstimmer wiederauf den Priifstand zu stellen (Meder
2006; Swertz 2017; Jorissen und Marotzki 2014; Damberger und Iske 2017; Kammerl
2017; Allert und Asmussen 2017). Gerade in Bezug auf die Inklusionstauglichkeit des
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Digitalen kdnnen hier Menschen mit Behinderung zu Beurteilungsexpertinnen und
-experten werden und den Diskurs Gber Digitalitat und Disabilities bereichern.

4. Lehrenin der digitalisierten Schule fiir alle - Pladoyer fiir eine
multiprofessionelle Situationssensibilitat
Angesichts der ambivalenten Szenarien des Digitalen, die nicht nur Gefahren, son-
dern auch Chancen mit sich bringen, sind «Kulturpessimismus und Technikableh-
nung [...] keine Losungen» (Missomelius 2016, 281), zumal ein versierter Umgang mit
digitalen Medien Teilhabe beglinstigen kann, wenn nicht sogar Voraussetzung fiir
diese ist (Heinz und Giihnemann 2015, 295). Dies sollte einschliessen, dass Menschen
mit und ohne Behinderung so weit als moglich auch kritisch mit digitaler Nutzung
umgehen lernen.
«Es geht um mehr als nur die Fahigkeit, Medien kompetent handhaben zu kon-
nen. Es geht darum, sich Gedanken liber etwas zu machen, kritische Argumen-
te zu formulieren, aber auch Genussfahigkeit zu erlangen.» (Bosse 2012, 438f.)

Im Blick auf die konkrete Lernsituation ist stets abzuwadgen und zu entscheiden,
welcher mediale Zugang sich fiir wen zu welchem Zweck eignet oder gezielt vermie-
den werden sollte. Wenn dies sinnvoll angestrebt wird, kann die Verbindung von In-
klusions- und Medienpddagogik gelingen - mit Wertschatzung und Bildungsorientie-
rung. Hierzu bedarf es versierter Lehrender, die nicht nur technische Innovationen
medienpadagogisch einzuschatzen und zu nutzen wissen (Caplan und Graham 2011,
253), sondern auch an der Schnittstelle von Medienpadagogik und Inklusion (Aus-)
Bildungsvoraussetzungen und Weiterbildungsbereitschaft mitbringen und offen
bleiben fiir neue Einsichten, die nicht zuletzt der rasanten Entwicklung technischer
Moglichkeiten und den immer wieder zu erwartenden neuen Erkenntnissen tiber Be-
hinderungen und deren padagogische Herausforderungen geschuldet sind.

Fachkenntnisse und padagogische Fertigkeiten sollten dabei als eine - stets
dynamisch bleibende - Basis flir konkrete Herangehensweisen fungieren, die iiber
Regelanwendungen und Rezeptologien hinausgehen. Denn gerade Menschen mit Be-
hinderung missen sich darauf verlassen konnen, dass man sich auf ihre hier und
jetzt relevanten Lernmoglichkeiten, -barrieren, -risiken und -bediirfnisse einstellt.
Diagnostische und methodische Kenntnisse sind darum notwendig, aber nicht hin-
reichend, um die jeweils gegebene Lehr-Lern-Situation mit ihren aktuellen Heraus-
forderungen zu bewdltigen, ist doch

«das Wissen, das allgemein auf den Ebenen von Disziplin und Profession ge-
wonnen wurde, auf den Einzelfall anzuwenden. Die dazu notwendige herme-
neutische Kompetenzist eine Kunst, deren Beherrschung sich oft erstin langer
Ubung und Anwendung ergibt.» (Felder 2012, 297)
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Darum bleibt eine verantwortlich begriindete Urteilsflexibilitat ein wesentlicher
Aspekt von Bildung (Redecker 2018), der gerade fiir Lehrende in digital-inklusiven
Kontexten unentbehrlich ist. So haben Lehrende zum Beispiel je nach Situations-
anforderungen zu entscheiden, wie sie Lerngruppen zusammensetzen. Dabei bietet
gerade der Blick auf Inklusion vielfaltige Kombinationsmoglichkeiten (Kramer 2014,
23), indem zum Beispiel nicht nur Menschen mit und ohne Behinderung, sondern
auch gezielt Lernende mit verschiedenen Behinderungen im Umgang mit digitalen
Medien von- und miteinander lernen.

Lehrende haben ebenfalls zu entscheiden, inwieweit sie zulassen, dass Lernende
sich 6ffentlich exponieren, indem sie diesen Moglichkeiten eréffnen, Kommunikati-
onsgruppen digital zu beschranken oder auszuweiten (Couros und Hildebrandt 2016,
158). Weiterhin obliegt Lehrenden die Entscheidung, ob beziehungsweise inwieweit
sie Lernende in Entscheidungsprozesse einbeziehen oder ihnen eigenstandige Ent-
scheidungen zumuten kénnen, um ein angemessenes Verhaltnis von Fiirsorge und
Freilassen, Anleitung und Autonomisierung, Behiitung und Bildung anzustreben. So
kann es z. B. in konkreten Situationen lernférderlich sein, wenn Lernende ihre Grup-
penzuordnung selbst wahlen.

Dass in der digitalen Welt zunehmend Rezipierende zu Gestaltenden und Kon-
sumierende zu Prosumern werden, stellt auch Inklusionspadagogik vor die Heraus-
forderung, Lernende an aktive mediale Gestaltungsprozesse heranzufiihren und -
wo die Behinderung es sinnvoll zuldsst - ein Empowerment zu fordern, auf dessen
Grundlage Lernende reflektiert mit den Moglichkeiten und Grenzen des Digitalen um-
gehen lernen. Gerade hier sollten Lernende bei ihrem Umgang mit Anerkennungsver-
haltnissen in digital-inklusiven Szenarien nicht allein gelassen werden und auf eine
nicht nur produkt-, sondern vor allem prozessorientierte Begleitung vertrauen kon-
nen, durch die sie aus ihren Fehlern - und denjenigen der anderen - lernen konnen,
um sich kritisch und konstruktiv zu ihnen zu verhalten. Nicht nur Lernende, sondern
auch Lehrende haben sich hierbei in eine professionell (angeleitet) zu reduzierende,
aber letztlich nicht komplett beseitigbare Urteilsungewissheit einzuliben und in eine
Unsicherheitstoleranz, die ein Selbstverstandnis verantwortlich Weiterfragender
tragt, geht es doch bei der Nutzung digitaler Informationen um einen letztlich nicht
perfekt kalkulierbaren Umgang mit medialen Moglichkeiten.

Die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften kann hier verstarkt auf Fall- und Vi-
gnettenarbeit setzen, um den (angehenden) Pddagoginnen und Padagogen einen
Raum zu bieten, in dem sie ohne weitreichende reale Auswirkungen tben konnen,
mit verschiedenen Entscheidungssituationen in medial-inklusiven Kontexten umzu-
gehen. Auf dieser Grundlage sollte nicht schematisiertes Entscheiden, sondern eine
Urteilsversiertheit eingelibt werden, mit der sich Padagoginnen und Padagogen auf
stets neue situative Herausforderungen einstellen kénnen.
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Insbesondere in der Inklusionspadagogik sollten Lehrende angesichts der digi-
talen Moglichkeiten von selbstgesteuertem Lernen (Moisey und Hughes 2011) und
dessen euphemistischer Propagierung (RAll 2010) nicht einem medialen Hype ver-
fallen, der nicht mehr genligend Raum lasst fiir reale Face-to-Face-Kontakte in ei-
ner padagogischen Interaktion (Klingovsky 2010; Reichenbach 2012). Diese kdnnen
besonders fiir Menschen mit Behinderung eine besondere Sensibilitdt und personli-
che Ansprechbarkeit erfordern. Denn der auswéhlende und wertende Umgang He-
ranwachsender mit digitaler Informationsfiille fordert bereits unabhangig von der
Inklusionsthematik versierte Lehrkrafte (Nieke 2008, 166), wahrend das in paradoxer
Weise auf individuelle Forderung setzende selbstgesteuerte Lernen, wie es durch E-
Portfolios umgesetzt werden kann, sozial bessergestellte Lernende auf Kosten der
Lernschwachen fordert (Hacker 2011, 174; Miinte-Goussar 2011, 233; Hilzensauer
und Schaffert 2011, 288).

Das gemeinsame Lernen von Menschen mit und ohne Behinderung ist herbei
letztlich kein padagogisches Allheilmittel. So kdnnen sich zum Beispiel Menschen
mit Behinderung unter Umsténden eher in einem geschiitzten Raum bewegen, wenn
sie mit Lernenden zusammenarbeiten, mit denen sie massive Einschrankungen tei-
len. Die Moglichkeiten medialer Bildung im Forderkontext bieten hier viele Wahl-
moglichkeiten in der Kombinationsfiille von (nicht-)digitalen und (nicht-)inklusiven
Varianten. Hier sind Bildungsverantwortliche immer wieder herausgefordert, die
bestmogliche Forderung fiir alle anzustreben und dabei auch mit notwendigen Kom-
promissen und bleibenden Ambivalenzen umgehen zu lernen.

Lehrende in inklusiv-digitalen Kontexten bendtigen Sensibilitat flir eine letztlich
nicht Gberwindbare Fremdheit des Anderen (Waldenfels 1999), die durch behinde-
rungsbedingte Begrenzungen und mediale (Un-)Mdglichkeiten besondere Nuancen
gewinnt, wenn der oder die Andere zum Beispiel aufgrund seiner oder ihrer Behinde-
rung digital gar nicht ausdriicken kann oder will, was ihn oder sie bewegt, beschaf-
tigt und bildet. Die Domestizierung seiner oder ihrer Fremdheit erlebt er oder sie
dann unter Umstanden im besonderen Masse als verletzend und missachtend. Wie
er oder sie sich interaktiv prasentiert, was er oder sie - unbedarft oder berechnend
- von sich offenbart und wie er oder sie dies in sich wechselseitig durchdringenden
Riaumen des Privaten und Offentlichen (Filk und Schauer 2011) darstellt, kann seine
oder ihre Forderung und/oder Verkennung mitbedingen, denn schliesslich «bezeich-
net das Performative sowohl das Gelingen sozialer Prozesse, wie auch deren Ver-
anderbarkeit, Fragilitdat und Scheitern, das dann wiederum zu neuen sozialen Wirk-
lichkeiten flihren kann» (Wulf, Gohlich, und Zirfas 2001, 12). Lehrende und Lernende
haben die Aufgabe, ein Verstéandnis fiir die hierdurch bedingten digitalen Dynamiken
und den Umgang mit ihnen zu kultivieren.

www.medienpaed.com > 02.02.2021

25



MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Dies wiederum fordert eine nachhaltige Etablierung ethischer Komponenten in
der Lehrerinnen- und Lehreraus- und -weiterbildung. Dass sowohl Lehrende als auch
Lernende nicht nur mit dem vielgestaltigen und ambivalenten Phdnomenbereich
von Anerkennungsverhaltnissen in medial-inklusiven Lehr-Lern-Kontexten vertraut
werden, sondern auch ein Bewusstsein fiir die Notwendigkeit und Moglichkeiten ei-
nes verantwortlichen Umgangs mit diesen (Redecker 2016) entwickeln sollten, kann
durch eine derzeit gezielt ethisch gewendete Diskussion postmodern motivierter an-
erkennungstheoretischer Ansatze (Boger 2020) unterstiitzt werden. In Verbindung
mit der Forderung einer Medienkompetenz, die ausdriicklich Aspekte der Teilhabe,
kritischen Reflexivitdt und Verantwortlichkeit berilicksichtigt (Schaumburg und Ha-
cke 2010) kann eine digital-inklusive Padagogik angestrebt werden, die multimediale
Kommunikationsraume als krisenhafte und gerade darum ethisch zu problematisie-
rende aufgreift, um die Chancen der digital-inklusiven Bildung reflektiert nutzen zu
kénnen.
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Diklusive Schulentwicklung

Erfahrungen und Erkenntnisse der digital-inklusiven Multiplikatorinnen-
und Multiplikatorenausbildung in Schleswig-Holstein

Lea Schulz

Zusammenfassung

Der aktuelle wissenschaftliche Diskurs zur Schulentwicklung fokussiert vorrangig die Ent-
wicklung von digitalen Anséitzen zum Lehren und Lernen. Im Kontext heterogener Lern-
gruppen und der gesellschaftlichen Verpflichtung inklusiver Lernangebote stellt sich eine
parallele Entwicklung eines digitalen und inklusiven Ansatzes in der schulischen Praxis
als ein umfassender innovativer Impuls dar. Aus den beiden Bereichen heraus entstehen
einerseits Synergieeffekte und andererseits fiihren sie zur Partizipation aller Schiilerinnen
und Schiiler an der digitalen Gesellschaft. In Schleswig-Holstein wurde dafiir eine Mul-
tiplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung etabliert, die diklusive (digital-inklusive)
Vorgehensweisen initiiert und langfristig in inklusiven Settings an Schulen verbreitet. In
der Konklusion der Anforderungen aus medienpddagogischer sowie inklusiver Perspekti-
ve an einen zeitgemdssen Unterricht ldsst sich das Modell fiir diklusive Kompetenzen von
Lehrkrdften abbilden.

Diclusive (digital-inclusive) school development. Experiences and findings of the
digitally inclusive multiplier training in Schleswig-Holstein

Abstract

The current scientific discourse on school development primarily focuses on the
development of digital approaches to teaching and learning. Within the contexts of
heterogeneous learning groups and the social responsibility to provide an inclusive
learning environment, there is a parallel development and innovative impulse of a digital
as well as inclusive approach in school practice. On the one hand the two areas create
synergy effects. On the other hand, they enable all pupils to participate in the digital
society. In Schleswig-Holstein, a multiplier training was established to initiate diclusive
(digital-inclusive) approaches and to hence distribute them into inclusive school settings
in the long term. In the conclusion of the requirements from a media pedagogical and an
inclusive perspective on modern teaching, the model for the diclusive competencies of
teachers can be illustrated.
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1. Einleitung

Digitale Medien und Inklusion bilden Areale der Schulentwicklung, die, jedes fir sich
betrachtet, zentrale Herausforderungen fiir das Bildungssystem in Deutschland und
somit auch fiir die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht beinhalten. Sowohl
der Themenbereich Inklusion als auch der Bereich der Digitalisierung von Schulen
als Veréanderungsprozess stellt die Schulen und die daran Beteiligten vor die Heraus-
forderung, ihre Ziele, Werte, Haltungen sowie Aufgaben und Ablaufe neu zu struktu-
rieren. Digitalisierung und Inklusion beschreiben dabei schulische und unterrichtli-
che Innovationsprozesse (Filk 2019, 65), die des Weiteren unter dem Schliisselbegriff
Diklusion (Digitale Medien und Inklusion) strukturell vereint werden.

Doch worin liegt die Problematik, Digitalisierung und Inklusion nicht nur integ-
rativ zu denken, sondern im schulischen Alltag Verdanderungsprozesse anzustossen,
die dieser doppelten Herausforderung Rechnung tragen? Der vorliegende Beitrag
geht dieser Frage nach und beschreibt in den ersten vier Kapiteln zunachst theoreti-
sche Ansdtze zum Einsatz digitaler Medien in inklusiven Szenarien, zu den Dimensio-
nen inklusiver Schulentwicklung im Kontext digitaler Medien, zur Schliisselfunktion
von Schulleitung sowie zu diklusiven Kompetenzen und diklusiven Haltungen von
Lehrkraften. Hierbei sollen Ansatzpunkte erortert werden, «auf welche Art und Wei-
se inklusive und digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung, in Theorie und Praxis
zumeist separiert, synergetisch miteinander kombiniert und so gleichermassen er-
folgreich implementiert werden kdnnen.» (Filk 2019, 65). Im zweiten Teil des Beitrags
wird ein Programm zur diklusiven Schulentwicklung, die Zertifikatskurse «Lernen
mit digitalen Medien an Forderzentren» als Multiplikatorinnen- und Multiplikato-
renmodell aus dem Bundesland Schleswig-Holstein in Deutschland beschrieben. In
Prasenz- und/oder Distanzphasen sowie in individueller und kooperativer Arbeit wer-
den die verschiedenen Ebenen einer inklusiven Schule, die die digitale Infrastruk-
tur, die Ausstattung und die Fortbildungsmassnahmen fiir das Kollegium innerhalb
dieser Ausbildung mit zwei ausgewahlten Personen pro Forderzentrum umfassen,
thematisiert und strukturell implementiert. Die gewonnenen Einsichten und Kennt-
nisse werden dann, unter Berlicksichtigung der lokalen Begebenheiten, auf die Be-
dingungen des eigenen Forderzentrums und die der kooperierenden Regelschulen
Ubertragen. Sonderpadagogische Lehrpersonen sind in Schleswig-Holstein einem
Forderzentrum zugeteilt und unterrichten dort als Klassen- oder Fachlehrkréafte. Dar-
Uber hinaus arbeiten sie zunehmend vollumfanglich an allgemeinbildenden Schulen
in inklusiven Settings. Der Anteil der inklusiv beschulten Schiilerinnen und Schiler
mit Forderbedarf ist in Schleswig-Holstein mit 69,53 % (Schuljahr 2018/19, MBWK
2020) im Vergleich zu anderen deutschen Bundesldndern hoch. Einige Forderzentren
haben bereits keine eigenen Schiilerinnen und Schiiler mehr vor Ort, deren Lehr-
krafte unterrichten ausschliesslich an Regelschulen. Ihre Hauptaufgaben sind dort
- neben Beratung, Diagnostik und Netzwerkarbeit - die (préventive) Forderung und
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Unterrichtung von Schiilerinnen und Schiilern im Team mit Kolleginnen und Kolle-
gen der sogenannten Kooperationsschulen (allgemeinbildende Schulen). Insbeson-
dere die Netzwerkarbeit umfasst die Weitergabe sonderpadagogischer Expertise an
die Regelschullehrkréfte zur Unterstlitzung der sonderpddagogischen Betreuung vor
Ort. Auf der personellen Ebene erfolgt die Implementation der Entwicklungsschritte
zur digital-inklusiven Schulentwicklung liber die Medienbeauftragten der Forderzen-
tren in das eigene Kollegium, die dann ihre Fachkenntnisse in die inklusiven Arran-
gements der jeweils kooperierenden Regelschule einbringen. Auf der institutionellen
Ebene entstehen zusatzlich Gber das Institut fiir Qualitatsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein (IQSH) (in Schleswig-Holstein verantwortlich fiir Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Lehrkraften) in Form von Digital-Werkstatten 13 regional organi-
sierte Netzwerke, die die diklusive Schulentwicklung in allen Teilen Schleswig-Hol-
steins unterstiitzen und entwickeln. Der vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in
diesen Prozess, in die konkreten Inhalte und Erkenntnisse der Multiplikatorinnen-
und Multiplikatorenausbildung sowie in die in der Folge notwendige Vernetzungsar-
beit der beteiligten Personen und Institutionen in Bezug auf eine diklusive Schulent-
wicklung in Schleswig-Holstein.

Inklusion und inklusive Schule sollen in diesem Beitrag von dem international
gepragten Blick als «Bildung fiir alle» ausgehen (Lang-Wojtasik und Schieferdecker
2016, 78f.), der unabhangig von Forderschwerpunkten alle Diversitatsebenen mitein-
bezieht (Schonig und Fuchs 2016, 12ff.). Somit wird inklusive Schulentwicklung als
wichtiger Teil aller Schulen betrachtet und nicht als origindr sonderpadagogische
Aufgabe. Die individuelle Forderung und die Teilhabe aller Schiilerinnen und Schii-
ler unabhéngig von einem Forderschwerpunkt sollen im Kontext der parallel und in-
tegrativ verlaufenden Digitalisierungsprozesse in unseren Schulen im Fokus stehen
(Schulz 2020).

2. Der Einsatz digitaler Medien in inklusiven Settings
Die Fortbildung von Lehrkraften fiir den Bereich Diklusion beruht auf der Annahme
von vielféltigen Moglichkeiten der Implementation digitaler Medien in inklusiven
Einsatzorten. Es werden inharente weiterflihrende didaktische Potentiale fiir einen
diklusiven Unterricht an dieser Stelle beschrieben. Diese Grundannahmen bilden die
Basis fiir Inhalte und Form des weiter unten dargestellten Projekts.
Die fliinf Ebenen des Einsatzes digitaler Medien an einer inklusiven Schule umfas-
sen nach Schulz (2018, 347):
Ebene 1: Das «Lernen durch Medien» in assistiver Funktion
Auf der Ebene des Individuums nehmen digitale Medien haufig eine assisti-
ve Funktion (z. B. Vorlesen des Bildschirminhalts, Diktieren von Text, Augen-
steuerung usw.) ein. Der Einsatz assistiver Medien dient der Kompensation
vorhandener Beeintrachtigungen.
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Ebene 2:

Ebene 3:

Ebene 4:

Ebene 5:

Das «Lernen mit Medien» zur Individualisierung

Zur Individualisierung oder Personalisierung von Lernprozessen konnen di-
gitale Medien in Bezug auf die Lernebene dienen. Adaptive Lernprogramme
stellen beispielsweise passgenaue Inhalte fiir die Schiilerinnen und Schiiler
zur Verfligung, die sich an die Lernvoraussetzungen des und der Einzelnen
anpassen.

Das «Lernen mit Medien» innerhalb der Lerngruppe

Innerhalb der gruppenbezogenen Ebene wird das digitale Medium als Werk-
zeug betrachtet, das Schiilerinnen und Schiilern hilft, Lerninhalte mit digi-
talen Medien zu be- und verarbeiten. Hierbei kommt kollaborativen Lern-
umgebungen eine besondere Bedeutung zu.

Das «Lehren durch Medien» aus Perspektive der Lehrkrdfte

Die organisatorische Ebene befasst sich mit der Optimierung der Aufgaben
der Lehrkraft in inklusiven Settings. Dies umfasst den Einsatz digitaler Me-
dien zur Vor- und Nachbereitung von Unterricht, zur Vernetzung der Lehr-
krafte, zur Ideenfindung didaktischer Umsetzungen und insbesondere zur
Bestimmung der Lernstande anhand passender digitaler Diagnostik.

Das «Lernen liber Medien» zum Einsatz digitaler Medien im Alltag

Die libergreifende soziokulturelle Ebene beschreibt die Férderung von Me-
dienkompetenz, die langfristig gesehen die Teilhabe an der digitalen Gesell-
schaft ermdglichen.

Auf der Grundlage des oben dargestellten Filinf-Ebenen-Modells sowie unter
Beriicksichtigung von Erkenntnissen aus der Metastudie »Visible Learning» (Hattie
2013) haben Schulz und Beckermann (2020, 5ff.) neun Aspekte eines guten diklusiven
Unterrichts zusammengestellt:

- Der Einsatz von digitalen Medien zur assistiven Unterstiitzung von Lernenden
erhoht die Teilhabe der oder des Einzelnen.

- Durch die in vielen digitalen Werkzeugen integrierten Feedbackmoglichkeiten
erhoht sich der Anteil des individuellen Feedbacks im Unterricht fiir die Lernen-

den.

- Digitale Medien unterstiitzen den Erwerb von Lern- und metakognitiven Strate-

gien.

- Digitale Medien unterstiitzen kollaborative Lernformen.
- Einedigitale Lernstandserhebungerhoht die Moglichkeit eines flir das Individuum
passgenauen Unterrichts und erleichtert die Planung praventiver Massnahmen.
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- Das Classroom-Management der Lehrkraft lasst sich durch die Unterstiitzung di-
gitaler Medien effektiver und effizienter planen und umsetzen.

- Digitale Anwendungen/Tools unterstiitzen die Lehrkraft bei der zeitlich effizien-
ten und inhaltlich fundierten Unterrichtsvorbereitung.

- Einedigitale Vernetzung von multiprofessionellen Teams im diklusiven Unterricht
ermoglicht eine bessere Zusammenarbeit der einzelnen Akteurinnen und Akteu-
re.

- Angebote zum Erwerb von Medienkompetenz werden bereitgestellt.

Diese didaktische Grundlage von diklusivem Unterricht beschreibt die Aspekte,
die innerhalb einer diklusiven Medienentwicklungsplanung von Relevanz sind, die
jedoch von Schule zu Schule mit unterschiedlichen Konzepten und Einsatzszenarien
gefillt werden kdnnen. Diese sollen im unten dargestellten Projekt der Multiplikato-
rinnen- und Multiplikatorenausbildung konkretisiert und unterrichtsbezogen weiter-
entwickelt werden. Im Folgenden wird die Implementation diklusiver Innovations-
prozesse diskutiert.

3.  Zur Implementation von Innovationen in der Schule

Schulische Veranderungen werden dadurch charakterisiert, dass ihre Umsetzung

durch bestimmte Bedingungsfaktoren gehemmt oder beférdert werden (Eickelmann

2010, 26). Eickelmann (ebd.) beschreibt nach Rogers (2003) die fiinf wichtigsten Be-

dingungsfaktoren fiir die Verbreitung einer Innovation:

- «das Ausmass des Vorteils fiir die Betroffenen»,

- «das Ausmass, in dem die Innovation sich an bestehende Werte, Erfahrungen und
Bedlrfnisse anbinden lasst»,

- «eine Uberschaubare Komplexitat»,

- «die Moglichkeit zur Erprobung» sowie

- «der Grad der Beobachtbarkeit des Nutzens der Innovationen».

Diese Bedingungsfaktoren bilden das Grundverstdndnis bei der Vorgehenswei-
se der Zusammenstellung der Inhalte der hier dargestellten Multiplikatorinnen- und
Multiplikatorenausbildung in Bezug auf die Teilnehmenden des Kurses. Die Bestand-
teile der Kurse wurden im Sinne eines Vorteils fiir die Betroffenen und in Bezug auf die
Sensibilisierung zur Koordination der Medienentwicklungsplanung und Fortbildung
des eigenen Kollegiums durch die Teilnehmenden in der eigenen Schule zusammen-
gestellt. Die Implementationsforschung zur Schulentwicklung unterscheidet zudem
zwei Strategien zur Implementation von Innovationen in der Schule. Top-Down-Im-
plementationsstrategien werden innerhalb eines hierarchischen Systems durch ex-
terne Einwirkung von «oben nach unten» durchgesetzt (Grasel und Parchmann 2004,
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198f.). Nach Grasel und Parchmann (ebd, 200) sind staatliche Implementationen an-
hand dieser Strategie haufig nicht von Vorteil, da sie die Konzeptions- von der An-
wendungsebene kiinstlich trennen und so die Interessen der Lehrkrafte nicht ausrei-
chend beriicksichtigt werden kdnnen. Es erfolgt haufig eine Form von Ablehnung der
Innovationen durch die Lehrkrafte, da sie diese als weniger relevant oder niitzlich
empfinden (ebd., 200f.). Fiir die nachstehend dargestellte Multiplikatorinnen- und
Multiplikatorenausbildung wird stattdessen auf eine Form der symbiotischen Imple-
mentationsstrategie zuriickgegriffen, die im Vergleich zur Top-Down-Strategie ver-
schiedene Expertisen im Prozess der Umsetzung von Innovation vereint, um dabei
moglichst viele Sichtweisen zu integrieren (ebd., 205ff.). Diese Art von Strategie geht
grundsatzlich von einem in der padagogischen Praxis existierenden Problem aus, das
fur die Lehrkrafte sowohl bedeutsam ist, als auch als Antrieb zur Veranderung die-
nen kann. Filk (2019, 74) postuliert ebenfalls die partizipatorische Schulentwicklung
fur die Etablierung von inklusiv-medialer Bildung, die unter den Ansatz der symbi-
otischen Implementationsstrategie fallt: «Inklusiv-mediale Bildung funktioniert am
nachhaltigsten als Schulentwicklung und -kultur. Ziel eines Kooperationsnetzwerks
ist es, inklusiv-medialer Bildung in Schulen mehr Gewicht zu verleihen. Dies meint in
letzter Konsequenz die Herausforderung, eine neue Schule des Miteinanders und der
individuellen Forderung in der Netzwerkgesellschaft zu gestalten. Partizipatorische
Schulentwicklung ist dafiir ein wichtiges Umsetzungsinstrument.»

4. Digital-inklusive Schulentwicklung

Die Notwendigkeit einer digital-inklusiven Schulentwicklung zeigen unter anderem
die Befunde der ICILS 2018 (Eickelmann et al. 2019, 22f.), die fiir die achte Jahrgangs-
stufe darlegen konnten, dass 57 % der Schiilerinnen und Schiiler aus benachteiligten
Familien im Vergleich zu 81 % der Schiilerinnen und Schiiler aus sozio6konomisch
privilegierten Familien nur die dritte von flinf Kompetenzstufen in Bezug auf compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen erreichen konnten. Dies bedeutet im
Ubertrag auf den Alltag, dass ein grosser Teil der Lernenden Informationen aus dem
Internet nicht ausreichend filtern und reflektieren kann. Ahnliche Differenzen sind
auch bei Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund im Vergleich zu jenen
ohne Migrationshintergrund zu finden (ebd.). Dies unterstreicht die Relevanz der Eta-
blierung inklusiv-digitaler Modelle in der Praxis.

4.1 Dimensionen der Medienentwicklungsplanung

Nach Rolff (z. B. 2013, 20) besteht die Trias der Schulentwicklung aus den Faktoren
Personalentwicklung, Organisationsentwicklung und Unterrichtsentwicklung. Dieses
ModellwurdeumdieBereiche Kooperationsentwicklungund Technologieentwicklung
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(Schulz-Zander 1999, 49f.) erganzt. Fiir die diklusive Schulentwicklung wird im Ver-
gleich zur digitalen Schulentwicklung einer allgemeinbildenden Schule ein anderer
Schwerpunkt in den verschiedenen Bereichen gelegt. Bei der Personalentwicklung
ist die Herausforderung insbesondere der Férderzentren mit den Férderschwerpunk-
ten Lernen, Sprache und Emotionale und soziale Entwicklung, dass die Kollegin-
nen und Kollegen nicht zwingend alle vor Ort im Forderzentrum, sondern vielmehr
verteilt an den verschiedenen Kooperationsschulen eingesetzt sind und ein enger
taglicher Austausch nicht gegeben ist. Damit ist der Zugriff beispielsweise fiir eine
Mikrofortbildung am Rande des Unterrichtsgeschehens immer mit deutlich hdherem
Aufwand und mit Fahrtwegen der Kolleginnen und Kollegen verbunden. In der Un-
terrichtsentwicklung liegt der Fokus weniger auf den Verkniipfungen zum Fach, viel-
mehr werden sonderpadagogische Handlungsfelder im Unterricht anvisiert. Hierzu
gehort, exemplarisch betrachtet, der Einsatz assistiver Medien, Differenzierung und
Individualisierung, Kollaboration mit digitalen Medien sowie eine geeignete digitale
Erfassung von Lernstanden, die dazu verhelfen, den Unterricht an die Bediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen. In Bezug auf die Technologieentwicklung
steht die Schule nicht nur vor der Problemstellung der Planung einer IT-Infrastruktur
vor Ort, sondern auch vor der Notwendigkeit einer mobilen Struktur fiir die aushau-
sig eingesetzten Kolleginnen und Kollegen. Hierzu gehoren beispielsweise kompa-
tible Systeme, die die Lehrkrafte, die in mehreren Schulen zur sonderpadagogischen
Unterstlitzung eingesetzt sind, von Schule zu Schule transportieren konnen. Gleich-
zeitig geht es um individuelle Absprachen zur gemeinschaftlichen Nutzung und/oder
Anschaffung von Technologien mit den kooperierenden allgemeinbildenden Schu-
len. Dazu gehoren Softwareiiberlegungen zum Thema Statusdiagnostik (exempla-
risch sei an dieser Stelle die digitale Plattform HTS5 fiir digitale Diagnostik vom Ho-
grefe-Verlag genannt) oder Beratung (fiir die Kolleginnen und Kollegen aus dem Be-
reich Emotionale und soziale Entwicklung), die Programme fiir Notizen, einen Server
zur gemeinschaftlichen Ablage von Dokumenten wie Forderplanen oder geeignete
digitale Kommunikationswege fiir kurzfristige individuelle Absprachen betreffen. Bei
der Organisationsentwicklung liegt der Fokus @hnlich wie bei allgemeinbildenden
Schulen auf der Erstellung eines konzeptionellen Zusammenhangs aller angegebe-
nen Dimensionen, der sich an die Kompetenzen und die padagogische Ausgangslage
der Schulen anpasst. Besonders zu beriicksichtigen ist die Schaffung einer Kommu-
nikationsplattform fiir die Kolleginnen und Kollegen, die sich nur selten personlich
begegnen konnen. Dies gilt ebenfalls fiir die Beriicksichtigung der unterschiedlichen
Aufgabenfelder von Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen, wie die Beratung,
Supervision, Unterricht im Team mit den allgemeinbildenden Lehrkraften, Elternar-
beit, Projektgruppen, Diagnostik, Schreiben von Stellungnahmen, Férderplanen und
Gutachten und die vielfdltige Kommunikation mit den multiprofessionellen Teams.
Diese sind Teil der Kooperationsentwicklung, die bei Férderzentren aufgrund der
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notwendigen und engen Zusammenarbeit mit den Kooperationsschulen im Zentrum
der Schulentwicklungsplanung stehen. Im Rahmen der Organisationsentwicklung
ist es fiir eine nachhaltige Schulentwicklung notwendig, die medienkonzeptionelle
Arbeit als langfristigen Prozess in den Schulen zu verankern. Hierbei wird von einem
Medienkonzept abgesehen. Die Medienberatung des IQSH schlagt vor, die medien-
konzeptionelle Arbeit im Schulprogramm zu integrieren, um die Vielzahl an Konzep-
ten zu reduzieren und die Ubersichtlichkeit tiber die verschiedenen Massnahmen zu
gewahrleisten (IQSH 2019, 2).

4.2 Bedeutung der Schulleitung

Das Handeln der Schulleitung im Kontext von Inklusion wurde bereits vielfach un-

tersucht. Scheer (2020, 107) stellt fest, dass dabei «gute Schulleitung fiir inklusive

Schulentwicklung zunachst gute Schulleitung im Allgemeinen ist.» Scheer kann je-

doch in seiner Studie (ebd., 347ff.) feststellen, dass sich besonders das individuelle

Rollenverstandnis der Schulleitungen stark unterscheidet. Die Untersuchung konnte

aufzeigen, dass die Fiihrungsweise der Schulleitung besonders dann eine positive

Auswirkung auf die schulische Inklusion hat, wenn sie leitend, partizipativ und unter-

stiitzend und auf gemeinsame Werte und Visionen ausgerichtet ist. Dabei darf nicht

vernachlassigt werden, dass die Rolle und die Fiihrung der Schulleitung immer im

direkten Zusammenhang mit den gegebenen Rahmenbedingungen sowie zu der Be-

ziehung zu lokalen Akteurinnen und Akteuren steht (ebd., 346). Zu den zahlreichen

Gelingensbedingungen fiir die inklusive Entwicklung an Schulen zahlt Scheer (ebd.,

340ff.):

- Vermitteln eines positiven Bilds von Inklusion (Bereich Vermittlung einer Vision),

- Workshops und Hospitationsméglichkeiten zu Beginn der Reformen (Bereich Ver-
stehen und Entwickeln der beteiligten Akteurinnen und Akteuren),

- klare Erwartungen an Unterrichtsqualitdt und -ergebnisse (Bereich Redesigning
der Schule),

- Forderung hochwertiger Unterrichtsmethoden sowie

- Monitoring der Lernfortschritte (Bereich Lernen und Unterrichten).

Die Relevanz der Schulleitung bei der Implementation von digitalen Innovatio-
nen konnte ebenfalls nachgewiesen werden und entspricht der Erwartung, dass die-
ser im Digitalisierungsprozess eine steuernde Rolle zukommt. Die Schulleitung kann
damit «<sowohl als Fach- als auch Prozess- und Machtpromotor wirken» (Eickelmann,
Gerick, und Vennemann 2019, 138). In der Veroffentlichung von Eickelmann et al.
(ebd., 138f.) konnte erstmals empirisch nachgewiesen werden, dass sich das Han-
deln der Schulleitung insbesondere an Schulen mit benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern als besonders wichtig herauskristallisiert hat. Zu den untersuchten
Merkmalen des Schulleitungshandelns zdhlten unter anderem (ebd., 131):
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- Prioritdt zur Schaffung von Anreizen fiir die Lehrkréfte zur Implementation digita-
ler Medien und einer im Kollegium gemeinsamen padagogischen Vision,

- Forderung des Computereinsatzes im Fachunterricht,

- Entwicklung eines Schulkonzepts,

- verschiedene Massnahmen wie Entlastungsstunden zur Planung von Unterrichts-
innovationen mit digitalen Medien, Durchfiihrung von Unterrichtsbesuchen, Ein-
fihrung von Lehrkréfte-Teams zur Koordination sowie

- Thematisierung digitaler Kompetenzen im Schulprogramm.

Damit kommt der Schulleitung aus diklusiver Perspektive eine Schlusselrolle zu.

4.3 Diklusive Kompetenzen der Lehrkrdifte

Entscheidende Faktoren einer diklusiven Schulentwicklung sind die Kompetenzen,

Haltungen und Einstellungen der Lehrkrafte zum Thema Diklusion. Zu dem unten

dargestellten Projekt der Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenschulung gehoren

im Wesentlichen zweierlei: zum einen die Forderung diklusiver Kompetenzen der

teilnehmenden Lehrkréfte, zum anderen die Entwicklung von Massnahmen, die die-

se Kompetenzen der Lehrkréfte in den zugehdrigen Kollegien fordern und ausbilden

konnen. Fir den Fachbereich Inklusion sind die Kompetenzen von Lehrkraften be-

reits vielfach beschrieben worden. Beck et al. (2008, 47f.) fassen bei ihrer Beschrei-

bung der adaptiven Lehrkompetenz als Idealvorstellung fiir die Planung und Durch-

fuhrung von Unterricht vier grundlegende Kompetenzdimensionen von Lehrkraften

zusammen. Diese sollen méglichst glinstige Bedingungen fiir die individuellen Vor-

aussetzung der Lernenden schaffen:

- Sachkompetenzen (Beherrschung der Lerninhalte),

- diagnostische Kompetenzen (Lernfortschritte erheben und beurteilen),

- didaktische Kompetenzen (verschiedene Unterrichtsformen zur Erreichung ver-
schiedener Ziele nutzen) sowie

- Klassenfiihrungskompetenzen (Schiilerinnen und Schiiler motivieren, stérungs-
arm unterrichten).

Fischer (2017, 87) erganzt die Beratungskompetenz, die Kooperationskompetenz
sowie die Arbeit in multiprofessionellen Teams, die er mit der Klassenfiihrungskom-
petenz im Bereich «kommunikative Kompetenzen» zusammenfasst. Ubergreifend
flugt er (ebd., 88) noch die implementative Kompetenz der Lehrkrafte hinzu, die dazu
in der Lage sein sollen, innovative Forderformate nachhaltig in die Schulentwick-
lung einfliessen zu lassen. Als zentrale Erfolgsbedingung wird dazu eine professio-
nelle pddagogische Haltung gesehen, die als entwicklungsoffen (Lernausgangslagen
als verénderbar betrachten), beziehungssensibel (Schiiler-Lehrkraft-Beziehung),
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potenzialorientiert (im Gegenteil zur Defizitorientierung) und ressourcenfokussiert

(Nutzung interner und externer Ressourcen) beschrieben wird (Fischer 2017, 88;

Fischer et al. 2014, 4). Die Wichtigkeit einer inklusiven Haltung unterstiitzt ebenfalls

Ziemen (2013, 52). Er postuliert eine offene vorurteilsfreie Haltung zur Anerkennung

und Wertschatzung aller Mitglieder einer Gemeinschaft.

Fir eine Erdrterung von notwendigen diklusiven Kompetenzen soll an dieser
Stelle auf theoretischer Basis das inklusive Modell um die notwendigen Kompeten-
zen einer medienpadagogischen Grundbildung ergénzt werden. Buschhaus et al.
(2013, 41) beschreiben hierfiir sechs Dimensionen der medienpadagogischen Grund-
bildung, wobei die eigene Medienkompetenz im Sinne einer biografisch-reflexiven
Lehrerinnen- und Lehrerbildung als zu reflektierende Voraussetzung zugrunde gelegt
wird:

- reflexive Auseinandersetzung mit eigenen Medienerfahrungen und den Medien-
welten von unterschiedlichen Alters- und Bevolkerungsgruppen,

- Fahigkeiten zur Forderung von Kompetenzen, um digitale Medien fiir Selbstaus-
druck, Kommunikation, Lernen und die Artikulation eigener Interessen aktiv nut-
zen zu kdnnen,

- Fahigkeiten zur Férderung von Informationskompetenz,

- Wissen zum Jugendmedienschutz, zum Recht auf informationelle Selbstbestim-
mung und zur aktuellen Diskussion um Urheberrechte,

- Wissen zur Medienentwicklung und ihren gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Dimensionen sowie

- Fahigkeit, medienpadagogische Themen mit dem jeweiligen Fachstudium, der
entsprechenden Fachdidaktik und den Praxisanforderungen zu verknipfen.

In der Konklusion dieser beiden Uberlegungen zu medienpadagogischen Anfor-
derungen auf der einen Seite und Kompetenzen fiir einen inklusiven Unterricht auf
der anderen Seite lasst sich das Modell fiir diklusive Kompetenzen von Lehrkraften
abbilden (vgl. Abb. 1). Fachliche Kompetenz ist sowohl im Sinne des Faches als auch
im Sinne des Wissens liber medienpadagogischen Themen, Grundséatze des Faches
und Verkniipfungen zwischen dem Lernen mit, durch und tiber Medien zum Fach re-
levant.
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Wissen iiber medienpadagogische Themen,
Verkniipfung mit dem Fach, ...

Planen, Anwenden, Auswerten, Interpretieren
von/mit/durch diagnostische(n) Tools, ...

( Didaktische Planungsfahigkeit zur Férderung
von Informationskompetenz, Medien zum
LSelbstausdruck,

Wissen um Jugendmedienschutz, Verwendung
digitaler Medien zur Kommunikation, ...

Eigene Medienkompetenz

-

« | Reflexive Auseinandersetzung mit eigenen
Medienerfahrungen, ...

 _J

Abb. 1.: Diklusive Kompetenzen der Lehrkrafte, eigene Grafik (in Anlehnung an Fischer 2017 und
Buschhaus et al. 2013).

Diagnostische Kompetenz zur Beobachtung, Befragung, Testung usw. ldsst sich
ferner auf digitale Tests und Anwendungen lbertragen. Die didaktische Kompetenz
umfasst dabei die Planung und Initiierung von Lernformaten, Selbstregulation, Ver-
selbststandigung der Lernenden sowie der gleichzeitigen Planung digitaler Lernfor-
mate wie die kollaborative Erstellung eines Podcasts oder die Verwendung assistiver
Medien als Unterstlitzungsformate fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler. Die kom-
munikative Kompetenz wiederum bedeutet zum einen die Klassenfiihrung oder das
Coaching, die gleichermassen mit digitalen Medien umgesetzt werden konnen, zum
anderen das Wissen um Jugendmedienschutz und die Verwendung digitaler Medien
zur Kommunikation (mit Eltern, Schilerinnen und Schiilern, Kolleginnen und Kol-
legen, ausserschulischen Partnern, zur eigenen Fortbildung usw.). Die Kooperation
unter Lehrkraften, die unter diesen Punkt fallt, lasst sich gleichfalls in den multipro-
fessionellen Teams massgeblich durch digitale Kommunikationsformate (Messenger,
gemeinsame Dateiablage) erweitern und professionalisieren. Die reflexive Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Medienerfahrungen in der Arbeit mit jungen Menschen
ist zudem notwendig, um ein Verstandnis fiir Medienkonsum und Einsatz in der sich
standig verandernden digitalen Welt zu entwickeln. Eine professionelle paddagogi-
sche Grundhaltung lasst sich damit ebenfalls auf die beiden Felder Inklusion und
digitale Medien Ubertragen. Filk (2019, 64) beschreibt dies als wesentlichen Aus-
gangspunkt fiir eine diklusive Schulentwicklung: «Schliesslich wird inklusiv-digitale
Bildung nur gelingen (kénnen), sofern wir diese zu einer Aufgabe der personlichen
respektive institutionellen Haltung machen und diese Prozesse bewusst befordern.»
Zur Ausbildung diklusiver Grundkompetenzen von Lehrkraften ist zudem der aktive
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Umgang mit digitalen Medien in der Praxis in hohem Masse von der Selbsteinschat-
zung der eigenen Kompetenzen der Lehrkraft abhangig (Eickelmann, Gerick, und
Vennemann 2019, 125).

Unten werden die hier theoretisch dargelegten Grundsatze in ein Konzept der
Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung Gberfiihrt. Es werden dargestellt:
die organisatorischen Rahmenbedingungen, die angestrebte Implementationsstra-
tegie, das Konzept mit seinen Zielsetzungen und Moglichkeiten des Austauschs in
Netzwerken.

5.  Projekt: Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung iiber die
Zertifikatskurse «Lernen mit digitalen Medien an Forderzentren»

Die inklusive Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit Beeintrachtigungen ist
Teil des Schulgesetzes in Schleswig-Holstein. In §4 Abs. 13 (2007) heisst es: «Schiiler-
innen und Schiiler mit Behinderung sind besonders zu unterstiitzen. Das Ziel einer
inklusiven Beschulung steht dabei im Vordergrund.» Fiir die Umsetzung der UN-Be-
hindertenkonvention (BMAS 2016) hat sich Schleswig-Holstein grosstenteils fir die
inklusive Beschulung in allgemeinbildenden Schulen eingesetzt, dies allerdings mit
Vorbehalt ausreichender Ressourcen an der aufnehmenden Einrichtung (Ministeri-
um fir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2020). Die Gestaltung des digitalen Wandels
an den Schulen Schleswig-Holsteins ist seit einigen Jahren ein Schwerpunktthema
des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Hierfiir wurde im Jahr 2015
das Projekt der digitalen Modellschulen entwickelt. Andere Schulen sollten von den
Erfahrungen und Praxisanregungen durch Fortbildungen und Unterrichtshospitati-
onen an den auserkorenen Schulen profitieren. Aus dem Modellschulprojekt heraus
ergab sich als begleitende Fortbildung der erste «Zertifikatskurs Lernen mit digitalen
Medien an Férderzentren», der nun fiir Schulen ausserhalb des Modellschulprojekts
fortgesetzt wird.

5.1 Organisatorische Rahmenbedingungen der Zertifikatskurse

Im Jahr 2017 wurde der erste Zertifikatskurs fiir Forderzentren mit dem Schwer-
punkt «Geistige Entwicklung» im Rahmen der digitalen Modellschulen des Landes
Schleswig-Holstein ins Leben gerufen. Es folgten in den Jahren 2018, 2019 und 2020
drei weitere Kurse, die fiir die Forderzentren mit allen Forderschwerpunkten offen-
standen. Empfohlen wurde, dass eine Lehrkraft aus dem Schulleitungsteam sowie
ein Medienbeauftragter an den Veranstaltungen des Zertifikatskurses zugegen sind,
parallel jedoch ein grosseres Team beauftragt wird, die Medienentwicklungsplanung
der Schule voranzutreiben, sodass die anfallenden, sehr umfangreichen Aufgaben
auf mehreren Schultern verteilt werden konnten. An den Zertifikatskursen im Jahr
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2017/18 nahmen 17 Schulen mit je ein bis zwei Personen teil, 2019 waren es 25 For-
derzentren und im Jahr 2020 weitere 25 Schulen. Damit haben dann von 101 Forder-
zentren im Land Schleswig-Holstein bereits 84 Schulen den Zertifikatskurs absolviert
bzw. werden diesen noch beenden. Das ist ein Anteil von 83 % der Forderzentren
im Land, die wiederum einen grossen Anteil der zusammenarbeitenden allgemein-
bildenden Schulen (Kooperationsschulen) betreuen. Ziel des Kurses ist die digitale
Schulentwicklung der Forderzentren sowie die Schulung der Sonderschullehrkraf-
te durch die von den Medienbeauftragten initiierten Fortbildungsmassnahmen am
eigenen Forderzentrum. Die geschulten Sonderschullehrkrafte beraten dann die
Kooperationslehrkrafte an den allgemeinbildenden Schulen zur Unterstiitzung von
Chancengleichheit und Inklusion durch digitale Medien in den Klassen. Die Zertifi-
katskurse aus dem Jahr 2017 und 2018 hatten eine Laufzeit von 1,5 Jahren, die Kurse
aus 2019 und 2020 wurden aus institutionellen Griinden auf ein Jahr verkiirzt, wobei
die Anzahl der Veranstaltungen erhalten geblieben ist. In sechs Prasenzveranstaltun-
gen trafen sich alle Teilnehmenden der jeweiligen Zertifikatskurs-Jahrgange vor Ort
in einem Bildungszentrum zur Erarbeitung der Inhalte fiir eine diklusive Schulent-
wicklung. Da der Zertifikatskurs im Jahr 2017 eine spezifischere Ausrichtung hatte
(Fortbildung der Modellschulen sowie der Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung)
wird im Folgenden auf die bereits durchgefiihrten Kurse aus den Jahren 2018 und
2019 naher eingegangen.

5.2 Implementationsstrategie der Innovation «Diklusion» im Rahmen der
Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung

In dem hier dargestellten Projekt erfolgt eine Kooperation zwischen dem Fortbil-
dungsinstitut des Landes Schleswig-Holstein (IQSH) mit Schulleitung und Lehrkraf-
ten der teilnehmenden Férderzentren. Zudem werden als Gaste an den Fortbildungs-
tagen Fortbildende sowie Expertinnen und Experten aus dem Bildungsbereich aus
anderen Bundeslandern, aus der Wirtschaft (Verlage, IT-Industrie), Schultrager des
Landes Schleswig-Holstein sowie der Datenschutzbeauftragte des Ministeriums ein-
geladen, die ihren Teil zur Innovation beitragen. Die Zusammenarbeit der verschie-
denen Akteurinnen und Akteure soll dazu fiihren, dass die Lehrkrafte ihre Kompe-
tenzen und Handlungsmoglichkeiten weiterentwickeln konnen und darin unterstiitzt
werden, langfristig liber das Projekt hinaus die Qualitat des eigenen Unterrichts zu
verbessern (Grasel und Parchmann 2004, 206). In dem hier vorgestellten Projekt wird
dies durch ein Multiplikationskonzept umgesetzt: Die teilnehmenden Lehrkréfte und
Schulleitungen etablieren gemeinsam mit ihrem Kollegium diklusive Schulstrukturen
an ihrem Forderzentrum und entwickeln Ideen und Konzepte fiir die Praxis an ihren
Schulen. Hierbei werden die Gelingensfaktoren fiir Innovationen nach Eickelmann
(vgl. Abschnitt 3) berticksichtigt.
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Das «Problem aus der padagogischen Praxis», das eine Voraussetzung fiir den
Erfolg symbiotischer Implementationsstrategien ist, entspringt einerseits geforder-
ten Top-Down-Prozessen, wie der KMK-Strategie «Bildung in einer digitalen Welt»
(KMK 2016) sowie der Forderung von inklusiver Bildung durch die UN-Behinderten-
rechtskonvention (BMAS 2016). Andererseits vermuten die Kolleginnen und Kolle-
gen in ihrer gelebten inklusiven Praxis der Heterogenitdt ihrer Schiilerschaft durch
den Einsatz von digitalen Medien besser begegnen zu konnen. Der Druck in der all-
gemeinbildenden Schule ist vielerorts in Schleswig-Holstein hoch. Haufig sind die
sonderpadagogischen Lehrkrafte «nur» beratend tatig oder verbringen maximal ein
bis zwei Stunden pro Woche innerhalb einer Klasse, sodass sie ihrem eigenen unter-
richtsdidaktischem Anspruch von Forderung nicht gerecht werden kdnnen, wie Teil-
nehmende des Zertifikatskurses berichten. Digitale Medien versprechen eine Abhilfe.
Eine wichtige Voraussetzung fiir die Umsetzung der symbiotischen Implementations-
strategie ist, dass die Schulen freiwillig an dem Zertifikatskurs teilnehmen und dass
die vermittelten Inhalte durch die Fortbildenden nicht statisch vorgegeben, sondern
dynamisch an die Wiinsche und Ideen der Teilnehmenden angepasst wurden. Somit
ist das im Folgenden beschriebene Grundkonzept der Multiplikatorinnen- und Multi-
plikatorenausbildung als Leitfaden zu interpretieren. Dieser wurde in den verschie-
denen Kursen an die Interessen der Teilnehmenden, z. B. innerhalb der Diskussions-
runden oder in der Auswahl von Referentinnen und Referenten variabel angepasst.

5.3 Konzept der diklusiven Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung
Eickelmann (2010, 26) beschreibt als Gelingensbedingungen von Innovationen bei
der Implementation von digitalen Medien, dass das Ausmass des Vorteils fiir die Be-
troffenen erkannt wird sowie die Komplexitat liberschaubar und Moglichkeiten zur
Erprobung zur Verfligung gestellt werden miissen. Filk (2019, 71) fordert ebenfalls
einen engen Praxisbezug bei Qualifikationsmassnahmen der inklusiv-digitalen Pada-
gogik. Fur die Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung wurde aus diesem
Grund ein praxisorientierter Ansatz in der Konzeption verankert, der die Lehrkrafte
zunachst selbst die Vorteile im Gebrauch von digitalen Medien in inklusiven Arran-
gements erfahren ldsst. Sie werden dadurch angehalten, im Ubertrag der Inhalte an
das eigene Kollegium, diesen niederschwelligen und praxisorientierten Ansatz zu be-
ricksichtigen.

Die fiinf Grunddimensionen - Organisationsentwicklung, Personalentwicklung,
Unterrichtsentwicklung, Kooperationsentwicklung und Technologieentwicklung -
bilden die Basis der hier dargestellten Kurse. Fiir die Organisationsentwicklung wur-
de das schulische Gesamtkonzept gepriift und konzeptuell an die Fahigkeiten der
Kolleginnen und Kollegen sowie an die padagogischen und institutionellen Voraus-
setzungen der Schule angepasst. Im weitesten Sinne ging es vor allem um den Aufbau
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eines Kommunikationsnetzwerkes der Lehrkrafte untereinander, da diese meist an

verschiedenen Schulstandorten ausserhalb des Forderzentrums eingesetzt sind. Bei

der Personalentwicklung liegt der Schwerpunkt auf der Fortbildung der Kolleginnen

und Kollegen an den Foérderzentren und den verschiedenen Fortbildungsformaten.

Bei der Unterrichtsentwicklung werden diklusive Unterrichtskonzepte konzipiert

und reflektiert, die insbesondere das Lernen mit assistiven Medien, Medien zur Indi-

vidualisierung oder Kollaboration, die Vor- und Nachbereitung von Unterricht sowie

die (lernprozessbegleitende) Diagnostik umfassen. Bei der Kooperationsentwicklung

bilden die Kooperationen mit den allgemeinbildenden Schulen und die Absprachen

mit den Schultragern die Schwerpunkte. Bei der Technologieentwicklung war die IT-

Ausstattung und die Schaffung einer (mobilen) IT-Infrastruktur zentral. Die Ziele des

Zertifikatskurses im Jahr 2020 sind folgende (IQSH 2020):

- Konzeption/Weiterentwicklung der medienkonzeptionellen Arbeit an Forderzen-
tren,

- Unterstiitzung bei der Entwicklung padagogischer Einsatzszenarien (Beratung,
Unterricht, Team-Teaching),

- Erméglichung eines umfassenden Uberblicks liber best-practice-Modelle (Apps,
Hardware sowie padagogische wie technische Losungsansatze),

- Vernetzung mit weiteren digital-inklusiv arbeitenden Forderzentren oder Regel-
schulen sowie

- Bildung regionaler Lerngruppen zur langfristigen interaktiven Zusammenarbeit
vor Ort.

Die Zertifikatskurse richten sich spezifisch auf die Anforderungen aus den Auf-
gabenfeldern von Sonderschullehrkraften aus. Die Aufgabenfelder sind vielfaltig,
kumulieren sich jedoch in den meisten Fillen unter dem Uberbegriff Inklusion (Dia-
gnostik, Unterricht, Beratung, Kommunikation im multiprofessionellen Team usw.).
Die Schulentwicklung wird innerhalb dieses Konzepts als zentraler Ausgangpunkt flir
die Implementation digitaler Prozesse gesehen (ebd.). Das Bedingungsgeflige der
verschiedenen Themengebiete ist komplex. Die Inhalte sind teils stark voneinander
und an vielen Stellen von bildungspolitischen Entscheidungstragern abhangig. Der
Mangel an IT-Ressource fiihrt zu dem Effekt, dass es unmoglich ist, eigenstandige
Erfahrungen im diklusiven Unterricht zu sammeln. Damit kann die Teilnahme an der
Fortbildung zu einer «Trockeniibung» werden (Eickelmann, Gerick, und Vennemann
2019, 138). Aus diesem Grund wurde gezielt die Schaffung einer IT-Infrastruktur an
der Schule in Bezug auf Anbindung ans Internet, Ausstattung und Support sowie der
enge Austausch mit dem Schultrager diskutiert. Mit einer Grundausstattung ist es
zumindest den Medienbeauftragten moglich, erste eigene Erfahrungen zu sammeln.
Die Ausgangslage der Forderzentren war dabei sehr unterschiedlich. Einige waren
bereits mit einigen Tablet-Koffern ausgestattet, andere mussten sich dagegen mit
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Overhead-Projektoren und vom Schultrager aussortierten veralteten Computern be-

gniigen. Als weiterer zentraler Faktor wurde die Fortbildung des eigenen Kollegiums

betrachtet, die unter anderem durch die eingeforderten Leistungen der Teilnehmen-

den gewdhrleistet werden konnte (IQSH 2020):

- Teilnahme an den Fortbildungstagen,

- Bearbeitung von vorbereitenden Aufgaben zur Medienentwicklungsplanung zu
den jeweiligen Fortbildungstagen (z. B. Befragung im Kollegium, Medienentwick-
lungsplan fortschreiben usw.),

- Teilnahme und Ausrichtung regionaler Netzwerke sowie

- Durchfiihrung eines Schulentwicklungstags oder vergleichbarer Fortbildungs-
moglichkeiten an der eigenen Schule (mit Unterstltzung der Mitarbeitenden des
IQSH bzw. der Absolventinnen und Absolventen der ehemaligen Zertifikatskurse).

5.4 Medienentwicklungsgruppe der Schule

Ein weiterer wichtiger Aspekt des dargelegten Projekts ist die Rolle der Schulleitung
bzw. des Schulleitungsteams. Filk (2019, 73) beschreibt die Dringlichkeit die unter-
schiedlichen Projekte, Vorhaben und Programme zu identifizieren, miteinander zu
vernetzen und zu verstetigen. Fiir diese Aufgabe der Identifikation und Initiierung von
Strukturen der einzelnen Kooperationsschulen der Forderzentren bedarf es Expertin-
nen und Experten im eigenen System, eine Steuerung von aussen ist fast ganzlich
unmoglich. Empfohlen wurde deshalb, dass die Schule ein Medienentwicklungsteam
aus diklusiv-interessierten freiwilligen Lehrkraften zusammenstellt, von dem ein bis
zwei Lehrkrafte an der Fortbildung teilnehmen, die jedoch permanent die hinter ih-
nen stehende Medienentwicklungsgruppe informieren und mit ihnen neue Konzepte,
Fragestellungen und die medienkonzeptionelle Arbeit der Schule erarbeiten und um-
setzen. Die Medienentwicklungsgruppe sollte als Lenkungsgruppe fiir die schulische
Medienentwicklungsplanung an der Schule fungieren. Es ist zudem von Vorteil, wenn
die Leitung der Gruppe moglichst Teil der erweiterten Schulleitung ist. Insbesondere
die Absprachen in Bezug auf Ressourcen, Ankniipfungspunkte zu den Kooperations-
schulen und die Verhandlungen mit Wirtschaft und den Schultrdgern verdeutlichten
die Wichtigkeit dieser Lenkungs- und Leitungsfunktion. Wenn moglich sollten diese
innovativen Lehrkrédfte mit sogenannten Pool- oder Entlastungsstunden ausgestattet
werden, um den hohen Aufwand zumindest in geringem Masse ausgleichen zu kon-
nen. Zusatzlich wurde empfohlen, dass die Gruppe sich zu regelmassigen Terminen
trifft und ebenfalls die Moglichkeit erhalt, in zentralen Konferenzen iiber aktuelle
Entwicklungen zu informieren oder in Fach-/Fachrichtungskonferenzen an Entschei-
dungen beteiligt zu werden.
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5.5 Multiplikatorinnen/Multiplikatoren und Netzwerke

Bei der Ausbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren werden liblicherwei-

se zwei Typen unterschieden (Wassong 2017, 83f.):

- Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die im Anschluss mit nicht von ihnen
selbst erstellten Modulen oder Bausteinen arbeiten sowie

- Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die sich ihre Inhalte durch vorangegange-
ne Fortbildungen selbst erarbeiten.

Fur die hier beschriebene Multiplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung
wird der zweite Typ angestrebt, da die Landschaft der Forderzentren in Schleswig-
Holstein durch die verschiedenen Forderschwerpunkte, Schultrager und korrespon-
dierenden Kooperationsschulen so vielfdltig ist, dass die Medienbeauftragten sich
stark an die jeweiligen Bedlirfnisse vor Ort anpassen miissen. Zudem ist durch die ge-
plante Vernetzung (vgl. Abb. 2) anzustreben, dass die Medienentwicklungsarbeit vor
Ort an den Schulen langfristig ohne einen begleitenden Zertifikatskurs weitergefiihrt
und auf eigene Beine gestellt werden kann. Der Grund fiir ein Multiplikationskonzept
ist neben der Ressourcenlage die Einschatzung, dass nur die Expertinnen und Exper-
ten als Teil des Systems die Medienentwicklungsplanung und die Fortbildungen der
Lehrkréfte strategisch vorantreiben kdnnen. Studien konnten zeigen, dass «intensi-
vere Formen der Lehrerkooperation sich positiv auf den Einsatz digitaler Medien im
Unterricht auswirken.» (Eickelmann, Gerick, und Vennemann 2019, 127). In Schles-
wig-Holstein ist in der Ausbildung der sonderpadagogischen Lehrkréfte der Unter-
richt im Team in Kooperation mit einer allgemeinbildenden Lehrkraft verpflichtend.
Die Effekte der Kooperation in den allgemeinbildenden Schulen konnten modellhaft
wirken, sodass die durch die Medienbeauftragten ihres Forderzentrums ausgebil-
deten Lehrkrafte diklusive Unterrichtselemente in den Alltag des Unterrichts an der
allgemeinbildenden Schule einbringen kdnnen. Hierbei konnen folgende Methoden
der Implementation zum Tragen kommen: Beratung zum Einsatz assistiver Medien,
modellhaftes Unterrichten mit digitalen Medien, digitale Formen der Erhebung von
Lernausgangslagen, digitale Formate der Klassenfiihrung, didaktische Planung di-
klusiven Unterrichts oder auch die technische Handhabung. Es ist moglich einen
sogenannten «Schneeballeffekt» durch das dargestellte Multiplikationssystem aus-
zuldsen (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2.: Wissenstransfer und Multiplikationseffekte diklusiver Didaktik (eigene Darstellung).

Flr eine Weiterfihrung der Zusammenarbeit der diklusiven Akteurinnen und Ak-
teure wurden die regionalen Digital-Werkstatten (vgl. Abb. 2) ins Leben gerufen. In
einer Auftaktveranstaltung trafen sich die Medienbeauftragten aller Forderzentren
aus allen Zertifikatskursen sowie jene, die noch nicht teilgenommen hatten, um sich
in regionalen Teams zu strukturieren, die die diklusiven Planungen der einzelnen
Schulen und Innovationsprozesse vor Ort vorantreiben wollen. Die 13 angelegten
regionalen Digital-Werkstatten erstrecken sich tiber ganz Schleswig-Holstein, jedes
Forderzentrum hat sich durch ein partizipatives Verteilungsverfahren genau einer
Werkstatt in einer Region zugeordnet.

In diesem Zusammenhang fiihrt Filk (2019, 74) aus:

«Innerhalb eines Netzwerks inklusiv-medialer Bildung und Fortbildung in
Schulkontexten wird ein gestaltungsorientierter, partizipativer Ansatz ver-
folgt. Als «Community of Practice» fiihlen sich sdmtliche (schulischen und uni-
versitdren) Kooperationspartner der gemeinsamen Aufgabe inklusiver-media-
ler Bildung verpflichtet und sind bereit, diese in einem freien Austausch und
einer transparenten Kommunikation anzugehen.»

Innerhalb der regionalen Digital-Werkstatt wurde je Region eine Netzwerkspre-
cherin oder ein Netzwerksprecher bestimmt, der oder die die Gruppenablaufe und
Termine aus dem Kollegium heraus koordinieren wird. Die Themen werden partizi-
pativ vereinbart. Bei den Treffen in der Region sind alle diklusiv interessierten Lehr-
kréfte willkommen. Es konnen Diskussionsrunden stattfinden, Fortbildungsveran-
staltungen durchgefiihrt, gemeinsame Konzepte oder Unterrichtsmaterialien, Mikro-
fortbildungen fir die Kolleginnen und Kollegen und vieles mehr entwickelt werden.
Aus dem «Selbst-Tun» ist der Titel «Werkstatt» entstanden, weitere Inhalte werden in
einem Erklarvideo (vgl. Abb. 3) dargestellt.
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Abb. 3.: Erklarvideo «Konzept der regionalen Digital-Werkstatten der Férderzentren in Schles-

wig-Holstein» (selbst erstelltes Video mit Hilfe von mysimpleshow von Lea Schulz: htt-
ps://www.youtube.com/watch?v=5U5j8 MFS51M&t=3s).

Das Format setzt auf Interesse und freiwillige Teilnahme. Die regionalen Gruppen
werden vom IQSH in Bezug auf Fortbildung, Planung und Organisation unterstitzt.
Ublicherweise nimmt eine Vertreterin oder ein Vertreter des Schulartteams Sonder-
padagogik des IQSH an den Treffen der Werkstéatten teil, um Ideen fiir Fortbildungs-
wiinsche aufzunehmen oder weitere Hilfen anzubieten.

6. Ausblick

Die Auswirkungen der Multplikatorinnen- und Multiplikatorenausbildung werden
vermutlich erstin einigen Jahren messbar und offenkundig, da weitere Fortbildungs-
und Innovationsmassnahmen von No6ten sind, um den diklusiven Unterricht als feste
Struktur in den Unterrichtsalltag einfliessen zu lassen. Hierfir ist eine strukturierte
wissenschaftliche Auswertung notwendig, die derzeit in Form von Experteninter-
views, Umfragen an den beteiligten Schulen sowie durch die Auswertung von Schul-
programmen, Inklusionskonzepten und/oder Medienkonzepten angestrebt wird.
Zusétzlich bedarf es nicht nur einer Weiterentwicklung der Schulen, sondern immer-
wahrend der Schaffung von institutionellen und politischen Rahmenbedingungen,
die die diklusive Entwicklung fordern. Bildungspolitische Diskurse wie evidenzba-
sierte Forschungen zeigen diesbeziiglich in vielen Bereichen eine systematische und
personelle Uberforderung auf. Die Aufgabe von Wissenschaft und Bildungspolitik
wird es zukinftig sein herauszuarbeiten, ob und wie diese beiden Schliisselfelder
die Bildungspolitik befordern, wie Entwicklungsschritte definiert und miteinander
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verzahnt werden kdonnen. Die Wissenschaft wird zudem evaluieren miissen, welche
Bedingungen ein guter diklusiver Unterricht erfordert, wie (nicht nur originar son-
derpddagogische) Arbeitsfelder in heterogenen Lernorten sinnvoll durch die Hilfe di-
gitaler Medien Unterstiitzung finden und wie eine diklusive Haltung bei Lehrkraften
entwickelt und gefordert werden kann. Die Faktoren, welche die diklusive Schulent-
wicklung fordern oder hemmen und damit die Implementierung von digitalen Me-
dien in inklusiven Einsatzorten unterstiitzen oder behindern, miissen ebenfalls im
Detail empirisch begutachtet werden.

Der hier dargestellte Beitrag bekréaftigt die Unterstiitzung von Massnahmen einer
strukturierten diklusiven Schulentwicklung aller Schulen, die durch eine ressourcen-
orientierte, symbiotisch ausgerichtete Implementationsstrategie iber das Multipli-
kationsmodell initiiert und beschleunigt werden kann, um die diklusive Expertise
durch die sonderpadagogischen Lehrkréfte in Kooperation mit den allgemeinbil-
denden Schulen zu verbreiten. Die diklusive Unterrichtsentwicklung soll damit aus
der aktiven Praxis der kooperierenden Lehrkrafte heraus langfristig gesehen in das
Schulprogramm der allgemeinbildenden Schulen integriert werden. Die Besonder-
heit der dargestellten Fortbildungsmassnahme ist dabei der partizipatorische Ansatz
mit gleichzeitiger Beanspruchung der Leitungsfunktion im Rahmen der (erweiterten)
Schulleitung. Hierbei werden Politik, Schultréger, Anforderungen aus den Bildungs-
standards, Fachlehrplane und Beschliisse der Kultusministerkonferenz sowie das
Kollegium miteinander vernetzt. Entscheidend ist die Pramisse innerhalb des vor-
gestellten Konzeptes, vorhandene sonderpdadagogische Kompetenz auf Seiten der
sonderpadagogischen Lehrkréfte mit (teils zu erwerbender) digitaler Kompetenz zu
konkludieren, um die digital-sonderpadagogische Expertise im allgemeinbildenden
Schulkontext zu implementieren.

Durch das Aufzeigen der Kopplung der beiden wichtigen Themen Inklusion und
Digitalisierung soll erreicht werden, dass die Bedeutsamkeit fiir Chancen der Teilha-
be an Bildung, aber auch die Passgenauigkeit von Unterrichtsangeboten fiir Schi-
lerinnen und Schiiler durch den Einsatz digitaler Medien besser hergestellt wird. Die
Zielperspektive ist die inklusiv-digitale Bildung an allen Schulen als Teil der Schul-
kultur und als langfristige Schulentwicklungsaufgabe (Filk 2019, 74) zu begreifen. Di-
klusiver Unterricht in Kombination dieser beiden grossen Herausforderungen bleibt
eine grosse Chance fiir die Innovation von Unterricht und Schule. Es gilt auf diesem
Wege Synergieeffekte herauszuarbeiten und fiir die Unterstiitzung der Bildungsar-
beit vor Ort zu nutzen - im Sinne einer diklusiven Schule der Zukunft.
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Inklusion und Digitalisierung in der Schule

Gelingensbedingungen aus der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern
sowie Schiilerinnen und Schiilern

Julia Hartung, Elsa Zschoch und Michael Wahl

Zusammenfassung

Inklusion und Digitalisierung stellen zwei grosse Herausforderungen dar, mit denen sich
das deutsche Bildungssystem und die einzelnen schulischen Akteure bereits seit Jahren
auseinandersetzen miissen. Einzeln betrachtet handelt es sich bei Beiden um intensiv und
differenziert beforschte Themenkomplexe. Die Verzahnung beider Konzepte riickt jedoch
erst allmdbhlich in den Fokus der Forschung, obwohl sich Beriihrungspunkte sowie Chan-
cen identifizieren lassen. Der Beitrag gibt einfiihrend eine kurze Ubersicht iiber die aktuel-
len Rahmenbedingen und Forschungsergebnisse zu den Themenkomplexen Inklusion und
Digitalisierung in deutschen Schulen. Im Anschluss daran werden exemplarisch poten-
tielle Voraussetzungen und Bedingungen fiir die Implementierung der beiden Konzepte
zusammengetragen. Besondere Beachtung bei der Darstellung der ausgewdhlten Bedin-
gungen erhalten die Perspektiven der Lehrkrdfte sowie der Schiilerinnen und Schiiler.

Inclusion and Digitization at School. Conditions for success from the perspective of
teachers and students

Abstract

Inclusion and digitization are two major challenges that the German education system
and theindividual school stakeholders have been facing for years. Considered individually,
both of these concepts are subject to intensive and differentiated research. However, the
fusion of both concepts is only gradually moving into the focus of research, although
overlapping points and opportunities can be identified. The following article will briefly
outline the current framework conditions and research findings considering inclusion
and digitization in schools. Afterwards, the potential requirements and conditions for a
successful implementation of the two concepts are summarized. Special attention is given
to the perspective of teachers and students.
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1. Inklusion und Schule

1.1 Rahmenbedingungen

Die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) hat mit ihrem Artikel 24 zu Inklusion
und Schule deutschlandweit einen Grundstein fiir inklusive Schulbildung gelegt. Als
Vertragsstaat verpflichtete sich Deutschland am 29. Madrz 2009 mit der Ratifizierung
der UN-BRK «ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Ler-
nen» (Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinde-
rung 2017, Art. 24 Abs. 1) zu gewahrleisten. Da die Konvention nicht rechtsbindend
und Bildung Sache der Bundeslander ist, liegt es nun auch in der Verantwortung der
Lander, die Forderung nach einem gleichberechtigten Zugang zu Regelschulen fir
alle Kinder und Jugendlichen in die Tat umzusetzen. Empfehlungen zur Umsetzung
wurden 2011 von der Kultusministerkonferenz (KMK) mit dem Papier «Inklusive Bil-
dung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in Schulen» veroffentlicht.

Doch wie steht es elf Jahre nach Unterzeichnung der Konvention um die Realisie-
rung der Ziele? Die Forderungen aus Artikel 24 UN-BRK, wie auch die Empfehlungen
der KMK wurden in allen Bundeslandern, unter anderem in Form von Anderungen in
den Schulgesetzen, aufgegriffen. Die zur Umsetzung schulischer Inklusion entwickel-
ten Konzepte der Lander unterscheiden sich jedoch teilweise erheblich.

Mit dem Konzept «Gemeinsames Lernen in der Schule» (2015) hat bspw. Bran-
denburg das Ziel im Blick, Schilerinnen und Schiiler unabhéngig von kategorisie-
renden Statusfeststellungen gemeinsam lernen zu lassen (Landesregierung Branden-
burg 2015, 26). Trotz erkennbarer Ambitionen sollen jedoch bestehende Forderschul-
angebote im Bereich «korperliche und motorische Entwicklung», «Sehen», «<H6ren»
und «geistige Entwicklung» solange bestehen bleiben, bis diese (z. B. aufgrund de-
mographischer Entwicklungen) entfallen und von Angeboten des gemeinsamen Ler-
nens abgeldést werden (Landesregierung Brandenburg 2015, 48). Ahnlich kontrovers
sind auch die Neuerungen des im Januar 2020 in Kraft getretenen Schulgesetzes von
Mecklenburg-Vorpommern. Trotz der im Gesetz und in der «Strategie der Landesre-
gierung zur Umsetzung der Inklusion» (2017) festgeschriebenen Verankerung von
schulischer Inklusion sollen Forderschulen mit den oben genannten Schwerpunk-
ten dauerhaft bestehen bleiben (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern 2017, 12; §36 Abs. 1 SchulG M-V).

In anderen Bundesléandern scheint die Verwirklichung von Inklusion entschie-
dener angegangen zu werden. Hessen beispielsweise arbeitet zielstrebig an der
Umsetzung inklusiver Beschulung als Regelform in der allgemeinbildenden Schule
(vgl. §51 HSchG). Das seit 2010 bestehende Projektbliiro Inklusion unterstiitzt Schu-
lenin der Entwicklung inklusiver Schul- und Netzwerkstrukturen und Gibermittelt als
Multiplikator erfolgreiche inklusive Unterrichtsmodelle und Beispiele gelungener
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Schulentwicklung (Hessisches Kultusministerium, o. D.). In den Berliner Empfehlun-
gen «Inklusive Schule in Berlin» (2013) wird inklusive Schule als Prozess gesehen, der
einen Systemwechsel einschliesst und sich nicht nur auf die Einbindung der Lebens-
situation von Menschen mit Behinderung, sondern aller Kinder und Jugendlichen,
unabhéangig ihrer individuellen Besonderheiten, in schulische Entscheidungen kon-
zentriert. Dafiir soll bspw. das Recht jeder Schiilerin und jedes Schiilers, wohnortnah
an einer Regelschule unterrichtet zu werden, verwirklicht werden (Senatsverwaltung
fur Bildung, Jugend und Wissenschaft 2013, 10).

Deutlich zu erkennen ist, dass die Hoheit der Lander in Bildungsfragen auch in
Bezug auf die Verwirklichung von Inklusion eine grosse Spannweite an Realitdten zu-
lasst und bspw. von der personellen oder strukturellen Ausstattung der Einzelschu-
le abhdngt (vgl. §37 Abs. 4 SchulG Berlin). Dringend erforderlich fiir die Umsetzung
schulischer Inklusion ist demnach der Einbezug von Akteurinnen und Akteuren auf
der Makro-, als auch auf der Mikroebene.

1.2 Aktuelle Situation und Forschungsstand

Inklusion stellt aufgrund der unterschiedlichen Umsetzung mittlerweile ein Reizwort
fur einige Lehrkrafte sowie auch Eltern dar (Preuss 2018, 11). Insbesondere auf der
Ebene der Organisationsentwicklung und deren zentralen Dimensionen «Anerken-
nung, Teilhabe, Antidiskriminierung und Bildungsgerechtigkeit» (Moser und Egger
2017, 10) sorgt die Verwirklichung von Inklusion fiir ein Dilemma im Sinne einer pra-
xistauglichen und weitreichenden Umsetzung dieser Bildungsreform (Preuss 2018,
11). Die Einzelschule ist dazu aufgefordert, Inklusion nicht nur auf der Personal- und
Schulkulturebene zu verankern, sondern auch auf der Ebene des Unterrichts (Preuss
2018, 11). Instrumente, wie bspw. der Index fiir Inklusion (Neufassung von Booth und
Ainscow 2019), sollen die Einzelschule bei der Umsetzung von Inklusion unterstit-
zen, jedoch fehlen Studien, welche die Umsetzung ausreichend begleiten und reflek-
tieren bzw. evaluieren (Preuss 2018, 11). Dies hat zur Folge, dass nicht eindeutig ist,
was einzelne Schulen lberhaupt unter dem Konstrukt Inklusion verstehen (Booth
und Ainscow 2003).

Trotz der politischen Empfehlungen seitens der KMK und der Implementierung
von Inklusion in die meisten bundeslandspezifischen Schulgesetze, ist nicht klar
definiert, wie Inklusion schlussendlich in den einzelnen Schulen umgesetzt werden
soll (vgl. Sturm und Wagner-Willi 2018). Erste Aufschliisse liber die Umsetzung von
Inklusion in Primar- und Sekundarschulen, seit der Ratifizierung der UN-BRK, kon-
nen quantitative Analysen liefern. Diese bieten einen faktischen ersten Eindruck von
der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit anerkanntem sonderpadagogischen
Forderbedarf, welche nunmehr an allgemeinbildenden Schulen und nicht mehr an
exkludierenden Forderschulen unterrichtet werden. Eine Analyse der von der KMK
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regelmassig veroffentlichten Daten zur Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpadagogischem Forderbedarf konnte aufzeigen, dass die inklusive Be-
schulung liber die Zeitspanne vom Schuljahr 2008/2009 bis zum Schuljahr 2016/2017
zugenommen hat (Klemm 2018, 8 f.). Dieser positive Trend zeigt sich zwar bundes-
weit, jedoch in unterschiedlichem Ausmass, so dass es zu einer Streuung der Férder-
quote von 5,6 Prozent (Hessen) bis 9,8 Prozent (Mecklenburg-Vorpommern) kommt
(Klemm 2018, 8 f.; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 104). Zusatzlich
konnte jedoch verzeichnet werden, dass rund 60 Prozent der 520.000 gemeldeten
Schiilerinnen und Schiiler mit anerkanntem sonderpaddagogischen Forderbedarf im
Schuljahr 2016/2017 immer noch an Forderschulen unterrichtet wurden (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018, 104). Allerdings sollte nochmals unterschie-
den werden zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf und Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung, welche inklusiv in
einer Regelschule beschult werden. Beides gilt es nicht gleichzusetzen, da ein son-
derpddagogischer Forderstatus nicht gleichbedeutend mit einer anerkannten Behin-
derung ist (Kamin 2020, 90). Dennoch kann festgehalten werden, dass die Anzahl der
an Regelschulen inklusiv beschulten Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung seit
dem Schuljahr 2008/2009 zunimmt, zeitgleich aber auch die Anzahl der beantragten
sonderpadagogischen Férderung in den letzten Jahren gestiegen ist (Werning 2017,
21). Trotz dieser langsamen Entwicklung der inklusiven Beschulung von Schiiler-
innen und Schiilern mit Behinderung und somit einer «Schule fiir alle» ndhert sich
Deutschland immer mehr den internationalen Standards an (Klemm 2018, 4).

Eine Schule fiir alle bedeutet, dass Kindern und Jugendlichen der Zugang zu Re-
gelschulen ermoglicht werden soll und hierfiir bestehende Barrieren nicht im Indivi-
duum, sondernin der Schulstruktur identifiziert werden miissen (Sturm 2016, 134 ff.).
Somit werden nicht mehr allein die Defizite in den Kompetenzen der einzelnen Schii-
lerinnen und Schiiler gesehen, sondern bestehende Defizite werden in einem gro-
sseren Kontext betrachtet, was das Erkennen und Uberwinden von Barrieren bspw.
in der Qualifizierung von Lehrkraften oder der Barrierefreiheit des Schulgebaudes
etc. ermoglicht. Dies stdsst einen Schulentwicklungsprozess auf unterschiedlichen
Ebenen an. Ausgehend von den gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten
sowie den Regelungen im Bildungs- und Schulsystem, ist es vor allem die Einzel-
schule, die den Entwicklungsprozess vorantreibt (Moser 2017, 16 ff.). Das komplexe
Schulsystem muss also als «<Mehrebenenphdanomen» (Altrichter 2015, 37) betrachtet
werden, was fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung zur Folge hat, nicht allein
nur die Makroebene (Gesellschaft, Politik, Bildungs- und Schulsystem) und die Me-
soebene (Einzelschule und Unterricht) zu beleuchten. Es miissen, bezogen auf die
Mikroebene, alle schulischen Akteurinnen und Akteure in den Entwicklungsprozess
einbezogen werden (vgl. Preuss 2018). Hierzu zdhlen nicht nur die Schulleitung, das
padagogische Fachpersonal oder die Fachlehrkréfte, sondern auch die Eltern und vor
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allem die Schiilerinnen und Schiiler als ebenfalls aktive Akteurinnen und Akteure des
Schulsystems. Gemeinsam muss die Entwicklung zu einer inklusiven Schule vorange-
trieben werden, damit diese fiir alle Beteiligten zufriedenstellend umgesetzt werden
kann. Es gibt eine Vielzahl an potentiellen Bedingungen, welche seitens der Lehrkraf-
te sowie Schiilerinnen und Schiiler als forderlich fiir eine Umsetzung von Inklusion in
Schulen angesehen werden kdnnen.

1.3 Gelingensbedingungen

Fiir den vorliegenden Artikel werden exemplarisch einige Gelingensbedingungen, die
Mikroebene (Lehrkrafte; Schilerinnen und Schiiler) betreffend, beschrieben. Einige
grundlegende Voraussetzungen kénnen forderlich fiir die Implementierung von In-
klusion in Schulen sein, jedoch ersetzen diese nicht die kritische Auseinanderset-
zung mit den Vor- und Nachteilen einer inklusiven Schule (ausfiihrlich in: Felder und
Schneiders 2016; Dedering 2016).

In einer Vielzahl von Studien konnten unterschiedliche Gelingensbedingungen
auf Ebene der Lehrkrafte identifiziert werden. Es handelt sich um eine umfassend
beforschte Gruppe schulischer Akteure, da Lehrkrafte stets eine Schlisselstellung
einnehmen (Ziegler, Richter, und Hollenbach-Biele 2016, 67). Zun&chst sind es neben
einem umfangreichen Fachwissen vor allem die grundlegenden Einstellungen und
Uberzeugungen einer Lehrkraft, die grossen Einfluss auf gelingenden inklusiven Un-
terricht nehmen (Moser 2013, 142). Dieser Einfluss ist sogar so weitreichend, dass die
Uberzeugungen auch bedeutsame Auswirkungen auf die Lernergebnisse von Schii-
lerinnen und Schiiler nehmen kdnnen (ebd., 142). Friihere Studien konnten zeigen,
dass Lehrkrafte eine eher neutrale bis positive Einstellung gegeniiber schulischer In-
klusion aufweisen (ausfiihrlich in: de Boer et al., 2011). Zusatzlich wurde jedoch auch
festgestellt, dass Bedenken bei der praktischen Umsetzung vorherrschen und die
Auspragung einer Behinderung sowie die eigenen positiven Erfahrungen im Umgang
mit Menschen mit Behinderung einen bedeutsamen Einfluss auf die Einstellung von
Lehrkraften besitzen (vgl. de Boer, Pijl, und Minnaert 2011; Avramidis und Norwich
2002; Abegglen et al. 2017; Dlugosch 2014). Die Einzelschule bietet fiir das Sammeln
solcher positiver Erfahrungen den Handlungs-, Wirkungs- und Erfahrungsraum fir
Lehrkréafte und stellt somit einen wichtigen Einflussfaktor fiir die Professionalisie-
rung dar (Greiner et al. 2020, 122).

Des Weiteren ist ein erweitertes Inklusionskonzept, welches individualisierte und
padagogisch fundierte Férderkonzepte beinhaltet, ebenso notwendig wie die positi-
ve Einstellung gegeniiber Inklusion seitens der Lehrkréfte (Weishaupt 2016, 33). Hier-
bei hat sich das Arbeiten in multiprofessionellen Teams, bestehend aus Lehrkraften
mit allgemeiner und Lehrkrédften mit sonderpadagogischer Ausbildung, als beson-
ders hilfreich herausgestellt (Litje-Klose und Miller 2017, 209; Weishaupt 2016, 33).
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Inklusion bedarf dieser Kooperation und die Bereitschaft seitens der Lehrkréfte, da
eine interdisziplindre Zusammenarbeit vor allem im Rahmen der Schulentwicklung
eine gewichtige Querschnittsaufgabe einnimmt (Lltje-Klose und Urban 2014, 113).

Ausschlaggebend fiir die Erreichung der Ziele ist eine komplexe und qualitativ
hochwertige Lehramtsausbildung sowie die Moglichkeit des Wahrnehmens mannig-
faltiger Professionalisierungsangebote (Fort- und Weiterbildung) (Badstieber und
Amrhein 2016, 179). Denn nicht nur ein umfangreiches fachspezifisches Wissen ist
fur einen inklusiven Unterricht notwendig, sondern auch das Wissen liber Themen
wie Kooperation, Diagnostik, fachdidaktische Adaption etc. (Greiner et al. 2020, 127).

Letztlich soll, bezogen auf die Lehrkrafte, an dieser Stelle noch der Aspekt ei-
ner grundlegenden Innovationsoffenheit genannt werden, da diese mit gelingenden
Schulentwicklungsprozessen zusammenhangt (Bosse et al. 2017). Im Kontext einer
inklusiven Schule bedeutet dies, als Lehrkraft offen fiir die Umsetzung von Bildungs-
standards und inklusiven Konzepten zu sein, auch wenn diese noch als innovativ
bzw. neu gelten (Bosse et al. 2017).

Auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler werden vornehmlich Effekte gemein-
samen Lernens untersucht und weniger eine grundlegende Einstellungsforschung
durchgefiihrt (Preuss 2018, 58). Dabei zeigt sich, dass die gemeinsame Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf,
bezogen auf die kognitive Entwicklung bzw. schulische Leistungsentwicklung, Vor-
teile und ein getrennter Unterricht Nachteile mit sich bringt (Dedering 2016, 36 f.;
Klemm 2015, 37). In einer Bielefelder Langsschnittstudie konnten bspw. statistisch
signifikante und praktisch relevante Leistungsvorspriinge in den Bereichen Lesen
und Rechtschreibung bei inklusiv beschulten Kindern und Jugendlichen mit son-
derpadagogischem Forderstatus identifiziert werden (vgl. Wild et al., 2017). Auch fiir
die (psycho-)soziale und emotionale Entwicklung bzw. das emotionale Lernen birgt
die gemeinsame Beschulung viele Vorteile, bspw. fordert sie die Offenheit gegen-
Uber Menschen mit Behinderung und bestarkt ein positives Selbstkonzept (Dedering
2016, 41 ff.). Inklusiver Unterricht kann also dazu beitragen, Stigmatisierungen und
Diskriminierungen abzubauen (Preuss 2018, 59). Dies gelingt jedoch nur, wenn auf
die Zusammensetzung der Lerngruppen geachtet, jede Schiilerin und jeder Schiler
individuell gefordert und permanent an der sozialen Akzeptanz sowie dem Selbst-
konzept gearbeitet wird (Dedering 2016, 47 f.).

Eine Moglichkeit der individuellen Forderung stellt bspw. ein adaptiver Unter-
richt, bestehend aus der Betrachtung individueller Lernausgangslagen und didakti-
schem Handeln sowie deren Einfluss auf die Lernertrage von Schiilerinnen und Schi-
lern, dar (Stebler und Reusser 2017, 254). Dabei gilt Unterricht dann als adaptiv, wenn
eine innere Differenzierung, eine Individualisierung oder die Offnung des Unterrichts
stattfindet (ebd., 254 f.). Die Durchflihrung adaptiven Unterrichts, im Sinne der inne-
ren Differenzierung und Individualisierung, stellt eine besondere Herausforderung
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fir die Lehrkraft dar, da diese nicht nur die individuellen Lernstdnde und Lernvor-
aussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler regelmassig erfassen, sondern sich auch
intensiv mit dem Konstrukt des erfolgreichen Lernens (ausfihrlich in: Reusser 2016)
auseinandergesetzt haben muss (Bohl, Batzel, und Richey 2012, 42 f.; Stebler und
Reusser 2017, 255). Adaptiver Unterricht im Sinne einer Offnung des Unterrichts wie-
derum stellt eine Herausforderung fiir die Schiilerinnen und Schiiler dar, da diese
nun Autonomie- und Entscheidungsspielraume erhalten und sich partizipativ an der
Gestaltung von Unterricht und Lernangeboten beteiligen miissen (Bohl, Batzel, und
Richey 2012, 65).

2. Digitalisierung und Schule

2.1 Rahmenbedingungen

In den letzten Jahren sehen sich die Schulen einer weiteren tiefgreifenden Veran-
derung in der Bildungssituation gegeniiberstehen. Die zunehmende Digitalisierung
des Lebens und die Forderung nach der Vermittlung digitaler Kompetenzen stellt die
Schulen vor unzéhlige neue Aufgaben. Um den daraus entstehenden Herausforde-
rungen angemessen zu begegnen, konnen Strategiepapiere, wie die der KMK, von
richtungsweisender Bedeutung sein. Das Papier «Bildung in der digitalen Welt» (KMK
2017) beschreibt den Bildungsauftrag der Schule in Zeiten von Digitalisierung und
zeigt forderliche Massnahmen fiir die Entwicklung auf. Ziel ist dabei einerseits der
integrative Einbezug von, fiir die Teilhabe in der digitalen Welt, erforderlichen Kom-
petenzen in die Lehr- und Bildungsplane der Bundeslander und andererseits ist eine
Konzeption digitaler Lernumgebungen, welche die Eigenverantwortung von Schi-
lerinnen und Schiilern starkt und Individualisierbarkeit begiinstigt, notwendig (KMK
2017, 12).

Basierend auf der KMK-Empfehlung haben die Bundeslander verschiedene Kon-
zepte vorgelegt, welche einen Weg in die digitale Zukunft im schulischen Bereich
formulieren. Beispielhaft sollen hier einige der Konzepte und ihre Schwerpunkte ge-
nannt werden.

So besagt die «Strategie fiir das digitale Nordrhein-Westfalen» (2018), dass di-
gitale Kompetenzen eine entscheidende Voraussetzung fiir die Teilhabe an der Ge-
sellschaft darstellen. Um diese vermitteln zu kdnnen ist die Beratung und Qualifizie-
rung padagogischer Fachkrafte, die Vernetzung von Bildungseinrichtungen und die
Verfligbarkeit digitaler Infrastrukturen und Lerninhalte essentiell (Ministerium fur
Wirtschaft, Innovation, Digitalisierung und Energie des Landes Nordrhein-Westfalen
2018, 22). Mecklenburg-Vorpommern pladiert in seiner «Digitalen Agenda» aus dem
Jahr 2018 fiir eine friihzeitige Entwicklung von digitalen Kompetenzen und betont
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dabei auch die Bedeutsamkeit kritischer Reflexion beziiglich des Medienumgangs.
In diesem Prozess sei es wesentlich, Eltern starker einzubeziehen (Landesregierung
Mecklenburg-Vorpommern 2018, 7 f.). Sachsen hat ein ausfuihrliches Konzept zu «Me-
dienbildung und Digitalisierung in der Schule» (2017) veroffentlicht, um «Aktivitaten
auf diesem Gebiet zu koordinieren und zielgerichtete Entscheidungen zu ermogli-
chen» (Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus 2017, 6). Dieses Konzept richtet sich
an Verantwortliche auf verschiedenen Ebenen, bspw. Entscheidungstréagerinnen und
—trager in Schulaufsicht und Verwaltung, einzelne Schultrager, aber auch die Lernen-
den und Lehrenden selbst sollen mit dem Konzept erreicht werden.

Anhand dieser Beispiele wird deutlich, welche Relevanz der Einbezug aller Ak-
teurinnen und Akteure fiir eine gelingende Digitalisierung im Bereich schulischer Bil-
dung hat, denn eine Umsetzung der auf Bundesebene formulierten Ziele und in den
Konzepten der Bundeslander beschriebenen Massnahmen kann nur gelingen, wenn
Lehrkrafte und Schiilerinnen und Schiiler in den Entwicklungsprozess mit einbezo-
gen werden.

2.2 Aktuelle Situation und Forschungsstand

Digitalisierung ist ein Begriff, welcher zwei Interpretationen vereint: Zum einen im-
pliziert er die Speicherung von ehemals analogen Informationen in ein digitales For-
mat und zum anderen impliziert er die Verdnderungen, welche durch die Anwendung
digitaler Medien hervorgerufen werden (Lade, Knopf, und Weinberger 2018, 7). Be-
trachten kann man die eben genannten Veranderungen auf drei Ebenen - individuell,
organisatorisch und gesellschaftlich (ebd., 7 f.).

Digitale Medien in ihren unterschiedlichen Formen nehmen auf allen drei Ebenen
eine immer wichtiger werdende Rolle fiir das Individuum und die Gesellschaft ein
und das nicht zuletzt durch das Ausmass an Moglichkeiten, die sie bieten kdnnen
(Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2019, 11). Sie haben Einfluss auf unterschiedliche Le-
bensbereiche, bspw. die Weltaneignung, die Wertorientierung und die Kommunika-
tion (ebd., 11). Dies fiihrt zu einer Reihe von Chancen, aber auch Risiken und nicht
zuletzt, im Kontext von Schule, zu neuen Anforderungen an die Rahmenbedingungen
sowie die Kompetenzen von Lehrkraften, Schiilerinnen und Schiilern (ebd., 11).

Trotz der politischen Forderungen einer digitalen Bildung geht die Medieninte-
gration an Schulen nur langsam voran. Im Rahmen der Studie «Schule digital - Der
Landerindikator 2017» (2017) konnte festgestellt werden, dass immer mehr Schulen
in Deutschland liber medienpddagogische Konzepte verfiigen, jedoch die technische
Ausstattung und der Support noch immer ausbauféhig sind (Lorenz et al. 2017, 10).
Es konnten allerdings auch bundeslandspezifische Unterschiede identifiziert wer-
den, so dass bspw. in Bayern, Brandenburg, Hessen und Rheinland-Pfalz, gemass
einer Lehrkraftebefragung (N = 1218) 65,5 Prozent der Lehrkrafte die technische
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Ausstattung als ausreichend ansehen (ebd., 10), wahrend es in Berlin, Niedersach-
sen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein nur 42,5 Prozent der Lehrkrafte sind.
In der Nutzungshaufigkeit von digitalen Medien im Unterricht, seitens der Lehrkraft,
konnten im Vergleich zu 2015 nur geringe Anstiege verzeichnet werden, wobei her-
vorzuheben gilt, dass der Anteil an Lehrkraften, die digitale Medien nie im Unterricht
benutzen, sich stark verringert hat (ebd., 14). Auch hier kdnnen signifikante Unter-
schiede zwischen den Bundeslandern ausgemacht werden - Bayern gibt die héchste
Nutzungsrate digitaler Medien und Bremen die geringste an (ebd., 14). Es sind vor al-
lem die jungen Lehrkrafte, welche digitale Medien haufiger im Unterricht verwenden
(Drossel et al. 2019, 208). Zum Einsatz kommen dabei vermehrt computerbasierte In-
formationsquellen, sowie Textverarbeitungsprogramme und Prasentationssoftware
(ebd., 217).

Ein internationaler Vergleich im Rahmen der Schulleistungsstudie «Internatio-
nal Computer and Information Literacy Study (ICILS)» (2018) bestatigt die Ergebnisse
des Landerindikators, dass die Ausstattung mit technischen Endgeraten in Deutsch-
land mangelhaft und im internationalen Vergleich sogar unterdurchschnittlich ist
(Eickelmann, Gerick, Labusch, und Vennemann 2019, 146). Jedoch konnten die Au-
torinnen und Autoren feststellen, dass sich die Nutzungshaufigkeit im Vergleich zum
Jahr 2013 verdoppelt hat und sich somit positiver als im Landerindikator darstellt
(Drossel et al. 2019, 233). In verschiedenen Untersuchungen, welche die Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler beleuchteten, konnte wiederum festgestellt werden,
dass aus deren Sicht digitale Medien eher selten im Unterricht verwendet werden
(vgl. Gerick, Eickelmann, und Vennemann 2014; Kahnert und Endberg 2014; Salzer
und Reiss 2016). Jedoch ist die Nutzungshaufigkeit digitaler Medien im Unterricht in
den darauffolgenden Jahren wesentlich angestiegen, wie jlingere Studien darlegen
konnen (vgl. D21-Digital-Index 2019/2020; ICILS 2018).

Am hdufigsten werden laut Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern digitale Me-
dien im informationstechnischen, geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen, na-
turwissenschaftlichen und Fremdsprachenunterricht verwendet (Schaumburg et al.
2019, 254). Die Vermittlung digitaler Kompetenzen - aufgrund des gesellschaftlichen
Wandels eine nunmehr ebenso wichtige Aufgabe von Schule - wird laut Befragung
von Personen ab 14 Jahren durch die Initiative D21 (N = 2.019) von 64 Prozent als
noch immer nicht ausreichend betrachtet (Dathe et al. 2020, 34).

Zusammengefasst zeigt sich, dass nicht nur auf der Ebene der Ausstattung noch
Entwicklungspotenzial besteht. Dies wird auch dadurch kenntlich, dass Bund und
Lander darauf reagierten und die Ausstattung von Schulen im Rahmen des «Digital-
Pakt Schule» (Verabschiedung am 15. Marz 2019) finanziell fordern mochten. Aber
eben auch auf der Ebene der Lehrkrafte sowie Schiilerinnen und Schiiler besteht
deutlicher Entwicklungsbedarf, bspw. bezogen auf die Vermittlung entsprechender
Kompetenzen.
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2.3 Gelingensbedingungen

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht und die Umsetzung einer digitalisierten
Schule ist von fast identischen Rahmenbedingungen abhangig wie sie auch fiir die
Umsetzung von Inklusion in der Schule notwendig sind. Fir den vorliegenden Arti-
kel werden exemplarisch einige Gelingensbedingungen, die Mikroebene (Lehrkrafte,
Schilerinnen und Schiiler) betreffend, beschrieben. Auch hier gilt es jedoch, dass
diese grundlegenden Voraussetzungen férderlich fiir die Implementierung von digi-
talen Medien in der Schule sein konnen, aber nicht die kritische Auseinandersetzung
mit den Vor- und Nachteilen einer digitalen Schule ersetzen.

In einer Vielzahl unterschiedlicher Studien konnten vielfaltige Gelingensbedin-
gungen auf Ebene der Lehrkraft identifiziert werden. Ahnlich wie auch im Kontext
von Inklusion, sind es eine grundlegend positive Einstellung bzw. Akzeptanz (vgl.
Nistor 2018; Petko 2012) und Innovationsbereitschaft gegeniiber digitalen Medien
(vgl. Tondeur et al. 2008; Prasse 2012) sowie das Vorhandensein eines breiten Wis-
sens auf den Ebenen Technik, Didaktik und Pddagogik sowie deren Schnittmengen
(vgl. Mishra und Koehler 2006; van Ackeren et al. 2019).

Wie Nistor beschreibt, sind neue digitale Medien und Entwicklungen nur dann
sinnvoll, «wenn die technologischen Innovationen von Nutzern angenommen und
genutzt werden» (2018, 2). Ist diese Form der Akzeptanz nicht gegeben, werden Lehr-
krafte digitale Medien im Unterricht nicht nutzen wollen. Vor allem, wenn die Nut-
zung digitaler Medien eine Veranderung von bisher verwendeten Lehr- und Lernme-
thoden zur Folge hat, stehen Lehrkrafte solch einem Innovationsprozess eher ableh-
nend gegeniiber (Prasse 2012, 11). Dies hat nicht nur Auswirkungen auf die einzelne
Lehrkraft, sondern auch auf das gesamte schulische System, da Routinen und Hand-
lungsabldufe angepasst werden miissen, die meist bereits seit Jahren einen festen
Platz im schulischen Alltag hatten (ebd., 11).

Verschiedene Untersuchungen konnten einen Zusammenhang zwischen einer
positiven Einstellung gegenuiber digitalen Technologien sowie der Aneignung von
Wissen bzw. der Bereitschaft dazu und dem schlussendlich praktischen Nutzen von
digitalen Medien im Unterricht nachweisen (vgl. Prasse 2012; Petko 2012; Holmberg
2019). Vor allem wenn deren Einsatz von Lehrkraften als Arbeitserleichterung oder
motivations- sowie kommunikationsfordernd wahrgenommen wird und zugleich bei
der Vermittlung von Medienkompetenzen unterstiitzt sowie zum Lerninhalt und zur
Unterrichtsgestaltung passt, sind sie gewillt digitale Medien im Unterricht einzuset-
zen (Lee, Ceretto, und Lee 2010). Dabei sehen Lehrkrafte in digitalen Medien ein be-
sonderes Potenzial im Zusammenhang mit administrativen Aufgaben und der Férde-
rung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler (Schmid, Goertz, und Behrens 2017,
16 f.). Wohingegen fiir die inklusive Beschulung und die Verbesserung der Lernquali-
tat nur geringes Unterstiitzungspotenzial in digitalen Medien seitens der Lehrkrafte
gesehen wird (ebd., 16 f.).
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Um trotz dieser Einschatzung eine grundlegend positive Einstellung gegeniiber
digitalen Medien zu fordern, ist es notwendig, dass Lehrkrafte Erfahrungen im Um-
gang mit ihnen sammeln, da vor allem positive Erfahrungen im Lehren mit Hilfe di-
gitaler Medien dazu fiihren konnen, diese auch haufiger im Unterricht zu verwenden
(vgl. Drossel, Eickelmann, und Gerick 2017; Siyam 2019). Der vermehrte Umgang mit
digitalen Medien in der Lehre kann ebenso dazu fiihren, das eigene technische, di-
daktische und pddagogische Fachwissen zu vertiefen. Hierfur ist es notwendig, das
Thema der Digitalisierung noch intensiver in die Lehramtsausbildung zu integrieren,
wobei deren Wirksamkeit zunadchst noch erforscht wird (Drossel et al. 2019, 210). Fest
jedoch steht, dass die Implementierung des Themas Digitalisierung in der Lehramts-
ausbildung in Deutschland nicht einheitlich geregelt ist und es hier noch grossen
Nachholbedarf gibt (vgl. Monitor Lehrerbildung 2018).

Auf Ebene der Schiilerinnen und Schiiler wird zundchst von einer grundlegenden
Bereitschaft zur Mediennutzung im Unterricht ausgegangen, weswegen deren medi-
enbezogene Haltung in Studien nur selten beleuchtet wird (Friedrichs-Liesenkotter
und Karsch 2018, 108). Eher liegen, in Bezug auf die Schule, die Einschatzung der
Medienausstattung sowie die Wirksamkeit der digitalen Medien auf Lernprozesse im
Fokus. Jedoch konnten Large-Scale Studien darstellen, dass die vermehrte Nutzung
von Computernin der Schule keinen oder sogar einen negativen Einfluss auf die schu-
lische Leistung der Schiilerinnen und Schiler nimmt (vgl. Gerick und Eickelmann
2014; Organisation for Economic Cooperation and Development 2015). Im Gegensatz
zu diesen erniichternden Ergebnissen konnte in Meta-Analysen, welche experimen-
telle Studien inkludierten, dargestellt werden, dass die Nutzung digitaler Medien po-
sitive Effekte auf die Schulleistung haben (vgl. Cheung und Slavin 2013, 2012). Dies
liegt nicht zuletzt daran, dass entweder nur quantitative oder nur qualitative Daten
genutzt wurden. Petko, Cantieni und Prasse konnten in ihrer Untersuchung jedoch
aufzeigen, dass nicht nur die Quantitat (bspw. Nutzungshaufigkeit), sondern eben
auch «die Einstellungen zur wahrgenommenen Qualitdt der ICT-Nutzung fiir Lernzwe-
cke in praktisch allen Bildungssystemen einen deutlichen und positiven Pradiktor fiir
Testleistungen in den verschiedenen Fachern darstellt» (2018, 375). Somit riickt die
Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler vor allem in Bezug zum Lernen mit Hilfe di-
gitaler Medien starker in den Fokus. Zusatzlich werden Annahmen dariiber getroffen,
dass eine positive Einstellung und vermehrte hausliche Mediennutzung dazu fiihrt,
dass Schilerinnen und Schiiler motivierter sind, digitale Medien als Lerninstrument
vermehrt einzusetzen (Petko, Cantieni, und Prasse 2018, 376).
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3. Die Bedeutsamkeit der Verzahnung von Inklusion und Digitalisierung in
Schulen
Wie in den vorangegangenen Abschnitten dargestellt wurde, stehen Schulen vor den
beiden grossen Herausforderungen der Inklusion und Digitalisierung und es wur-
den verschiedene Gelingensbedingungen dargestellt, welche fiir eine inklusive wie
auch eine digitale Schule gelten kdnnen: Einstellung, Innovationsoffenheit, Wissen
etc. Trotz dieser ahnlichen Voraussetzungen flir eine Implementierung werden beide
Themen noch nicht gemeinsam gedacht. Eine Verknilipfung beider Perspektiven wird
in der Literatur zwar bereits aufgegriffen, wie sich jedoch diese Verzahnung praktisch
in den Schulen widerspiegelt, ist eher defizitar erforscht. Dabei konnen digitale Me-
dien bei der inklusiven Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Behinderung oder sonderpadagogischem Forderbedarf unterstiitzend fungieren. Um
dies genauer zu betrachten, ist es zunachst noch einmal notwendig, das diesem Text
zugrundeliegende Verstandnis von Inklusion und Digitalisierung voranzustellen.
Ausgangspunkt ist ein eher weites Inklusionsverstandnis, in dem Inklusion als
sozialwissenschaftliches Phanomen verstanden wird, welches diverse Heterogeni-
tatsdimensionen umfasst und sich nicht allein auf die Dimension Behinderung be-
zieht (vgl. Blasse et al. 2014; Feuser 1998). Diverse padagogische Konzepte greifen
diesen weiten Inklusionsbegriff bereits auf und betrachten diese Heterogenitat - so-
ziale, kulturelle, geschlechtliche Vielfalt etc. - als Normalitat und als Chance fiir die
Bildung (Kamin 2020, 90). Somit wird nicht allein zwischen der Beschulung von Schii-
lerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderung unterschieden, sondern das ge-
meinsame Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit heterogenen Fahigkeiten und
Kompetenzen in den Fokus geriickt (ebd., 90). Dennoch sollte die Kategorie Behinde-
rung nicht vollstandig ausgeblendet werden, dainsbesondere diese Personengruppe
noch immer von Benachteiligung und Ausschluss betroffen ist und somit deren Teil-
habe am gesellschaftlichen und schulischen Leben gefahrdet sein kann (ebd., 90).
In diesem Inklusionskontext wird Digitalisierung als Moglichkeit der Teilhabe
bezogen auf das schulische Leben verstanden und findet sich in der Literatur unter
dem Begriff inklusive Medienbildung wieder (Zorn, Schluchter, und Bosse 2019). Die-
se mediale Teilhabe impliziert zum einen die barrierefreie Nutzung digitaler Medien
(Teilhabe an Medien), die Darstellung diverser sozialer Gruppen in Medien (Teilhabe
in Medien) sowie die Partizipation am gesellschaftlichen und schulischen Leben mit-
tels digitaler Medien (Teilhabe durch Medien) (Zorn, Schluchter und Bosse 2019). Die
UNESCO definiert im Kontext von Inklusion vier Funktionen, welche digitale Medien
Ubernehmen sollten: 1. Unterstilitzung des personlichen Zugangs zu Informationen
und Wissen, 2. Unterstlitzung von Lern- und Lehrsituationen, 3. Forderung der per-
sonlichen Kommunikation und Interaktion und 4. Unterstiitzung des Zugangs zu Ver-
waltungsverfahren im Bildungsbereich (UNESCO 2011, 8).
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Digitale Medien sollen also allen Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit bie-
ten, gleichberechtigt und aktivam schulischen Alltag zu partizipieren und den Lehr-
kraften die Moglichkeit bieten, ihre Unterrichtsinhalte individuell anzupassen und
administrative Tatigkeiten zu vereinfachen. Insbesondere mit Blick auf die Schiiler-
innen und Schiiler miissen jedoch spezifische Rahmenbedingungen geschaffen wer-
den, welche es ihnen ermoglichen, digitale Medien fiir sich zu nutzen. Grundlegend
ist zundchst die barrierefreie Nutzung digitaler Medien, was auf technischer Ebene
zum einen die Moglichkeiten der Bedienung der Gerate beinhaltet und zum anderen
die Darstellung von Medieninhalten (bspw. in leichter Sprache) betrifft (Kamin 2020,
91). Des Weiteren miissen soziale Barrieren abgebaut werden, welche die Nutzung
digitaler Medien und somit auch den kompetenten Erwerb von wichtigen Medien-
kompetenzen hemmen kdnnen (ebd., 91).

Vor allem die im Alltag hédufig genutzten Smartphones und Tablets bieten Schi-
lerinnen und Schiilern aufgrund ihres universellen Designs eine barrierefreie Nut-
zung (Kamin 2020, 92). Auch andere mobile Endgerate kénnen den Bediirfnissen ent-
sprechend angepasst werden, so dass auf der technischen Ebene viele Barrieren gar
nicht erst bestehen. Jedoch hat dies eher eine kompensatorische oder assistierende
Funktion und baut soziale Barrieren nur bedingt ab (ebd., 92). Der Abbau von sozialen
Barrieren wird nur dann ermoglicht, wenn digitale Medien in das didaktische Unter-
richtssetting eingebettet sind und somit den Schiilerinnen und Schiilern erméglicht
wird, aktiv ein Teil des Unterrichts zu sein (ebd., 92). Neben diesem unterstiitzenden
Charakter digitaler Medien fiir eine barrierefreie Teilhabe am Unterricht, kdnnen sie
aus mediendidaktischer Perspektive auch einen Mehrwert fiir die individuelle For-
derung und differenzierte Darstellung von Lerninhalten bieten (Briiggemann 2019,
115). Wie genau digitale Medien in inklusiven Unterrichtssettings genutzt werden,
ist bisher jedoch nur marginal untersucht worden (ebd., 117). Auch bezogen auf das
Unterstltzungspotenzial bedarf es noch dringend einer disziplintibergreifenden For-
schung (ebd., 115).

Abschliessend kann somit festgehalten werden, dass digitale Medien die Teilha-
be von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung in Regelschulen unterstiitzen
konnen, wenn sie sinnvoll in das Gesamtarrangement von Unterricht eingebettet
werden. Zusatzlich konnten die vorangegangen Kapitel Gelingensbedingungen zu-
sammentragen, welche fiir die Implementierung von Inklusion wie auch fiir die Im-
plementierung digitaler Medien forderlich sind.

4. Forschungsdesiderate

Derzeit ist noch unklar, ob und wie Schulen diese, auf die Rahmenbedingungen be-
zogen, ahnlichen Herausforderungen von Inklusion und Digitalisierung gemeinsam
bearbeiten und umsetzen, da dies bisher nur marginal erforscht wurde. Es ist somit
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notwendig, nicht nur die Umsetzung der Konzepte unabhangig voneinander zu un-
tersuchen, sondern vor allem deren Verknipfung und somit die Umsetzung eines
digital-inklusiven Schul- bzw. Unterrichtskonzeptes zum Gegenstand der Forschung
zu machen. Dabei sollte der Fokus auf allen schulischen Akteurinnen und Akteuren
liegen und somit die Schulleitung, die Lehrkrafte sowie die Schiilerinnen und Schiiler
beforscht werden.

In einem ersten Schritt ist es zunachst notwendig zu untersuchen, welche grund-
legende Einstellung die Schulleitung, die Lehrkrafte sowie die Schiilerinnen und
Schiiler gegeniiber eines inklusiv-digitalen Unterrichts einnehmen. Hierbei geht es
vor allem darum, seitens der Akteurinnen und Akteure Vor- und Nachteile dieses Un-
terrichtsansatzes zu identifizieren. Eine grundlegend positive Einstellung gegentber
dem Einsatz digitaler Medien zur individuellen Gestaltung des Unterrichts und der
Lerninhalte stellt die Basis fiir einen inklusiv-digitalen Unterricht dar.

In einem weiteren Schritt, sollte der Unterricht betrachtet werden. Hierbei geht
es vor allem darum zu untersuchen, ob Lehrkrafte Inklusion und Digitalisierung be-
reits in ihrem Unterricht verkniipfen. Es ist davon auszugehen, dass beides bereits
im Unterricht latent miteinander verbunden wird, auch wenn es bspw. den einzel-
nen Lehrkrdften noch nicht deutlich ist und moglicherweise kein explizit inklusiv-
digitales Unterrichtskonzept vorliegt. Zusammen mit den unterschiedlichen schuli-
schen Akteurinnen und Akteuren sollten Gemeinsamkeiten der Konzepte Inklusion
und Digitalisierung identifiziert und deren praktische Umsetzung reflektiert werden,
um Potenziale herauszuarbeiten. Diese gemeinsame Erarbeitung kann die Basis flr
ein sich immanent entwickelndes inklusiv-digitales Unterrichtskonzept darstellen.

Auf Basis eines bestehenden inklusiv-digitalen Schul- und Unterrichtskonzeptes
sollte in einem dritten Schritt nochmals die praktische Umsetzung in den Schulen
bzw. im Unterricht untersucht werden. Somit kdnnen Potenziale gescharft sowie
mogliche Herausforderungen erfasst werden, um in Anschluss daran potentielle Ver-
besserungsstrategien zu entwickeln.

Ausserdem sollte ein Augenmerk speziell auf die Wirksamkeit des Einsatzes di-
gitaler Medien fiir den inklusiven Unterricht gelegt werden. Dabei sollten vor allem
die Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt stehen und untersucht werden, ob und
welche digitalen Medien sie unterstitzen konnen, am Regelunterricht teilzuhaben
und Lerninhalte individuell anzupassen. Die Personalisierung und Adaption von digi-
talen Medien kann hierbei eine wichtige Rolle spielen.

Um die aufgezeigten Forschungsdesiderate zu bearbeiten, wird im Rahmen eines
Verbundprojektes der Europa-Universitat Flensburg und der Humboldt-Universitat
zu Berlin, vonseiten des Instituts fiir Rehabilitationswissenschaften (Abteilung Re-
habilitationstechnik und Neue Medien; Humboldt-Universitat zu Berlin) in einem
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Teilprojekt die Personalisierung und Adaption digitaler Medien im inklusiven Unter-
richt mit einem multiperspektivischen Forschungsdesign untersucht. Die Erhebung
findet an unterschiedlichen Grund- und Sekundarschulen statt, welche bereits nach
eigenen Aussagen inklusiv arbeiten und digitale Medien im Unterricht verwenden.

Mittels Lehrkrafteinterviews wird zunachst die grundlegende Einstellung gegen-
Uber einem inklusiven und digitalen Unterricht erfasst sowie didaktische, pddagogi-
sche und technische Uberlegungen erfragt. Somit sollen potentielle Verkniipfungen
der beiden Unterrichtskonzepte identifiziert werden. Des Weiteren wird der Unter-
richt der interviewten Lehrkrafte videographiert. Dies ermdglicht einen Einblick in
die praktische Umsetzung der beiden Unterrichtskonzepte. In einem letzten Schritt
werden die Schilerinnen und Schiiler dazu befragt, wie sie ihre inklusive Klasse
wahrnehmen und wie sie den Einsatz der digitalen Medien im Unterricht einschat-
zen. Ziel des Teilprojektes ist es, Potenziale und Herausforderungen im Einsatz di-
gitaler Medien fiir den inklusiven Unterricht festzustellen, um im Anschluss daran
Handlungsempfehlungen fiir die Praxis zu erarbeiten.
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Korperbasierte Zugangsweisen als Form der
inklusiv-medialen Welterschliessung

Die Entwicklung einer Lernumgebung im naturwissenschaftlic
h-technischen Sachunterricht der Primarstufe mit Design-Based Research
(DBR)

Maximilian Seidler

Zusammenfassung

Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe kommen téglich mit technischen Artefakten in
Kontakt. Somit stellt Technik einen bedeutenden Lebensweltbezug fiir sie dar. Um tech-
nische Artefakte in ihrer Funktionsweise zu verstehen, bedarf es technischer Kenntnisse
und naturwissenschaftlicher Grundlagen (Mammes und Tuncsoy 2013, 8ff). Daher kommt
der Didaktik des Sachunterrichts die Aufgabe zu, Kinder bei der Erschliessung ihrer natur-
wissenschaftlich-technischen Lebenswelt zu unterstiitzen (GDSU 2013, 9). Hinsichtlich der
Realisierung dieser Aufgabe im inklusiven Sachunterricht findet sich ein Forschungsdesi-
derat wieder. Dieser Ausgangslage nimmt sich der vorliegende Artikel an und beschreibt
ein Forschungsvorhaben, welches die Entwicklung sowie die Evaluation einer inklusiven
Lernumgebung im naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht umfasst. Zundchst
richtet der Artikel einen Blick auf Gestaltungsprinzipien eines naturwissenschaftlich-tech-
nischen und inklusiven Sachunterrichts. Speziell fiir den inklusiven Sachunterricht werden
in kérperbasierten Zugangsweisen Potenziale zur Gestaltung einer solchen Lernumge-
bung gesehen. Neben einer definitorischen Kldrung der Begrifflichkeit der kérperbasier-
ten Zugangsweisen und der Vernetzung mit sinnlichen Wahrnehmungsmedien wird die
Bedeutung kérperbasierter Zugangsweisen fiir die Implementierung in den Unterricht be-
schrieben. Die methodische Entwicklung und Evaluation einer Lernumgebung erfolgt mit
dem Forschungsrahmen DBR. Dieser findet im letzten Kapitel eine Vorstellung, um daran
anschliessend erste Empfehlungen fiir die Gestaltung einer inklusiv naturwissenschaft-
lich-technischen Lernumgebung darzulegen.
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Body-based approaches as a form of inclusive-media exploration of the
environment. Development of a primary science-engineering education learning
environment using Design-Based Research (DBR)

Abstract

Primary students get in touch with engineering artefacts on a daily basis. Therefore,
engineering plays an important role in primary students’ everyday lives. Understanding
the functionality of engineering artefacts, requires both knowledge about engineering and
basic knowledge about natural sciences. According to the German didactics of General
Studies (Didaktik des Sachunterrichts), it’s General Studies that have to support children
in investigating their naturally and technologically structured environment (GDSU 2003,
3). As of today, there are no empirical studies in inclusive General Studies regarding the
children’s investigation of this naturally and technologically structured environment.
The following article aims to describe a research project that contains a development
as well as an evaluation of an inclusive primary science-engineering education learning
environment. First, the article refers to design principles of inclusive General Studies
focusing natural sciences and science-engineering. Especially in the inclusive General
Studies, body-based learning approaches may hold great potentials for designing such
a learning environment. Besides a classification of the term body-based approaches and
the connection to sensory perception media, the article describes the implementation
of these body-based approaches in school lessons. The empirical frame of a learning
environment’s development and evaluation is characterized by the approach of DBR.
Finally, the article will provide first recommendations of an inclusive science-engineering
education learning environment.

Hinfiihrung

Die Gestaltung von Lernumgebungen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit unterschied-
lichen Lernausgangslagen stellt jeher eine zentrale Anforderung an das padagogisch-
didaktische Handeln in Schule dar. So wurde im Rahmen des Integrationsdiskurses
der 1990er Jahre die Forderung nach einem gemeinsamen Unterricht fir Schiiler-
innen und Schiiler mit und ohne Beeintrachtigung laut, wenngleich diese erst mit
der UN-Behindertenrechtskonvention eine neue Dynamik und inhaltliche Wandlung
erfuhr (Hackbarth und Martens 2018, 191). Inhaltlich meint: die Vielfalt von Schii-
lerinnen und Schiilern als Normalitat verstehen (Hinz 2002, 357), auf Unterrichtse-
bene Lernbarrieren abbauen und somit die Teilhabe aller ermoglichen (Boban und
Hinz 2009, 34). Diese normative Forderung spiegelt sich bezliglich empirischer For-
schungsbefunde nur in geringer Anzahl wider (Ahrbeck 2017, 7f.; Werning 2014, 610),
denn «[d]ie Erforschung der inklusiven Beschulung befindet sich in vielerlei Hinsicht
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noch am Anfang» (Ahrbeck 2017, 7). So zeigt sich besonders der inklusive Fachun-
terricht als wenig beforscht (Hackbarth und Martens 2018, 192). In diesem Bereich
werden daher Interventionsstudien zu Inklusion (Liebers und Seifert 2014, 42) und
die Generierung von Unterrichtsgegenstanden auf verschiedenen Abstraktionsebe-
nen (Moser, V. und Kipf 2015, 33) gefordert.

Eine dhnlichen Situation zeigt sich auch in der Grundschuldidaktik des Sachun-
terrichts, in der die empirische Inklusionsforschung aufgrund seiner Komplexitét eine
Nebenrolle einnimmt (Pech, Schomaker und Simon 2018, 14,2019, 12) und sich somit
ein Forschungsdesiderat im inklusiven Sachunterricht vermerken lasst (Schroeder
2014, 291; Lange-Schubert und Tretter 2017, 287; Pech, Schomaker und Simon 2019,
12). Im Gegensatz dazu sieht Hinz (2011) den Sachunterricht in seiner Konzeption
als pradestiniert fiir Inklusion (Hinz 2011, 35). Ankniipfend an dieses Potenzial des
Faches und in Verbindung mit der Sichtweise von Filk (2019), dass inklusive Bildung
medial prozessiert wird (Filk 2019, 63), stellt sich die Frage: welche Medien kénnen
in einer inklusiv-medialen Lernumgebung als Mittler zwischen Subjekt und Objekt
(Mersch 2018, 20) fungieren, um Verstehensprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern
mit individuellen Lernausgangslagen zu ermdglichen? In der Sachunterrichtsdidak-
tik wurden solche Diskurse im naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht
und im inklusiven Sachunterricht, verbunden mit der jeweiligen Ableitung von unter-
richtlichen Prinzipien, liber einen langeren Zeitraum getrennt voneinander gefiihrt.
Daraus resultieren fragmentiert wirkende Wissensbestande in der Fachdidaktik. Eine
Integration dieser Wissensbestande im Sinne einer kohdrenten Theoriebildung steht
noch aus.

Dieser Ausgangslage nimmt sich der Artikel an und richtet zunachst den Blick
auf eine naturwissenschaftlich-technische und inklusive Sachunterrichtsdidaktik.
Anschliessend wird aufgezeigt, welche Medien in inklusiven Lernumgebungen als
Mittler fungieren kdnnen, um Bildung zu prozessieren. Bei der Zusammenfiihrung
von verschiedenen Wissensbestanden zeigt der Forschungsrahmen DBR besonderes
Potenzial. Deshalb folgt in den methodischen Uberlegungen eine Vorstellung dieses
Forschungsrahmens sowie eine Skizzierung der Potenziale von DBR zur inklusiv-
medialen Unterrichtsentwicklung. Den Abschluss bildet die Ableitung erster Gestal-
tungsprinzipien zu einer inklusiv-medialen Lernumgebung im naturwissenschaft-
lich-technischen Sachunterricht.

1. Gestaltungsprinzipien naturwissenschaftlich-technischer und inklusiver
Lernumgebungen im Sachunterricht

In der Gestaltung von naturwissenschaftlich-technischen und inklusiven Lern-

umgebungen im Sachunterricht zeigen sich Differenzen und Gemeinsamkeiten

hinsichtlich unterrichtlicher Prinzipien. Da Diskurse zur Ableitung von inklusiv
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naturwissenschaftlich-technischen Lernumgebungen bisher getrennt voneinander
gefiihrt wurden, findet eine Betrachtung der Fachdisziplinen im Folgenden einzeln
statt.

1.1 Gestaltungsprinzipien eines naturwissenschaftlich-technischen Sachunterrichts
Die Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern ist vermehrt durch den konsumisti-
schen Gebrauch im Umgang mit technischen Artefakten (Beinbrech 2017, 123) und
durch das Erleben und Beobachten von naturwissenschaftlichen Phdanomenen ge-
kennzeichnet (Lange-Schubert und Rothkopf 2017, 38f.). Dem Sachunterricht kommt
somit die Aufgabe zu, Kinder darin zu befdhigen, die naturwissenschaftlich-tech-
nische Welt zu verstehen (GDSU 2013, 9). Lernen im Sachunterricht erfolgt dabei
durch die Verbindung von Inhaltsbereichen mit Denk-, Arbeits- und Handlungswei-
sen (Lange-Schubert und Rothkopf 2017, 40; GDSU 2013, 12; Beinbrech 2017, 123f.).
Grosses Potenzial des Faches stellt das perspektivenvernetzende Vorgehen dar,
wobei mit Blick auf den Kern der Sache, Fragen und Probleme nicht nur auf eine
fachliche Perspektive zuriickzufiihren, sondern aus verschiedenen fachlichen Pers-
pektiven zu betrachten sind (GDSU 2013, 15). Da sich technischer Sachunterricht in
der Konzeptionierung am naturwissenschaftlichen orientiert, bietet sich eine Vernet-
zung beider Perspektiven an (Beinbrech 2017, 127; Moller 2016, 205).
Ausgangspunkt des naturwissenschaftlich-technischen Lernens sind die Kon-
zepte, die Kinder durch die Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt bereits erworben
haben (Lange-Schubert und Rothkopf 2017, 41). Unter Konzepten verstehen wir laut
Méller (2013) Erfahrungen und Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (Méller
2013, 61). Diese sind insofern wichtig fiir das unterrichtliche Handeln, da sie das
schulische Lernen beeinflussen und «die Lernenden vorhandene Vorstellungen und
Begriffe nutzen, um Phanomene zu deuten oder Fragen zu erkldren» (Moller 2013,
68). Naturwissenschaftlich-technischer Sachunterricht passt sich aus diesem Grund
an die Konzepte der Schiilerinnen und Schiiler an, um sie zu belastbaren Vorstellun-
gen zu filhren. Damit sie diese erwerben, bedarf esin vielen Féllen einer Veranderung
von bestehenden Konzepten (Labudde und Méller 2012, 17). Lernen wird dabei
«als Prozess der kognitiven Entwicklung gesehen, der von vorunterrichtlichen
und lebensweltbezogenen Vorstellungen ausgehend zu wissenschaftlichen
Sichtweisen fiihrt, wobei ein Wandel der Prakonzepte stattfindet und diese in
neue Interpretationskonzepte transformiert werden, sofern sie sich als tragfa-
hig und anwendbar erweisen» (Nief3ler 2015, 103).

Zur Initiierung und Unterstitzung dieser Lernprozesse bedarf es verschiedener
Prinzipien innerhalb des Unterrichts. Im Sinne eines adaptiven (Sach-)Unterrichts
sollen ausgehend von den Vorerfahrungen, Fragen und Problemstellungen zum
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Lerngegenstand generiert werden (Adamina und Moller 2013, 110; Lange-Schubert
und Tretter 2017, 283). Ein weiteres Prinzip stellt dabei die Sequenzierung dar, die
sich positiv auf den Erwerb konzeptuellen Wissens auswirkt (Méller et al. 2006, 175).
Sequenzierung meint die Strukturierung der Unterrichtsinhalte in kleinere Teilberei-
che, die in Orientierung an der Sachlogik des Themas erfolgt (Lange-Schubert und
Rothkopf 2017, 48). Ein drittes Prinzip zielt auf die Orientierung an guten Aufgaben
(Lange-Schubert und Tretter 2017, 283). Diese sind «motivierend und herausfordernd,
anspruchsvoll, individuell und selbststandig bearbeitbar oder problemorientiert»
(Grygier und Hartinger 2012, 11). Die sachlich korrekte Erklarung von Experimenten
stellt zudem ein weiteres Kriterium guter Aufgaben im Sachunterricht dar (Grygier
und Hartinger 2012, 11f.). Diese Aufgaben ermdglichen ausserdem Moglichkeitsrau-
me zum kooperativen und sozialen Lernen (Lange-Schubert und Tretter 2017, 283),
da gerade der gemeinsame Austausch liber Vorstellungen zum Aufbau bzw. zur Wei-
terentwicklung von Konzepten beitragt (Hardy et al. 2017, 12). Wahrend des Aus-
tauschs kommt der Lehrperson die Aufgabe zu, Unterstiitzungsmassnahmen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler zu leisten (Lange-Schubert und Tretter 2017, 283). Neben
den genannten Prinzipien stellt das handlungsbezogene Lernen einen bedeutenden
Zugang fiir den naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht dar (Adamina und
Méller 2013, 106f.).

1.2 Gestaltungsprinzipien eines inklusiven Sachunterrichts

Im inklusiven Sachunterricht bedarf es zunachst eines ausgewogenen Verhaltnis-
ses zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit, um keine Vereinsamung der
Schiilerinnen und Schiiler zu erzeugen (Kaiser und Seitz 2017, 11). In Orientierung an
mathematikdidaktischen Ansatzen schlagen Lange-Schubert und Tretter (2017) die
Ubernahme des Konzepts der natirlichen Differenzierung fir den inklusiven Sachun-
terricht vor (Lange-Schubert und Tretter 2017, 276f.), «bei der sich Aufgaben unter-
schiedlichen Schwierigkeitsniveaus in natlrlicher Weise ergeben» (Krauthausen und
Scherer 2014, 49). Lernende erhalten somit das gleiche Lernangebot und arbeiten an
ahnlichen Fragestellungen im Unterricht (Krauthausen und Scherer 2014, 50). Die-
se Fragestellungen werden gemeinsam mit den Kindern in Vernetzung mit der fach-
lichen Perspektive entwickelt (Pech, Schomaker, und Simon 2017, 124; Kaiser und
Seitz 2017, 11), wodurch der Kern der Sache entsteht (Seitz 2005, 172f.). Im weiteren
Verlauf ermoglichen die obigen Aufgaben sodann individuelles Arbeiten sowie sozi-
ales Lernen (Kaiser und Seitz 2017, 11; Krauthausen und Scherer 2014, 51; Ziegler et
al. 2017, 222f.). Innerhalb der natiirlichen Differenzierung erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler ausserdem auf verschiedenen Reprasentations- und Abstraktionsebe-
nen Zugange zum Kern der Sache (Pech, Schomaker, und Simon 2017, 124; Gebauer
und Simon 2012, 15). Gerade dem &sthetischen (Pech, Schomaker, und Simon 2017,
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124) und korperbasierten Zugang (Seitz 2004, 1; 2005, 177; Schomaker 2007, 160f,;
Kaiser und Seitz 2017, 21; Lange-Schubert und Tretter 2017, 287) kommt dabei eine
hohe Bedeutung zu. Inklusiver Sachunterricht beachtet zudem das Prinzip des for-
schenden Lernens (Pech, Schomaker, und Simon 2017, 124), bei dem aus Fragen-
oder Problemstellungen Vermutungen entwickelt werden. Diese gilt es, im individu-
ellen oder sozialen Prozess durch Experimente, Beobachtungen oder Befragungen
kritisch zu priifen (Kéhnlein 2015, 94).

2. Korperbasierte Zugangsweisen als sinnliche Wahrnehmungsmedien
Korperbasierten Zugangsweisen wird fir die Gestaltung inklusiver Lernumgebungen
im Sachunterricht ein besonderes Potenzial zugesprochen. Da die Begrifflichkeit kei-
ne definitorische Klarheit in der Literatur aufweist, findet ausgehend vom Autor fol-
gende Arbeitsdefinition einen Vorschlag:
«Korperbasierte Zugangsweisen meinen Lerngelegenheiten, bei denen Schii-
lerinnen und Schiiler den Kern der Sache bzw. Lerngegenstand durch korper-
eigene Analysatoren bzw. Zugange wahrnehmen kdnnen.»

2.1 Medienbegriffe und kdrpereigene Analysatoren

Ausgehend von der obigen Definition werden kdrperbasierten Zugangsweisen und
somit auch sinnlichen Wahrnehmungsmedien zwei Bedeutungsfelder zugeschrie-
ben: einerseits fungieren sie als Mittler, Mittelglied oder als vermittelndes Element
zwischen zwei Dingen. In Ableitung aus dem ersten Bedeutungsfeld verwendet man
Medien andererseits auch als Hilfsmittel oder Werkzeug, die zur Erreichung eines
Zweckes dienen (Sandbothe 2001, 110). Somit stellen sie zwischen zwei sich un-
terscheidenden Gegenstdanden eine Verbindung her, um Inhalte zu transportieren
(Schweppenhéauser 2018, 13). «Durch Medien erschlielfen Menschen eine Welt, die ih-
nen nicht von vornherein gegeben ist, sondern erst zur Gegebenheit gemacht werden
muss» (Schweppenhduser 2018, 13). Laut Margreiter (2016) ist es dabei unverzicht-
bar, den Medienbegriff auf Grund seiner umgangs- und fachsprachlichen Verwen-
dung in einem breiten Verstandnis zu definieren (Margreiter 2016, 63), wenngleich
Uneinigkeit darliber besteht, ob mit einem weit oder eng gefassten Medienbegriff
gearbeitet werden soll (Schweppenh&user 2018, 12). Becker (2005) fasst unter einem
engen Medienbegriff «Sprache, Schrift und alle technischen und kulturellen Wahr-
nehmungs- und Kommunikationsmedien» (Becker 2005, 66) zusammen, wobei sie
sich davon distanziert, leiblich-sinnliche Erfahrungen unter den Medienbegriff fallen
zu lassen (Becker 2005, 66). Ein weiter Medienbegriff fasst demgegeniiber alles zu-
sammen, was «mit dem Transport von irgendetwas zu tun hat» (Schweppenhduser
2018, 12). Medien sind deshalb als
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- Semiotische Kommunikationsmedien (Sprache, Bild, Schrift, Musik, Binarcode
etc.)

- Technische Verbreitungsmedien (Buch, Radio, Film, Fernsehen, Computer, Smart-
phone)

- Sinnliche Wahrnehmungsmedien (Raum, Zeit, fiinf Sinne)
(Margreiter 2016, 63f.; Sandbothe 2001, 104; Filk 2019, 69)

zu verstehen. Bezogen auf einen weiten Medienbegriff stellen demnach die Sinne
des Menschen ein Werkzeug bzw. Mittler zwischen Objekt und Subjekt dar (Mersch
2018, 20), um sich einen Teil von Welt zu erschliessen. Gleichzeitig postulieren Gies-
ecke (2005) und Becker (2005), dass jedes Medium seine eigene Welt konstruiert und
sich diese in keiner Weise gleichen (Giesecke 2005, 51; Becker 2005, 69). «Die duRere
Umwelt kann weder monosensual oder zentral - von einem neuronalen oder psy-
chischen Zentrum - erkannt noch monomedial gespeichert und dargestellt werden»
(Giesecke 2005, 51). Inklusive Bildung und Welterschliessung werden somit (multi-)
medial prozessiert (Filk 2019, 63).

Mit Blick auf die Gestaltung einer inklusiv-medialen Lernumgebung sollte der
Lerngegenstand nicht nur liber ein Medium und somit liber einen kérperbasierten
Analysator ermoglicht werden. Vielmehr bedarf es vielféltiger sinnlicher Wahrneh-
mungsmedien bzw. kdrperbasierter Analysatoren zum Lerngegenstand, damit sich
Schiilerinnen und Schiiler die Welt (multi-)medial (Filk 2019, 63) und multisensorisch
(Heimlich 2019, 160f.) erschliessen kdnnen. Zur Erschliessung des Lerngegenstandes
stehen Schiilerinnen und Schiilern folgende mediale bzw. kdrperbasierte Zugangs-
weisen zur Verfligung:

- Optischer Analysator (Sehsinn)
- Akustischer Analysator (Gehorsinn)
- Gustatorischer Analysator (Geschmackssinn)
- Olfaktorischer Analysator (Geruchssinn)
- Taktiler Analysator (Tastsinn)
- Kindsthetischer Analysator (Bewegungssinn)
- Vestibularer Analysator (Gleichgewichtssinn)
- Warmeempfinden
(Hartmann, Minow und Senf 2011, 103; Frings und Miiller, F. 2019, 12ff.)

2.2 Gestaltung und Planung inklusiv-medialer Lernumgebungen im Sachunterricht

Bei der Gestaltung und Planung einer inklusiv-medialen Lernumgebung sollte der ge-
zielte Einsatz von Medien durchdacht werden, da nicht alle Analysatoren bzw. sinn-
lichen Wahrnehmungsmedien bei jedem Lerngegenstand einen sinnvollen Einsatz
darbieten. Eine ausschliessliche Fokussierung auf sinnliche Wahrnehmungsmedien
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wiirde zu kurz greifen, da diese auch erst in Verbindung mit anderen Medien frucht-
bar werden. Sinnliche Wahrnehmungsmedien sollten somit in Kopplung mit semioti-
schen Kommunikations- und technischen Verarbeitungsmedien Verwendung finden.

Bei der Auswahl sinnlicher Wahrnehmungsmedien zeigen sich die Struktur des
Lerngegenstands und das Erkenntnisinteresse - hinsichtlich der Fragen- und Prob-
lemstellungen zum Unterrichtsthema (Kohnlein 2012, 161; Tanzer 2015, 453) - als be-
deutsam. Zudem braucht es bei der Auswahlvon korperbasierten Zugangsweisen die
Beachtung und Analyse der individuellen Lernausgangslagen von Schiilerinnen und
Schiilern. Somit bedarf es bei der Planung einer inklusiv-medialen Lernumgebung
im Sachunterricht (vgl. Abbildung 1) zunachst einer Analyse des Lerngegenstands -
hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Grundlegung der Bildung. Unter Bezugnahme
derindividuellen Lernausgangslagen sollte anschliessend der Vollzug der Aneignung
flr die Schiilerinnen und Schiiler durchdacht werden (Kohnlein 2012, 161f.).

Kindsthetische ‘ Taktile

Analysator Analysator
Korperbasierte Zugangsweisen

Analysator Gustatorische Olfaktorische empfinden
‘ H Analysator ‘

Y

A
und Schiiler

spuesuafadusa
SOP 9SSIIBIUISIUIUUDNIT
/npnas Sunyyoesg
Beachtung der Individuellen
Lernausgangslagen der Schiilerinnen

Analysator

Abb. 1.: Schaubild korperbasierter Zugangsweisen.

2.3 Korpereigene Analysatoren und deren Bedeutung zur Welterschliessung

Speziell fiir die Implementierung von sinnlichen Wahrnehmungsmedien bzw. kor-
perbasierten Zugangsweisen in inklusiv-medialen Lernumgebungen im naturwis-
senschaftlich-technischen Sachunterricht ergeben sich vielfaltige Erklarungsansatze
aus unterschiedlichen Fachwissenschaften. Im Folgenden werden - unter Beriick-
sichtigung des obigen Klassifikationssystems (vgl. Abbildung 1) - ausgewdahlte Ana-
lysatoren vorgestellt. Da Schilerinnen und Schiler im inklusiven Sachunterricht
primar visuelle Moglichkeitsraume zur Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
dargeboten bekommen (Schroeder 2020, 89ff.), sollen zusatzliche Erklarungen fir
die Implementierung des akustischen, kindsthetischen und taktilen Analysators skiz-
ziert werden. Gerade fir letztere Analysatoren finden sich wissenschaftliche Erkla-
rungen und somit Implementierungsempfehlungen fiir den Unterricht, weshalb sie
nachfolgend skizziert werden.
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Optischer Analysator. Der optische Analysator verwendet die Augen als Rezepto-
ren, um Informationen aus der (Um-)Welt aufzunehmen (Hartmann, Minow, und Senf
2011, 103). Dabei zeichnet sich der Sehsinn als wichtigstes Medium des Menschen
aus, dadieser biszu 70 Prozent an Informationen, die wir Giber die Welt erhalten, tiber
den optischen Analysator liefert. Die Augen eroffnen somit eine Welt voller Formen,
Farben und Texturen, wodurch sich ein Teil von Welt erschliessen lasst. (Frings und
Miller, F. 2019, 127f.) In Anlehnung an Bruner (1971) soll Unterricht den Lerngegen-
stand auf der ikonischen Reprasentationsebene darbieten, damit Schiilerinnen und
Schiiler Informationen tiber Schrift und Bilder visuell aufnehmen kdnnen (Bruner
1971, 21). Dieser Sichtweise folgt auch der naturwissenschaftliche Unterricht, da das
bewusste Wahrnehmen durch Betrachten und Beobachten einen integralen Bestand-
teil von Unterricht darstellt (Adamina und Moéller 2013, 105).

Akustischer Analysator. Die Ohren als Rezeptoren des akustischen Analysators lie-
fern uns komplexe Informationen tiber Tone, Musik, Sprache oder Gerausche. Akus-
tische Informationen verstehen sich dabei als Mix aus Schallwellen, mit denen das
Ohr die umgebenden Luftbewegungen analysiert (Frings und Miiller, F. 2019, 204f,;
Hartmann, Minow und Senf 2011, 103). Mit der Verschriftlichung des Lebens in der
europaischen Neuzeit geht auch eine Kopplung von akustischem und visuellem Ana-
lysator einher (Giesecke 2005, 57). Gerade in Schulen finden dadurch beide korper-
basierten Zugangsweisen eine liberwiegende Verwendung. Gemass dem EIS-Prinzip
nach Bruner (1971) werden Handlungen und Bilder in eine dritte Reprasentations-
ebene - die symbolische - lberflihrt, auf der die Sprache als Mittler bzw. Medium
fungiert (Bruner 1971, 21). Fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht stellt das
bewusste Wahrnehmen, im Sinne von Zuhoren, ebenso ein unterrichtliches Prinzip
dar (Adamina und Méller 2013, 105). Zur Gestaltung einer inklusiv-medialen Lernum-
gebung im Sachunterricht bildet die Sprache und somit der akustische Analysator
einen weiteren bedeutenden kdrperbasierten Zugang.

Kindsthetischer Analysator. Der kindsthetische Analysator lokalisiert seine Rezep-
toren in Muskeln, Sehnen, Bandern und Gelenken. Informationen aus der Umwelt
werden dabei liber die Spannungs- und Lagednderungen der Rezeptoren aufgenom-
men, um diese anschliessend Uber die afferenten Nervenbahnen zur Grosshirnrinde
weiterzuleiten (Hartmann, Minow und Senf 2011, 102f.). Der kindsthetische Analysa-
tor versteht sich dabei als Bewegungssinn und wirkt sich positiv auf Lern- und Ver-
haltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern aus. Korperliche Handlungsmaéglich-
keiten in Bezug auf den Lerngegenstand fordern zudem die kognitive Entwicklung, da
gerade Handlungen Voraussetzungen und Initiatoren fiir kognitive Prozesse darstel-
len (Bruner 1971, 21; Aebli 1993, 13ff.). Dieser Sichtweise folgt auch der Ansatz Em-
bodiment bzw. der Embodied Cognition, der das sensorische und motorische System
als relevant fiir kognitive Prozesse ansieht. Bewegungen und Wahrnehmungen sind
demnach dem Denken vorgeschaltet (Weber 2017, 58). Dem menschlichen Korper
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kommt innerhalb dessen die Rolle des Mediums zu, mit dem er erfahren, erleben,
wahrnehmen, erkennen und handeln kann (Wendler 2017, 128). «Der Begriff Embodi-
ment baut also auf einem Verstandnis auf, nach dem jedes Lernen und Wissen grund-
legend auf kdrperlichen und sinnlichen Erfahrungen basiert» (Moser, T. 2016, 19).

Weitere Erklarungsansatze fiir die Implementierung des kinasthetischen Analy-
sators in den Unterricht liefern neurowissenschaftliche Forschungsergebnisse. So
wird durch die Nutzung des kindsthetischen Analysators die Durchblutung im Ge-
hirn gesteigert und somit eine bessere Nahrstoffversorgung im Gehirn gewahrleistet.
Dies flihrt wiederum zu einer gesteigerten Konzentrationsleistung (Miiller, C. 2010,
21; Kaiser und Zimmer 2015, 14f.), weshalb Miiller (2010) «von einer Optimierung der
Informationsverarbeitung» (Miller, C. 2010, 22) spricht. Zudem fordert die Einbezie-
hung des kindsthetischen Analysators die Dopaminproduktion und -ausschiittung
(Andra 2013, 32; Folta-Schoofs und Ostermann 2019, 205). Da das dopaminerge Sys-
tem Einfluss auf die Motivation zeigt, geht die Nutzung des kinasthetischen Analysa-
tors mit einer gesteigerten Motivation der Schiilerinnen und Schiiler einher (Folta-
Schoofs und Ostermann 2019, 106; Raufelder 2018, 105).

Taktiler Analysator. Beim taktilen Analysator liegen die Rezeptoren in und unter
der Haut, um damit Informationen liber Druck und Zug sowie Oberflache und Form
zu generieren (Hartmann, Minow, und Senf 2011, 103). Beim Fiihlen und Tasten sind
eine Vielzahl von Sinneszellen involviert, die Beriihrungen liber die Haut registrieren
und Aufschluss liber die Beschaffenheit des Gegenstandes liefern (Frings und Miiller,
F. 2019, 269). Ankniipfend an Erkldrungsansatze zum kinasthetischen Analysator,
konnen auch tber die Haut Informationen zum Lerngegenstand aufgenommen und
wahrgenommen werden, was wiederum den Ansatz des Embodiment bzw. Embodied
Cognition aufgreift (Wendler 2017, 128). Originale und reale Begegnungen mit dem
Lerngegenstand stellen zudem gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht einen
bedeutenden Zugang dar (Aebli 1976, 98; Adamina und Mdller 2013, 105).

Des Weiteren ermdglichen Temperatursensoren in und unter der Haut ein War-
meempfinden und bilden damit einen zuséatzlichen kdrperbasierten Zugang (Frings
und Miiller, F. 2019, 268). Daraus ableitend ist auch dem taktilen Analysator Potenzial
zur Unterrichtsgestaltung zuzusprechen.

Aufbauend auf obige Erklarungsansatze lassen sich Gestaltungsempfehlungen
zur Implementierung von korperbasierten Zugangsweisen - insbesondere fiir den
taktilen und kindsthetischen Analysator - in inklusiven naturwissenschaftlich-tech-
nischen Lernumgebungen ableiten. Es liegen jedoch keine Evidenzen der Effektivi-
tat von korperbasierten Zugangsweisen fiir den Sachunterricht vor (Lange-Schubert
und Tretter 2017, 287). Diesem Forschungsmangel nimmt sich das vorgestellte For-
schungsvorhaben an.
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3. Methodische Uberlegungen - Design-Based Research als Beitrag zur inklusiv-
medialen Unterrichtsentwicklung

Zur Generierung von gesicherten empirischen Erkenntnissen bedarf es zunachst der

Entwicklung und Evaluierung einer ersten inklusiv-medialen Lernumgebung fiir den

naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht (Prototyp). Bei der Entwicklung

einer solchen Lernumgebung und der Ableitung erster Gestaltungsprinzipien wird

der Forschungsrahmen DBR genutzt.

3.1 Der Forschungsansatz Design-Based Research

Der noch relativ junge Forschungsrahmen DBR versteht sich als Antwort auf die Kritik
an der mangelnden praktischen Anwendung von empirischen Ergebnissen aus der
Lehr- und Lernforschung (Euler 2014b, 16), weshalb Forschung in Kooperation mit
Wissenschaft und Praxis erfolgt (Euler 2014b, 18; Feulner, Ohl, und Hérmann 2015,
211; Reinmann 2018, 103). Anspruch von DBR ist es, innovative Losungen fur prak-
tische Bildungsprobleme zu entwickeln, mit dem Ziel, durch empirische Forschung
wissenschaftliche Erkenntnisse zu generieren (Euler 2014b, 16; Reinmann 2018, 93).
Unter innovativen Losungen versteht man dabei «den Erhalt und die Verbesserung
des Bestehenden, sofern damit neue und nachhaltige Verdnderungen in Gang ge-
setzt werden» (Reinmann 2018, 5). Aufbauend auf Problemen aus der Praxis wer-
den Interventionen zur Losung dieser entwickelt. Interventionen umfassen dabei
Bildungs- oder Lehr-Lernkonzepte, Lehr-Lernmethoden, Lehr-Lern-Materialien oder
Bildungsprogramme (Reinmann 2018, 101). Die Entwicklung einer Intervention er-
folgt theoriegeleitet (Euler und Sloane 2014, 8; Reinmann 2018, 98), indem man sich
einerseits an Wissensbhestanden der Fachdisziplinen und andererseits an bestehen-
den Interventionen orientiert (Reinmann 2018, 102), um neue zu formen. Der Ablauf
eines solchen DBR-Projekts gestaltet sich folgendermassen:

Problemprdézisierung und Theoriebasierung. Den Beginn eines DBR-Projekts (vgl.
Abbildung 3) bildet aus wissenschaftlicher und praktischer Sicht die Spezifizierung
der Problemstellung. Anschliessend befasst man sich einerseits mit theoretischen
und wissenschaftlichen Problemlésungen, andererseits mit Erfahrungen bzw. Sicht-
weisen von Praktikerinnen und Praktikern (z.B. Lehrpersonen), um eine Intervention
zu entwerfen (Euler 2014b, 24).

Entwicklung der Intervention. Bei der theoriebasierten Entwicklung einer Inter-
vention und der anschliessenden Uberarbeitung stellen Conjecture Maps (vgl. Abbil-
dung 2) eine Variante der Dokumentation dar (Euler 2014b, 27; Reinmann 2018, 87).
Conjecture Maps sind Vermutungskarten, die wichtige theoretische Merkmale und
angenommene Wirkmechanismen einer Lernumgebung tibersichtlich und spezifisch
darstellen (Sandoval 2013, 19).
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Abb. 2.: Elemente einer Conjecture Map (nach Sandoval 2013, 21).

Formative Evaluation. Um eine Verfeinerung der Interventionen herbeizufiihren,
schliesst sich die Phase der formativen Evaluation an, innerhalb dessen verschiede-
ne Phasen und Methoden der Evaluation zur Verfligung stehen. So untergliedert sich
die formative Evaluation in eine Alpha-, Beta- und Gamma-Phase, die jeweils unter-
schiedliche Schwerpunkte innerhalb der Evaluation legen. (McKenney und Reeves
2012, 137)

In der Alpha-Phase liegt der Fokus zum einen, in Bezug auf die Funktionalitat der
Intervention, auf der internen Struktur, zum anderen, im Sinne der zur Verfligung ste-
henden zeitlichen, finanziellen oder emotionalen Ressourcen, auf der Durchfiihrbar-
keit (McKenney und Reeves 2012, 137f.). Innerhalb dieser Phase schlagen McKenney
und Reeves (2012) das Entwicklerinnen- und Entwicklerscreening sowie die Exper-
tinnen- und Expertenbefragung vor. Beim Entwicklerinnen- und Entwicklerscreening
analysiert ein Forschungsteam erste Entwiirfe beziiglich festgelegter Schwerpunkte,
Fragestellungen oder Checklisten (McKenney und Reeves 2012, 143f.).

In der sich anschliessenden Beta-Phase wird die Intervention hinsichtlich ihrer
Funktionalitat in einem teilweise funktionalen Kontext durchgefiihrt und evaluiert.
Der Fokus liegt dabei auf der lokalen Durchfiihrbarkeit und der Institutionalisierung.
Die lokale Durchfiihrbarkeit fragt nach der Uberlebensfahigkeit der Intervention im
Kontext, insbesondere nach den Faktoren, welche die Intervention hinsichtlich der
Umsetzung beeinflussen. Mit Blick auf die Institutionalisierung stellt sich die Frage,
wie die Intervention im Bildungskontext auf Zu- oder Abneigung bei Praktikerinnen
und Praktikern stosst (McKenney und Reeves 2012, 138). Zudem sind erneute Exper-
tinnen- und Experteneinschatzungen sowie Pilotierung(en) in dieser Phase als Me-
thoden zu empfehlen (McKenney und Reeves 2012, 143).

Ableitung von Gestaltungsprinzipien. Sofern ableitend aus dieser Phase mog-
lich, bildet die Generierung von Gestaltungsprinzipien aus der Pilotierung einen
Zwischenschritt im Evaluationsprozess (Euler 2014b, 31ff.). Diese Prinzipien streben
jedoch keine Verallgemeinerung fir jeglichen (Schul-)Kontext an, sondern stellen
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«praskriptive Aussagen fiir das Handeln in einem abgegrenzten Handlungsfeld» (Eu-
ler 2014a, 99) dar. Somit sind sie in ihrer Reichweite der Anwendungsbereiche be-
grenzt (Euler 2014a, 99).

Summative Evaluation. In der abschliessenden Gamma-Phase erfolgt die Erpro-
bung der endgiiltigen und stabilen Version der Intervention unter realen Bedingun-
gen (Tryout), um die Effektivitat und Wirksamkeit zu evaluieren. Dabei kommen die
vorher pilotierten Erhebungs- und Untersuchungsinstrumente zur Datensammlung
zum Einsatz, die aufzeigen sollen, ob mit den Schwerpunktsetzungen bzw. Merk-
malen innerhalb der Intervention die gewlinschten Verdnderungen erzielt wurden.
(McKenney und Reeves 2012, 138ff.) Ziel dieser Phase - die auch als summative Eva-
luation bezeichnet wird - ist es, Wirkungszusammenhange mit den empirischen Me-
thoden der Datensammlung herauszuarbeiten (Euler 2014b, 33). Ein Rickgriff auf
alle Methoden der Datengewinnung und -auswertung aus dem sozialwissenschaft-
lichen Bereich ist dafiir essentiell (Euler 2014b, 29; Reinmann 2014, 66), wobei ein
Methodenmix empfehlenswert ist (Feulner, Ohl, und Hormann 2015, 211).

Interpretation der Ergebnisse. Abschliessend erfolgt eine Interpretation, mit Hilfe
derer Gestaltungsprinzipien abzuleiten sind.

Phase Inhalt

Problem préazisieren | W Spezifizierung des Problems aus wissenschaftlicher und praktischer
Sicht

Theoriebasierung W Literaturrecherche zu thematischen Bausteinen der Intervention

W Sammeln von Sichtweisen von Praktikerinnen und Praktikern fiir die
Entwicklung einer Intervention

Entwicklung der In- W Theoriebasierte Entwicklung

tervention W Dokumentation der Entwicklung mit Conjecture Maps (Sandoval
2013)

Formative Evaluation | W internes Entwicklerinnen- und Entwicklerscreening

(Alpha-Phase / Beta- W externe Expertinnen- und Expertenbefragung zur entwickelten Inter-

Phase) vention

W Erprobung(en) unter annahernd realen Bedingungen (Pilotierung)

W externe und interne Expertinnen- und Expertenbefragung zur durch-
gefiihrten Intervention

W Pilotierung der Erhebungs- und Untersuchungsinstrumente

Ableitung von Gestal- | W Merkmale der Lehr- und Lernumgebung ableiten
tungsprinzipien

Summative Evalua- W Erprobung unter realen Bedingungen (Tryout)

tion W Wirkungszusammenhange der Intervention generieren
(Gamma-Phase)

Interpretation der W Gestaltungsprinzipien ableiten

Ergebnisse

Abb. 3.: Ablaufmodell von DBR (in Anlehnung an Euler 2014b, 20ff.; Reinmann 2018, 103; Feul-
ner, Ohl und Hormann 2015, 212; Doering und Bortz 2016, 990; McKenney und Reeves
2012, 133ff.)
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3.2 Potenziale von Design-Based Research zur inklusiv-medialen
Unterrichtsentwicklung

Die primdre Zielperspektive von DBR stellt eine innovative Losung zur Verbesse-

rung und Verdnderung von Bildungspraxis dar (Raatz 2016, 40). Die zu entwickelnde

Lernumgebung fokussiert dabei einen Grundschulkontext, in dem Schiilerinnen und

Schiiler mit vielfaltigen individuellen Lernausgangslagen lernen.

Hinsichtlich der Entwicklung einer inklusiv-medialen Lernumgebung fiir den
naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht ergibt sich ein Anforderungsde-
sign, welches Lern- und Teilhabebarrieren abbauen und mindern méchte, sodass
alle Schiilerinnen und Schiiler am (Sach-)Unterricht in der Primarstufe partizipie-
ren konnen (Boban und Hinz 2009, 34). Da sich gerade fiir die konkrete Gestaltung
solcher inklusiven Lernumgebungen wenige praktische Umsetzungsvorschlage wie-
derfinden (Rott 2018, 97), stellt DBR ein besonderes Potenzial zur inklusiven Unter-
richtsentwicklung dar. Laut Seitz (2008) bedarf es dafiir einer Zusammenfiihrung
von inklusionspddagogischen und allgemeindidaktischen Konzepten (Seitz 2008,
231). Neben der theoretischen Zusammenfiihrung von fragmentierten Wissensbe-
standen, verlangt DBR auch die Zusammenarbeit von Praktikerinnen und Praktikern
mit Forscherinnen und Forschern, um eine Verschmelzung von schulpraktischer Ex-
pertise und Theorie zu erwirken. Jedoch liegt genau hier die Herausforderung: wenn
«Forscher*innen in der Recherche auf die schriftlich dokumentierten Erkenntnisse
und Wissensbestande zu inklusivem Unterricht bzw. Sachunterricht zuriick[greifen],
so treffen sie dabei vielfach auf Beschreibungen, die sich nur schwer mit den im Feld-
kontakt gemachten Erfahrungen zusammenfiihren lassen» (Seitz 2018, 102). Mittels
des iterativen Vorgehens und der Expertise von Praktikerinnen und Praktikern kann
dieser Anforderung begegnet werden, da das Design nach und nach an die Bedin-
gungen eines inklusiv naturwissenschaftlich-technischen Sachunterrichts angepasst
werden kann (Rott 2018, 97). Dieses Vorgehen ermdglicht es, abstrakte und globale
Theorien in konkrete Unterrichtskonzepte zu tiberfiihren, um daran anschliessend
kontextualisierte Gestaltungsprinzipien abzuleiten. Dies stellt ein besonderes Poten-
zial fiir die die (Unterrichts-)Praxis und die Unterrichtsentwicklung dar (Raatz 2016,
41).

3.3 Gestaltungsprinzipien einer inklusiv-medialen Lernumgebung im
naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht

In Zusammenschau der theoretischen und methodischen Uberlegungen kénnen ers-
te Gestaltungsprinzipien bzw. -empfehlungen einer inklusiven naturwissenschaft-
lich-technischen Lernumgebung aus den Wissensbestanden und der schulprakti-
schen Expertise von Lehrpersonen (Sellin, Barth, und Abels 2020, 28ff.) abgeleitet
werden. Eine zusammenfassende Darstellung dieser erfolgt mittels einer Conjecture
Map (vgl. Abbildung 2 und 4):
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Hypothese bzw. Vermutung. Durch die Zusammenfiihrung der Wissensbesténde
zum naturwissenschaftlich-technischen Unterricht, inklusiven Sachunterricht sowie
zu korperbasierten Zugangsweisen, kann eine erste Hypothese bzw. Vermutung zur
entwickelnden Lernumgebung formuliert werden: durch die Anreicherung der Lern-
umgebung mit kérperbasierten Zugangsweisen (bezogen auf den Lerngegenstand)
werden Konzeptverdnderungen bei Schiilerinnen und Schiilern angeregt und unter-
stitzt.

Embodiment. Die konkretisierte Entwurfsvermutung erfolgt mit verschiedenen
Elementen. Mit dem Element «Werkzeuge und Materialien» wird dargelegt, welche
Materialien und Medien Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht zur Verfliigung ste-
hen (Sandoval 2013, 22). Bezogen auf die entwickelte Lernumgebung stehen ihnen
verschiedene Lernmaterialien zum Lerngegenstand zur Verfligung, die ihnen den Ein-
bezug vielfaltiger korpereigener Analysatoren ermoglichen. Die «Aufgabenstruktur»
vermittelt zudem die abgeleiteten Gestaltungsprinzipien, die Auskunft darliber ge-
ben, unter welchen Rahmenbedingungen Schiilerinnen und Schiiler ihre Ziele errei-
chen (Sandoval 2013, 22). Daraus ergeben sich erste Gestaltungsempfehlungen zur
Planung und Gestaltung von Unterricht (vgl. Abbildung 4). Das Element «Teilnehmer-
struktur» zielt auf die Rollen und Verantwortlichkeiten von Lehrerinnen und Lehrern
sowie Schiilerinnen und Schiilern innerhalb der Lernumgebung (Sandoval 2013, 22).
Einerseits fungieren Lehrpersonen als Unterstlitzende mittels Scaffolding-Massnah-
men, andererseits erhalten Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheiten zum selbststan-
digen oder gemeinsamen Lernen mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern.

Mediating processes. Auf der Ebene der Vermittlungsprozesse zeigt sich, zu wel-
chen beobachtbaren Interaktionen die Designelemente fiihren bzw. welche Artefakte
durch diese erzeugt werden (Sandoval 2013, 23). Hinsichtlich der «beobachtbaren
Aktivitaten» lassen sich Ko-Konstruktionsprozesse, das Herstellen eines Artefakts
oder Wahrnehmungsaktionen von Schiilerinnen und Schiilern vermuten. Die «Analy-
se der erstellten Artefakte» spiegelt sich beim Experimentieren, in Zeichnungen oder
Artefakten zum Lerngegenstand wider.

Outcomes. Auf der letzten Ebene einer Conjecture Map steht die Formulierung
des gewiinschten Ergebnisses (Sandoval 2013, 23f.). Die entwickelte Lernumgebung
erwartet eine Veranderung von Wissenskonzepten, bezogen auf die Pra- und Postkon-
zepte von Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht. Methodisch gesehen wird vor
und nach dem Unterricht eine Erhebung der Konzepte zum Lerngegenstand durchge-
fuhrt, um diese in Verbindung zueinander zu setzen und daraus ableitend konkrete
Aussagen liber die Wirkung von kdrperbasierten Zugangsweisen zu generieren.
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Hypothese bzw. Vermutung
Durch die Anreicherung der Lernumgebung mit kdrperbasierten Zugangsformen (bezogen auf
den Lerngegenstand) werden Konzeptverdanderungen angeregt und unterstiitzt.

—

Embodiment (Darstellung der Lernumgebung)

Werkzeuge u. Materialien Aufgabenstruktur Teilnehmendenstruktur
- Lernmaterialien zum - Orientierung an guten Auf- | - Lehrperson als Unterstiitzer
Lerngegenstand, die Aus- gaben bzw. guten Lernauf- (Scaffolding)
einandersetzungen mit gaben - selbststandiges und ge-
versshlfedenen Analysatoren | _ natiirliche Differenzierung meinsames Arbeiten (Ko-
ermoglichen - kognitiv aktivierende und Konstruktion) der Schillerin-
problemorientierte Aufga- nen und Schiilern

benstellungen
- forschendes Lernen

- Vorerfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler
aufgreifen

- Strukturierung des Unter-
richts

1

Mediating Processes (Vermittlungsprozesse)

Beobachtbare Aktivitéten Analyse der Artefakte

- Ko-Konstruktionsprozesse zum Lerngegen- | - Experimentieraufbau und -durchfiihrung
stand - Zeichnungen zum Lerngegenstand

- Wahrnehmung Lerngegenstand durch ver- - Artefakt zum Lerngegenstand
schiedene Analysatoren

- Herstellung Artefakt

\ /

Outcomes (Ergebnisse)

Lernprozesse
- Veranderung von Konzepten (Conceptual-Change-Prozesse) bezogen auf die Pra- und Post-
konzepte von Schiilerinnen und Schiilern

Abb. 4.: Darstellung erster Gestaltungsprinzipien einer inklusiv-medialen Lernumgebung im
naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht anhand einer Conjecture Map (in
Anlehnung an Sandoval 2013, 21ff.).
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4. Ausblick

Der vorliegende Artikel versteht sich als programmatischer Beitrag zur Entwicklung
inklusiv-medialer Lernumgebungen im Sachunterricht der Primarstufe. Ausgehend
von den aufgezeigten Forschungsdesideraten mochte er mit Hilfe des DBR-Ansatzes
einen Beitrag zur inklusiv-medialen Unterrichtsentwicklung leisten. Es wurde auf-
gezeigt, welche Bedeutung sinnlichen Wahrnehmungsmedien zur Gestaltung inklu-
siv-medialer Lernumgebungen innewohnt. Gerade diesen wird zugetraut, inklusive
Bildung zu ermdglichen. Aus diesem Grund reichert das vorgezeigte Forschungs-
vorhaben eine inklusive naturwissenschaftlich-technische Lernumgebung mit kor-
perbasierten Zugangsweisen an, um Konzeptveranderungen bei Schilerinnen und
Schiilern zu erzeugen. Im weiteren Vorgehen des Forschungsvorhabens bedarf es
nun einer ersten formativen Evaluation zur entwickelten Lernumgebung. Diese wird
mittels Fokusgruppen und Expertinnen- und Expertenbefragungen durchgefiihrt.

In der Entwicklung einer Lernumgebung, die Schiilerinnen und Schiilern mit indi-
viduellen Lernausgangslagen Lernen und Teilhabe im (Sach-)Unterricht ermdglicht,
zeigt sich das grosste Potenzial des Forschungsvorhabens. Es kdnnte zudem von In-
teresse sein, den Ansatz der kdrperbasierten Zugangsweisen auch in andere Fach-
disziplinen und Schulstufen zu transferieren. Laut Filk (2019) kdnnen «vor allem mit-
tels digitaler Medien integrale, barrierefreie und individuell adaptierbare Lernmittel
und -umgebungen» (Filk 2019, 69) entwickelt und implementiert werden. So zeigt
moglicherweise eine Kopplung von sinnlichen Wahrnehmungsmedien und digitalen
Medien - zu einer inklusiv-digitalen Lernumgebung - ein weiteres Forschungs- und
Umsetzungspotenzial auf. Dies ist insofern von Interesse, da Wissen laut Giesecke
(2005) nicht monomedial zu erwerben ist. Vielmehr bedarf es dafiir der Einbindung
multipler Sinne (Giesecke 2005, 52). «Es gibt zunachst keinen Grund, einen Sinn oder
einen Prozessor oder ein Medium auf Grund besonderer informationsverarbeitender
Qualitaten zu bevorzugen» (Giesecke 2005, 52).

Literaturverzeichnis

Adamina, Marco, und Kornelia Méller. 2013. «Zugdnge zum naturwissenschaftlichen Lernen
offnen». In Fachdidaktik Naturwissenschaft: 1.- 9. Schuljahr, herausgegeben von Peter La-
budde, 2. korr. Aufl., 103-16. Bern/Stuttgart: UTB.

Aebli, Hans. 1976. Psychologische Didaktik: Didaktische Auswertung der Psychologie von Jean
Piaget. 6. Auflage. Stuttgart: E. Klett.

Aebli, Hans. 1993. Denken: das Ordnen des Tuns: Band I: Kognitive Aspekte der Handlungstheo-
rie. 2. Auflage. Stuttgart: Klett-Cotta.

Ahrbeck, Bernd. 2017. «Schulische Inklusion». Zeitschrift fiir pddagogische Psychologie 31 (1):
5-11.

www.medienpaed.com > 05.02.2021

93



Maximilian Seidler

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Andra, Christian. 2013. Kognitive Effekte regelmdRiger Bewegung im Schulalltag: Untersuchung
bei Kindern im Projekt ,,Bewegte Schule“ unter spezieller Beachtung der Gewebeoxygenie-
rung gemessen mit Nahinfrarotspektroskopie. Sportwissenschaften 10. Berlin: Lehmanns
Media.

Becker, Barbara. 2005. «Medienphilosophie der Nahsinne». In Systematische Medienphiloso-
phie, herausgegeben von Mike Sandbothe und Ludwig Nagl, 65-80. Berlin: De Gruyter.

Beinbrech, Christina. 2017. «Technisches Lehren und Lernen». In Sachunterricht: Didaktik fiir
die Grundschule, herausgegeben von Andreas Hartinger und Kim Lange-Schubert, 4. Aufl.,
122-37. Berlin: Cornelsen.

Boban, Ines, und Andreas Hinz. 2009. «Integration und Inklusion als Leitbegriffe der schuli-
schen Sonderpadagogik». In Handbuch schulische Sonderpddagogik, herausgegeben von
Glinther Opp und Georg Theunissen, 29-35. Bad Heilbrunn: Klinkhardt UTB.

Bruner, Jerome. 1971. «Uber kognitive Entwicklung». In Studien zur Kognitiven Entwicklung:
Eine kooperative Untersuchung, herausgegeben von Jerome Bruner, Rose R. Oliver und Pa-
tricia M. Greenfeld, 21-54. Stuttgart: Klett.

Doering, Nicola, und Jiirgen Bortz. 2016. Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial-
und Humanwissenschaften. 5., vollstandig Uberarbeitete, aktualisierte und erweiterte Auf-
lage. Springer-Lehrbuch. Berlin/Heidelberg: Springer.

Euler, Dieter. 2014a. «Design Principles als Kristalisationspunkt fiir Praxisgestaltung und wis-
senschaftliche Erkenntnisgewinnung». In Design-Based-Research: Zeitschrift fiir Berufs-
und Wirtschaftspddagogik, herausgegeben von Dieter Euler und Peter F. E. Sloane, 97-112.
Stuttgart: Franz Steiner Verlag.

Euler, Dieter. 2014b. «Design Research - a paradigma under development». In Design-Based-
Research: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, herausgegeben von Dieter Euler
und Peter F. E. Sloane, 15-44. Stuttgart: Franz Steiner Verlag.

Euler, Dieter, und Peter F. E. Sloane. 2014. «Editorial». In Design-Based-Research: Zeitschrift fiir
Berufs- und Wirtschaftspddagogik, herausgegeben von Dieter Euler und Peter F. E. Sloane,
7-14. Stuttgart: Franz Steiner Verlag.

Feulner, Barbara, Ulrike Ohl, und Isabel Hormann. 2015. «Design-Based Research - ein Ansatz
empirischer Forschung und seine Potenziale fiir die Geographiedidaktik». Zeitschrift fiir
Geographiedidaktik 3: 205-31.

Filk, Christian. 2019. «Onlife - Partizipation fiir alle. Pladoyer fiir eine inklusiv-digitale Bil-
dung». In Schule digital, wie geht das? Wie die digitale Revolution uns und die Schule verén-
dert, herausgegeben von Olaf-Axel Burow, 61-81. Pddagogik. Weinheim: Beltz.

Folta-Schoofs, Kristian, und Britta Ostermann. 2019. Neurodidaktik: Grundlagen fiir Studium
und Praxis. Stuttgart: Kohlhammer.

Frings, Stephan, und Frank Miiller. 2019. Biologie der Sinne: Vom Molekiil zur Wahrnehmung. 2.,
korrigierte und aktualisierte Auflage. Berlin/Heldelberg: Springer

GDSU. 2003. «Perspectives Framework for General Studies in Primary Education: A framework
for teaching general knowledge». http://www.gdsu.de/wb/media/upload/perspektivrah-
men_2003_engl.pdf.

www.medienpaed.com > 05.02.2021

94


http://www.gdsu.de/wb/media/upload/perspektivrahmen_2003_engl.pdf
http://www.gdsu.de/wb/media/upload/perspektivrahmen_2003_engl.pdf

Maximilian Seidler

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

GDSU. 2013. Perspektivrahmen Sachunterricht. Vollstandig liberarbeitete und erweiterte Aus-
gabe. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Gebauer, Michael, und Toni Simon. 2012. «Inklusiver Sachunterricht konkret: Chancen, Gren-
zen, Perspektiven». http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebenel/superworte/inklusi-
on/gebauer_simon.pdf.

Giesecke, Michael. 2005. «<Medienphilosophie der Sinne». In Systematische Medienphilosophie,
herausgegeben von Mike Sandbothe und Ludwig Nagl, 37-64. Berlin: De Gruyter.

Grygier, Patricia, und Andreas Hartinger. 2012. Gute Aufgaben Sachunterricht: Naturwissen-
schaftliche Phdnomene begreifen. 48 gute Aufgaben fiir die Klassen 1 bis 4. 2. Auflage. Ber-
lin: Cornelsen Scriptor.

Hackbarth, Anja, und Matthias Martens. 2018. «Inklusiver (Fach-) Unterricht: Befunde - Kon-
zeptionen - Herausforderungen». In Handbuch schulische Inklusion, herausgegeben von
Tanja Sturm und Monika Wagner-Willi, 191-205. Opladen, Toronto: Verlag Barbara Budrich.

Hardy, llonca, Mirjam Steffensky, Miriam Leuchter, und Henrik Saalbach. 2017. Spiralcurricu-
lum Schwimmen und Sinken: Naturwissenschaftlich arbeiten und denken lernen. Band 1:
Elementarbereich. Telekom Stiftung. https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files/
files/02_Primar__05-12__End.pdf.

Hartmann, Christian, Hans-Joachim Minow, und Gunar Senf. 2011. Sport verstehen - Sport erle-
ben: Bewegungs- und trainingswissenschaftliche Grundlagen mit 52 Tabellen. 2., iberarbei-
tete Auflage. Berlin: Lehmanns Media.

Heimlich, Ulrich. 2019. Inklusive Pddagogik: Eine Einflihrung. Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer.

Hinz, Andreas. 2002. «Von der Integration zur Inklusion - terminologisches Spiel oder konzep-
tionelle Weiterentwicklung?». Zeitschrift fiir Heilpddagogik 53: 354-61.

Hinz, Andreas. 2011. «Inklusive Paddagogik - Vision und konkretes Handlungsprogramm fiir den
Sachunterricht?». In Sachunterricht - auf dem Weg zur Inklusion, herausgegeben von Hart-
mut Giest, Astrid Kaiser und Claudia Schomaker, 23-38. Schriftenreihe der Gesellschaft fiir
Didaktik des Sachunterrichts e.V. Bd. 21. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Kaiser, Astrid, und Simone Seitz. 2017. Inklusiver Sachunterricht: Theorie und Praxis. Basiswis-
sen Grundschule Bd. 37. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Kaiser, Astrid, und Renate Zimmer. 2015. Bewegter Sachunterricht. Baltmannsweiler: Schnei-
der Verlag Hohengehren.

Kéhnlein, Walter. 2012. Sachunterricht und Bildung. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Kohnlein, Walter. 2015. «Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts». In Handbuch Didaktik des
Sachunterrichts, herausgegeben von Joachim Kahlert, Maria Folling-Albers, Margarete

Gotz, Andreas Hartinger, Susanne Miller und Steffen Wittkowske, 2., aktual. u. erw. Aufl.
88-97. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Krauthausen, Glinter, und Petra Scherer. 2014. Natiirliche Differenzierung im Mathematikunter-
richt: Konzepte und Praxisbeispiele aus der Grundschule. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Labudde, Peter, und Kornelia Moller. 2012. «Stichwort: Naturwissenschaftlicher Unterricht».
Erziehungswissenschaft 1: 11-36.

www.medienpaed.com > 05.02.2021

95


http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneI/superworte/inklusion/gebauer_simon.pdf
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneI/superworte/inklusion/gebauer_simon.pdf
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files/files/02_Primar__05-12__End.pdf
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files/files/02_Primar__05-12__End.pdf

- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Lange-Schubert, Kim, und Anne Rothkopf. 2017. «Naturwissenschaftliches Lehren und Ler-
nenx. In Sachunterricht: Didaktik fiir die Grundschule, herausgegeben von Andreas Hartin-
ger und Kim Lange-Schubert, 4. Aufl., 38-62. Berlin: Cornelsen.

Lange-Schubert, Kim, und Tobias Tretter. 2017. «Inklusives Lernen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht. Vom guten Unterricht in heterogenen Lerngruppen». In Inklusiver Unter-
richt in der Grundschule, herausgegeben von Frank Hellmich und Eva Blumberg, 268-93.
Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer.

Liebers, Katrin, und Christin Seifert. 2014. «Quantitative empirische Befunde zur Inklusion in
der Grundschule - Zu einem heterogenen Forschungsstand». In Inklusion: Eine Herausfor-
derung fiir die Grundschulpddagogik, herausgegeben von Eva-Kristina Franz, Silke Trumpa
und llona Hinz-Esslinger, 33-46. Entwicklungslinien der Grundschulpddagogik 11. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Mammes, Ingelore, und Murat Tuncsoy. 2013. «Technische Bildung in Der Grundschule». In
Technisches Lernen Im Sachunterricht: Nationale Und Internationale Perspektiven, heraus-
gegeben von Ingelore Mammes, 8-21. Dimensionen des Sachunterrichts 6. Baltmannswei-
ler: Schneider Verlag Hohengehren.

Margreiter, Reinhard. 2016. Medienphilosophie: Eine Einfiihrung. 2. erweiterte und verbesserte
Auflage. Wiirzburg: Kénigshausen & Neumann.

McKenney, Susan E., und Thomas C. Reeves. 2012. Conducting Educational Design Research.
Milton Park, Abingdon, Oxon: Routledge. http://site.ebrary.com/lib/alltitles/docDetail.
action?docID=10542344.

Mersch, Dieter. 2018. «Philosophien des Medialen. Zwischen Materialitat, Technik und Relati-
on». In Handbuch der Medienphilosophie, herausgegeben von Gerhard Schweppenhauser,
19-32. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Moéller, Kornelia. 2013. «Lernen von Naturwissenschaften heisst: Konzepte verdandern». In
Fachdidaktik Naturwissenschaft: 1.- 9. Schuljahr, herausgegeben von Peter Labudde, 2.
korr. Aufl., 57-72. Bern/Stuttgart: UTB.

Moller, Kornelia. 2016. «Lernen ermdéglichen». In Technik und Design: Grundlagen, herausgege-
ben von Thomas Stuber, 1. Aufl., 202-11. Bern: hep Verlag.

Méller, Kornelia, llonca Hardy, Angela Jonen, Thilo Kleickmann, und Eva Blumberg. 2006. «Na-
turwissenschaften in der Primarstufe. Zur Férderung konzeptuellen Verstandnisses durch
Unterricht und zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen». In Untersuchungen zur Bildungs-
qualitdt von Schule: Abschlussbericht des DFG-Schwerpunktprogramms, herausgegeben
von Manfred Prenzel und Lars Allolio-Nacke, 161-93. Miinster: Waxmann.

Moser, Thomas. 2016. «Korper und Lernens. In Effizientes Lernen durch Bewegung: 1. Wiener
Kongress fiir Psychomotorik, herausgegeben von Otmar Weil}, Josef Voglsinger und Nina
Stuppacher, 1. Aufl., neue Ausg., 15-41. Miinster: Waxmann.

Moser, Vera, und Stefan Kipf. 2015. «Inklusion und Lehrerbildung - Forschungsdesiderate». In
Inklusiver Fachunterricht in der Sekundarstufe, herausgegeben von Oliver Musenberg und
Judith Riegert, 29-38. Stuttgart: Kohlhammer.

Maximilian Seidler www.medienpaed.com > 05.02.2021

96


http://site.ebrary.com/lib/alltitles/docDetail.action?docID=10542344
http://site.ebrary.com/lib/alltitles/docDetail.action?docID=10542344

- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Miiller, Christina. 2010. Bewegte Grundschule: Aspekte einer Didaktik der Bewegungserziehung
als umfassende Aufgabe der Grundschule. 3. Auflage. Sankt Augustin: Academia Verlag.

NieRler, Andreas. 2015. «Reflektiertes Verstehen». In Handbuch Didaktik des Sachunterrichts,
herausgegeben von Joachim Kahlert, Maria Folling-Albers, Margarete Gotz, Andreas Har-
tinger, Susanne Miller und Steffen Wittkowske, 2., aktual. u. erw. Aufl. 101-5. Bad Heil-
brunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Pech, Detlef, Claudia Schomaker, und Toni Simon. 2017. «Inklusive Fachdidaktik Sachunter-
richt». In Lexikon Inklusion, herausgegeben von Kerstin Ziemen, 124-25. Géttingen: Van-
denhoeck et Ruprecht.

Pech, Detlef, Claudia Schomaker, und Toni Simon. 2018. «Inklusion sachunterrichts-didaktisch
gedacht». In Sachunterrichtsdidaktik & Inklusion: Ein Beitrag zur Entwicklung, herausge-
geben von Detflef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon, 10-25. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Pech, Detlef, Claudia Schomaker, und Toni Simon. 2019. «Sachunterrichtsdidaktische For-
schung zu Inklusion». In Inklusion im Sachunterricht: Perspektiven der Forschung, heraus-
gegeben von Detlef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon, 9-20. Forschungen zur Di-
daktik des Sachunterrichts 10. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Raatz, Saskia. 2016. Entwicklung von Einstellungen gegeniiber verantwortungsvoller Fiihrung.
Wiesbaden: Springer.

Raufelder, Diana. 2018. Motivation in der Schule: Erkenntnisse aus Psychologie, Erziehungswis-
senschaft und Neurowissenschaften. Stuttgart: UTB.

Reinmann, Gabi. 2014. «Welchen Stellenwert hat die Entwicklung im Kontext von Design Re-
search? Wie wird Entwicklung zu einem wissenschaftlichen Akt?». In Design-Based-Re-
search: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, herausgegeben von Dieter Euler
und Peter F. E. Sloane, 63-78. Stuttgart: Franz Steiner Verlag.

Reinmann, Gabi. 2018. «Reader zu Design-Based Research». https://gabi-reinmann.de/wp-
content/uploads/2018/06/Reader_DBR_Juni2018.pdf.

Rott, Lisa. 2018. Vorstellungsentwicklungen und gemeinsames Lernen im inklusiven Sachunter-
richt initiieren: Die Unterrichtskonzeption ,choice®explore® Lernen in Naturwissenschaften
Bd. 4. Berlin: Logos Verlag.

Sandbothe, Mike. 2001. Pragmatische Medienphilosophie: Grundlegung einer neuen Disziplinim
Zeitalter des Internet. Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Sandoval, William. 2013. «Conjecture Mapping: An Approach to Systematic Educational Design
Research». Journal of the Learning Sciences 23 1: 18-36. https://doi.org/10.1080/1050840
6.2013.778204.

Schomaker, Claudia. 2007. Der Faszination begegnen: Asthetische Zugangsweisen im Sachun-
terricht fiir alle Kinder. 1. Auflage. Beitrage zur didaktischen Rekonstruktion 18. Oldenburg:
Didaktisches Zentrum, Carl-von-Ossietzky-Universitat Oldenburg.

Maximilian Seidler www.medienpaed.com > 05.02.2021

97


https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/06/Reader_DBR_Juni2018.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/06/Reader_DBR_Juni2018.pdf
https://doi.org/10.1080/10508406.2013.778204
https://doi.org/10.1080/10508406.2013.778204

- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Schroeder, René. 2014. «Inklusiver Sachunterricht in der Grundschule - Konzeption und Befun-
de zur Unterrichtspraxis». In Forschung zu inklusiver Bildung: Gemeinsam anders lehren und
lernen, herausgegeben von Michael Lichtblau, Daniel Blomer, Ann-Kathrin Jiittner, Katja
Koch, Michaela Kriiger und Rolf Werning, 289-304. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Schroeder, René. 2020. «Inklusiver Sachunterricht zwischen Kind- und Materialorientierung
- Mediennutzung und Motive der Medienauswahl im Fokus einer explorativen Lehrkrafte-
befragung». Zeitschrift fiir Grundschulforschung 13: 81-97.

Schweppenhduser, Gerhard. 2018. «Einleitung». In Handbuch der Medienphilosophie, heraus-
gegeben von Gerhard Schweppenhéduser, 9-18. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesell-
schaft.

Seitz, Simone. 2004. «Wie fiihlt sich Zeit an? Asthetische Zugangsweisen zum Phianomen Zeit».
http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebenel/didaktiker/seitz/zeit.pdf.

Seitz, Simone. 2005. Zeit fiir inklusiven Sachunterricht. Basiswissen Grundschule Bd. 18. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Seitz, Simone. 2008. «Leitlinien didaktischen Handelns». Zeitschrift fiir Heilpddagogik 6: 226-
33.

Seitz, Simone. 2018. «Forschung zu inklusivem Sachunterricht - Bestandsaufnahme und Per-
spektiven. In Sachunterrichtsdidaktik & Inklusion. Ein Beitrag zur Entwicklung, herausge-
geben von Detlef Pech, Claudia Schomaker und Toni Simon, 96-111. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Sellin, Katja, Matthias Barth, und Simone Abels. 2020. «<Merkmale gelungenen inklusiven na-
turwissenschaftlichen Unterrichts in der Primar- Sekundarstufe I: Eine Interviewstudie mit
Lehrkraften». In Briiche und Briicken - Ubergédnge im Kontext des Sachunterrichts, heraus-
gegeben von Susanne Offen, Matthias Barth, Ute Franz und Kerstin Michalik, 27-34. Bad
Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Tanzer, Sandra. 2015. «Die Sachen erschlieflen». In Handbuch Didaktik des Sachunterrichts, he-
rausgegeben von Joachim Kahlert, Maria Folling-Albers, Margarete Gotz, Andreas Hartin-
ger, Susanne Miller und Steffen Wittkowske, 2., aktual. u. erw. Aufl. 127-36. Bad Heilbrunn:
Verlag Julius Klinkhardt.

Weber, Arne M. 2017. Die korperliche Konstitution von Kognition. Wiesbaden: Springer.

Wendler, Michael. 2017. <Embodied Action: Lernen mit dem ganzen Kdrper». Motorik (3): 127-
36.

Werning, Rolf. 2014. «Stichwort: Schulische Inklusion». Erziehungswissenschaft 17 (4): 601-23.
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0581-7.

Ziegler, Florian, Andreas Hartinger, Patricia Grygier, und Kim Lange-Schubert. 2017. «Indivi-
duelle Forderung im Sachunterricht». In Sachunterricht: Didaktik fiir die Grundschule, her-
ausgegeben von Andreas Hartinger und Kim Lange-Schubert, 4. Aufl., 213-225. Berlin: Cor-
nelsen.

Maximilian Seidler www.medienpaed.com > 05.02.2021

98


http://www.widerstreit-sachunterricht.de/ebeneI/didaktiker/seitz/zeit.pdf
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0581-7

MedienPidagogik

Zeitschrift fir Theorie und Praxis der Medienbildung
www.medienpaed.com ISSN 1424-3636

Themenheft Nr. 41: Inklusiv-mediale Bildung in schulischen Kontexten.
Eine interdisziplinare Bestandsaufnahme
Herausgegeben von Christian Filk und Heike Schaumburg

Spielend soziale Inklusion fordern

Zur aktiven Auseinandersetzung mit sozialen Differenzlinien durch game-
based Learning Activities

Lisa-Katharina Mohlen, Daniel Handle-Pfeiffer, Alexander Schmoelz, Michelle Proyer
und Gertraud Kremsner

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beleuchtet, wie spielerische Pddagogik Inklusion befordern kann. Dazu
wurden Spieleworkshops in (ausser-)schulischen Kontexten durchgefiihrt. Diese wurden
methodisch mit diversen qualitativen Erhebungsinstrumenten begleitet und mittels der
Dokumentarischen Methode ausgewertet. Die Analyse der erhobenen Daten zeigt, wie sich
die Spielenden mit sozialen Differenzlinien wie Be-hinderung und Gender wéhrend des
Spielens und in post game-based activities auseinandersetzen. Ausgehend davon sollen
inklusionsfordernde Potentiale in spielerischer Pddagogik identifiziert werden. Es werden
drei inklusionsbezogene Kompetenzen als Analysemerkmal verwendet: Reflektierende
Debatte, Kreatives Denken und Konfliktldsungsstrategien. Zentrale Ergebnisse sind, dass
Spielende im Spielgeschehen mit sozialen Differenzen konfrontiert werden. Dahingehend
wird in den post game-based activities die Reflexion (iber Handlungen und Interaktionen
in Bezug auf soziale Unterschiede forciert.

Fostering Social Inclusion through Playful Pedagogy

Abstract

The following paper shows how inclusion can be fostered through playful pedagogy.
The Erasmus+ project ‘eCrisis’ is the initial point of this research. For the data collection,
workshops in school and other educational institutions were held. Data were collected
by various qualitative methods and evaluated by the Documentary Method. Results show
that the core focus lies on players’ interaction and the handling of social inequalities.
Those aspects are the main base to identify inclusive potentials while playing and post
game-based activities. Therefore, three competences are set to analyse the data: reflective
debating, creative thinking and conflict resolution. The most important outcomes are that
players are confronted with social inequality during playing. The interaction and actions
are determined by habitualised and spontaneous structures. On the other side, reflective
processes regarding social inequalities are happening during post game-activities.
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1. Einleitung

In Zeiten gesellschaftlichen Wandels, in welchen die Schere zwischen Arm und Reich
weiter auseinander zu driften droht sowie Populismus und rechtskonservative Mach-
te sich im Aufwind befinden, sind gerade marginalisierte Personen(-gruppen) wie
z. B. Menschen mit Migrations- und Fluchthintergrund, aber auch Menschen mit Be-
hinderungen® verstarkt von sozialer Exklusion betroffen. Auch Frauen werden als
soziale Gruppe verstdrkt in stereotype Rollenbilder gedrdangt (Biewer, Proyer, und
Kremsner 2019).

Ausserdem ist die Gesellschaft mit einer voranschreitenden Digitalisierung kon-
frontiert, welche einen digitial divide hervorrufen kann (vgl. Iske und Verstandig
2014). Um assoziierte gesellschaftliche Zusammenhange aktiv und partizipativ zu
erforschen, wurde das Erasmus+ Projekt eCrisis erfolgreich beantragt (eCrisis 2018).
Das konkrete Ziel des dreijahrigen eCrisis-Projektes ist es, Lehrende dazu zu befa-
higen, inklusive Strukturen im Unterricht mittels des Konzepts des (digital) game-
based learnings zu etablieren. Auf diese Weise konnen Schiilerinnen und Schiiler
Uber das vertraute Element des Spielens menschliche Vielfalt und Inklusion erfahren
und verstehen lernen.

Die Analyse des Ist-Standes in den teilnehmenden Landern Griechenland, Malta
und Osterreich ergab, dass Exklusionsprozesse besonders deutlich in den kategoria-
len Zuschreibungen Be-hinderung, Migration und Gender zu erkennen sind. Um die-
sen Entwicklungen entgegenzuwirken, wurden padagogische Szenarien entwickelt,
in welchen Spiele als Methode angewendet werden, um Inklusion in europaischen
Klassenzimmern zu fordern (vgl. Schmoelz et al. 2017). In Osterreich wurden 13 Spie-
leworkshops mit Gber 270 Teilnehmenden verschiedener Institutionen abgehalten.
Zum Einsatz kamen sowohl analoge als auch digitale Spiele; bei Letzteren lag der
Fokus im Einklang mit den Zielen des Projektes auf dem Spiel Village Voices (vgl.
Yannakakis et al. 2010). Es wurde anhand dieser Best Practice-Beispiele herausgear-
beitet, dass der Einsatz von digitalen Spielen in Kombination mit post game-based
activities - also der Spielsequenz nachgeordneten Aktivitaten wie z. B. game-based
dialogues - Platz fiir Reflexionen des sozialen Umgangs im Klassenraum, aber auch
aktueller gesellschaftlicher Themen und Problemlagen bietet. Der hier vorliegende
Beitrag basiert auf diesen Erkenntnissen.

Um Inklusionsprozesse mittels (digitaler) Spielen noch gezielter starken zu kon-
nen, muss zusatzlich analysiert werden, wie die teilnehmenden Spielenden in den
Spielsituationen mit auftretenden sozialen Differenzen umgehen. Demnach konnten
folgende Forschungsfragen formuliert werden:

1 Behinderung wird im Diskurs der Disability Studies nicht als medizinische Defizitzuschreibung gesehen,
sondern vielmehr als Produkt sozialer Konstruktionen, welche auf gesellschaftlichen Machtverhaltnissen
und Hierarchien fussen (vgl. Waldschmidt 2005, 18).

Lisa-Katharina Mohlen et al. www.medienpaed.com > 06.02.2021

100



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

- Wie setzen sich Spielende wahrend des Spielprozesses von digitalen und analo-
gen Spielen sowie daran anschliessenden post game-based activities mit sozialen
Differenzlinien auseinander?

- Inwiefern kann durch Verkniipfung von game-based learning und post game-
based activities soziale Inklusion gefordert werden?

2. Spielerische Padagogik fiir Inklusion

2.1 Inklusion

In Anlehnung an Fuchs (2016, 389) wird Inklusion - wie in der bereits zuvor bestehen-
den und im Rahmen des Projektes modifizierten Abbildung 1 zu sehen - in Abgren-
zung zu Integration und Exklusion verstanden. Das Modell ist sowohl auf gesamtge-
sellschaftlicher Makroebene als auch auf systembasierter Mesoebene (wie zum Bei-
spiel dem Schulkontext) anwendbar.

Exklusion Integration Inklusion

Abb. 1.: Exklusion-Integration-Inklusions-Schema (Schmoelz et al. 2017, 4)

Auf der linken Seite der Abbildung ist das Konzept der Exklusion illustriert. Es
wird ersichtlich, dass einzelne Individuen ausgeschlossen werden und keine Mog-
lichkeit zur Partizipation in und an der Mehrheitsgesellschaft erhalten (vgl. ebd.,
399). In der Mitte ist das Modell der Integration veranschaulicht. Einzelne Individuen
konnen teilhaben, allerdings unter Vorbehalt anpassungsbedingter Massnahmen,
wie zum Beispiel Therapien oder weiterer Fordermassnahmen (Hillmann 1994, 377).
Dies zielt darauf ab, einzelne Individuen an die normativen Rahmenbedingungen der
Mehrheitsgesellschaft anzupassen. Somit ist auch innerhalb eines integrativen Ver-
standnisses ein exkludierendes Moment enthalten (vgl. Hinz 2002, 359).
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Die Europdische Kommission (2016) definiert Inklusion wie folgt: «active inclu-
sion means enabling every citizen, notably the most disadavantaged, to fully par-
ticipate in society, including having a job.» Inklusion wird hier vorwiegend als ar-
beitsmarktbedingte Partizipation definiert, wobei Beschéftigung als wesentlicher
Faktor gesehen wird, um Armut und daraus resultierend das Risiko gesellschaftlicher
Exklusion zu verhindern. Diese Definition bezieht sich somit nicht auf alle Lebens-
bereiche, sodass eine Erweiterung bzw. Ergdnzung der Definition notwendig ist, um
zu einem breiteren Inklusionsverstandnis zu gelangen. Hierfiir kann eine Definition
der UNESCO (2005) eingebracht werden, welche Inklusion als Streben nach vollkom-
mener Partizipation auf allen Ebenen ansieht, sodass jeder Person der Zugang zu
Bildung und im weiteren Sinne volle gesellschaftliche Teilhabe ermoglicht wird.

Dieses weite Verstandnis von Inklusion liegt dem Projekt zugrunde; davon aus-
gehend wird das Anstossen von Empowermentprozessen intendiert. Erreicht werden
soll dies, indem drei zentrale Kernprozesse zum Einsatz kommen: Inklusion soll mit-
tels (1) reflektierender Diskussion, (2) kreativem Denken und (3) Konfliktlosungsstra-
tegien erlernt und in weiterer Folge umgesetzt werden.

Reflektierende Diskussion

Der erste Prozess besteht aus zwei Elementen. Reflexion bedeutet, dass sich Schi-
lerinnen und Schiiler in systematischer Weise mit einem Gegenstand oder einer Si-
tuation auseinandersetzen (vgl. Miettinen 2000). Dafiir gilt es, bestimmte vorgefer-
tigte Denkweisen zu hinterfragen sowie aufkommende Probleme oder Fragen (neu)
zu betrachten. Diskussion oder Debatte als Begriff wiederum impliziert, dass sich
Schilerinnen und Schiiler tiber jene Reflexionsprozesse in angemessener, wertschat-
zender und fairer Weise austauschen. Dabei geht es - Dewey (1933, 9) folgend - um
eine «active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of
knowledge in the light of the grounds that support it». Davon ausgehend, so Dewey
weiter, werden Schiilerinnen und Schiiler zu folgendem Ziel befdhigt: «to transform
a situation in which there is experienced obscurity, doubt, conflict, disturbance of
some sort, into a situation that is clear, coherent, settled, harmonious» (ebd., 100).

Kreatives Denken

Kreatives Denken ist eine Moglichkeit, sozialen Interaktionen und Differenzen zu be-
gegnen. Es gibt nicht immer nur einen Losungsweg, um Situationen zu gestalten (vgl.
de Bono 1970). Vielmehr geht es darum, die Situation multidimensional zu betrach-
ten und kreative Methoden zu entwickeln, um menschliches Miteinander partizipativ
und wertschatzend zu gestalten (ebd.). Aktuelle Forschungsergebnisse belegen, dass
kreatives Denken kollaborativ und kommunal eingebettet ist. Kreatives Denken wird
durch disruptive Elemente wie Worter, Symbole und Emotionen angestossen und im
Dialog vollzogen (vgl. Stenning et. al. 2016; Schmoelz 2018).
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Konfliktldsungsstrategien

Konflikte treten in jeglichen zwischenmenschlichen Interaktionen auf. Gerade im
Schulalltag kommt es bei Heranwachsenden immer wieder zu Konflikten, welche
sich zum Beispiel in Form von Diskussionen, Streit, aber auch Mobbing und Diskri-
minierung ausdriicken. Durch zunehmende Heterogenitat im Klassenraum kdnnen
soziale Konflikte geschiirt werden, welche es zu l6sen gilt (vgl. Husband 2007). Ting-
Toomy und Oetze (2001) arbeiten heraus, dass sich Schiilerinnen und Schiiler bereits
in der Grundschule mit Konfliktvermeidungs- bzw. -bewaltigungsstrategien ausein-
andersetzen sollten.

Voida et al. (2009) postulieren, dass die drei genannten zentralen Prozesse Re-
flektierende Diskussion, Kreatives Denken und Konfliktlosungsstrategien mittels (di-
gitalen) Spielen vermittelt werden kénnen, um inklusive Strategien und Prozesse zu
fordern.

2.2 Spielerische Pddagogik

Spielerische Padagogik ist «das Anleiten und Begleiten von Kindern durch die trans-
parente padagogische Einbettung von spielerischen Elementen, digitalen und analo-
gen Lernspielen und spielbasierten Dialogen in den Unterricht und in andere Lehr/-
Lernsituationen» (Schmoelz 2016, 115). Unter «Spielerischer Padagogik» werden
zentrale didaktische Leitkonzepte - darunter auch game-based learning und game-
based dialogue als post game-based activity als zentrale Leitkonzepte im Rahmen
des eCrisis-Projektes - subsumiert. Sie bilden die Basis, um die im Verlauf des eCrisis-
Projektes generierten padagogischen Szenarien sowie die verwendeten (digitalen)
Spiele zu erldutern. Abschliessend wird dargestellt, inwiefern spielerische Padagogik
(in der spezifischen didaktischen und technologischen Ausformung des eCrisis-Pro-
jektes) Inklusion fordern kann.

2.3 Game-based learning und game-based activities

Prensky (2001) entwickelte den Begriff des (digital) game-based learning mit der Ker-
nidee, dass Lernen durch Spass und Engagement geférdert werden kann und soll.
Spiele werden hier zum Zweck des Vermittelns von Fahigkeiten und Fertigkeiten so-
wie der Erhdhung von (Lern-)Engagement eingesetzt. Es wird auch als Spielen mit
ernsthaften Absichten (vgl. Le, Weber, und Ebner 2013) bezeichnet - ebenso, wie dies
bei serious games (vgl. Michael und Chen 2011) der Fall ist. Ebner und Schon (2011)
halten fest, dass zwischen beiden Begriffen wenig bzw. kein Unterschied besteht.
Fiir game-based learning werden serious games (im Unterschied zu popular games
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wie etwa Minecraft u.a.) explizit fiir das Lernen gestaltet; die Unterhaltung ist somit
zweitrangig. (Digitale) Spiele werden flir didaktische Zwecke im Unterricht einge-
setzt; am Ende des Spiels steht die Erreichung eines Lernziels.

Eine didaktische Weiterentwicklung von game-based learning ist in didaktisch
ausgearbeiteten post game-based activities zu finden: Schmoelz et al. (2017) ent-
wickelten game-based dialogues, durch welche eine Reflexion der Handlungen und
Interaktionen, aber auch der aufgekommenen Gefiihle und Bediirfnisse im vorange-
stellten Spiel ermdglicht und folglich in den Vordergrund gestellt werden. Die ab-
schliessende Reflexion kann z. B. in sokratisch-narrativen oder mit bildbasierten Di-
alogen (vgl. Schmoelz et al. 2017) umgesetzt werden.

2.4 Verwendete Spiele

Die vorgestellten Szenarien wurden anhand von verschiedenen digitalen Spielen,
aber auch konventionellen Gesellschaftsspielen (wie Schach, Mensch Argere Dich
Nicht, Uno, Mikado) erprobt; im Zentrum des Interesses flir das eCrisis-Projekt steht
aber vor allem das digitale Spiel Village Voices.

Village Voices ist ein Multi-Player-Game fiir den Computer, das von den griechi-
schen und maltesischen Projektpartnerinnen und -partnern zum Zweck der Forde-
rung sozialer Inklusion entwickelt wurde (vgl. Yannakakis et al. 2010). Es kann gleich-
zeitig in den Sprachen Deutsch, Englisch und Griechisch gespielt werden. Die Spiel-
welt wird durch eine schwebende Insel prasentiert, auf der eine Dorfgemeinschaft
angesiedelt ist. Diese Gemeinschaft besteht aus vier Charakteren, welche nach Aus-
wahl sowohl durch eine mannliche als auch weibliche Spielfigur dargestellt werden
konnen; die Auswahl weiterer Geschlechtsidentitaten ist leider nicht moglich, so-
dass hier (leider) ausschliesslich dichotome Geschlechterverhaltnisse reproduziert
werden. Die Rollen - Gastwirt oder Gastwirtin, Heiler oder Heilerin, Schmied oder
Schmiedin und Tischler oder Tischlerin - werden vom Computer per Zufallsgenera-
tor vergeben. Jeder Charakter hat berufsspezifische Aufgaben zu erfiillen, welche
ihm durch Quests angezeigt werden.
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Abb. 1.: Screenshot aus dem Spiel Village Voices.

Die Spielenden kdonnen mit ihren produzierten Giitern auch handeln, um Produk-
te zu erwerben, die sie selbst nicht herstellen kénnen. Zudem miissen sie fiir ihre
Spiel-Charaktere auch menschliche Bediirfnisse wie Schlafen und Essen abdecken.
Je mehr Levels absolviert werden, desto mehr sind die Quests darauf ausgelegt, dass
die Charaktere miteinander kooperieren miissen, um das nachste Level zu erreichen.
Dadurch wird die Abhangigkeit der Charaktere voneinanderimmer grésser und impli-
zit steigt auch die Konfliktfahigkeit an (vgl. Yannakakis et al. 2010). Zusétzlich ausge-
(6st werden konfliktbehaftete Situationen durch das Spieldesign, da den Spielenden
die Moglichkeit geboten wird, andere Charaktere zu bestehlen oder deren Hauser zu
zerstoren. Allerdings werden wahrend des Spiels auch inharente Reflexionstools an-
geboten, bei denen auf Basis einer Bewertungsskala gefragt wird, wie sich die Spiele-
rinnen und Spielern fiihlen (vgl. Cheong et al. 2015). Diese Reflexion geschieht immer
nach einem erfolgten Handel, aber auch dann, wenn es zu Diebstahl oder Zerstérung
kommt. Das Ziel des Spiels ist es, die Ambivalenz zwischen der Férderung von zwi-
schenmenschlichen Beziehungen im Dorf, dem gemeinsamen Ldsen der einzelnen
Spiellevels, aber auch dem eigenen Wohlergehen auszubalancieren (vgl. Schmoelz
etal. 2017). Kiinstlich herbeigefiihrte Konflikte flihren dazu, dass sich die Spielenden
mit Problematiken in zwischenmenschlicher Interaktion auseinandersetzen missen,
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da sie ansonsten das Spielziel nicht erreichen. Durch die Reflexionstools setzen sich
Spielenden dezidiert mit ihren Gefiihlen und Handlungen auseinander. Zudem wer-
den Uber diese Tools auch Interaktionen bewertet und dadurch eine Reflexion der
Handlungen und Aktivitaten der anderen Spielenden erzwungen.

3. Methodische Vorgehensweise mit der Dokumentarischen Methode

Fiir die empirische Bearbeitung der Forschungsfragen wurde die Dokumentarische
Methode nach Bohnsack ausgewahlt (vgl. Bohnsack, Fritzsche, und Wagner-Willi
2014), um das in den Workshops gesammelte Datenmaterial auszuwerten. Die Me-
thode verfolgt das Ziel, latente Sinn- und Habitusstrukturen der Spielenden zu iden-
tifizieren. Es wird nicht davon ausgegangen, dass Interpretationen immer an «verall-
gemeinerbare Wissensbestande und Normen» gekniipft sind (Bohnsack 2003, 551),
denn Interpretationen basieren nicht auf der Abweichung von normativen Bedingun-
gen des oder der Interpretierenden. Somit wird nicht nach den Ursachen der inter-
pretierten Nicht-Normalitat gesucht, sondern vielmehr nach der Herstellung, Kon-
struktion und Konstitution der zu interpretierenden Phanomene. Die Analyse des
subjektiven Sinnes bleibt zwar Gegenstand der Interpretationen, bildet jedoch nicht
die Grundlage einer wissenschaftlichen Methode. Wissenschaftlichkeit definiert sich
in der Dokumentarischen Methode dadurch, dass der bewusste Unterschied von kon-
junktivem und kommunikativem Wissen deutlich wird (ebd., 561). Durch das Aufzei-
gen dieses Unterschiedes sollen die Pramissen alltaglichen Wissens methodologisch
sowie forschungspraktisch sichtbar gemacht und in einem weiteren Schritt aufgelost
werden (ebd., 559). Sobald die handlungs- und erlebnisbezogene Herstellung der
Wirklichkeit Gegenstand der Analyse ist, gelangen die beteiligten Personen auf die
Ebene des sogenannten konjunktiven Wissensschatzes (ebd., 562). Dieser driickt sich
durch kollektive Sozialisations- und Erfahrungsgrundlagen aus. Somit ist es mittels
der Dokumentarischen Methode als Analysestrategie moglich, eine Briicke zwischen
konstruktivistischen und objektiven sowie subjektiven und objektiven Forschungs-
positionen zu ziehen (ebd., 563). Zusammenfassend liegt die Begriindung der Do-
kumentarischen Methode darin, dass die beobachtende Perspektive des oder der
Interpretierenden

- die Differenzierung der Sinnstruktur des zu beobachtenden Handelns und den

von den Handelnden subjektiv gemeinten Sinn berticksichtigt und
- das Wissen des oder der Handelnden als empirische Basis der Analyse verwendet
wird, damit konjunktives Wissen zustande kommen kann (ebd., 560).
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3.1 Sample und Beobachtungssituation

In Anschluss an Przyborski und Wohlrab-Sahr (2009) soll eine moglichst heteroge-
ne Gruppe akquiriert werden, damit im Fall des Forschungsvorhabens die Zusam-
mensetzung der Spielenden die Dimensionen Be-hinderung, Migration und Gender
abdeckt. Es wurden Einladungen an verschiedene Tragerinstitutionen ausgesendet,
um dieses Anliegen umzusetzen. Flir den ersten Workshop fanden sich 19 Teilneh-
mende aus unterschiedlichen Kontexten ein. Die Namen der Teilnehmenden wurden
zur Gewahrleistung ihrer personlichen Rechte pseudonymisiert. Teilnehmende des
ersten Workshops waren: Amir, Anja, Christopher, Derya, Diana, Helga, James, Laura,
Linda, Lukas, Maja, Markus, Martina, Mohammad, Ornella, Peter, Sabine, Stella und
Tom?. Es standen verschiedene digitale und analoge Spiele zur freien Verfligung. Drei
Forschende sassen - selbstverstandlich nach vorheriger Abklarung mit den Teilneh-
menden sowie deren explizitem Einverstandnis - flir eine verdeckte Beobachtung
hinter einer Spiegelwand, welche von den Workshopteilnehmenden nicht einsehbar
war. Die Spielsituationen wurden mit Videokameras aufgezeichnet. Zudem wurden
im Raum Tablets als Aufnahmegeréte verteilt, um die einzelnen Gesprache gezielter
aufnehmen zu konnen. Ausserdem waren ein bis zwei Forschende fiir teilnehmende
Beobachtungen direkt im Raum anwesend. Von Seiten des Forschungsteams gab es
keinerlei Rahmenbedingungen fiir die Zusammensetzung der Spielgruppen, einer
moglichen zeitlichen Begrenzung oder der Auswahl der Spiele; die Teilnehmenden
wahlten all dies freiwillig. Insgesamt wurde eineinhalb Stunden gespielt und im An-
schluss erfolgte eine halbstiindige Reflexionsphase im Plenum. Das Ziel dieser Phase
war es zunachst, die Konstitution von Spielgruppen und die dazugehorigen Parame-
ter zu erschliessen.

Um die spielerischen Interaktionen detaillierter analysieren zu kénnen, wurde in
einem zweiten Workshop ausschliesslich das Spiel Village Voices gespielt. Entspre-
chend der Spielvorgaben - spielen kdnnen und miissen exakt vier Personen - be-
stand die zweite Gruppe aus den vier Teilnehmenden Diana, Ludwig, Mustafa und
Yussuf. Kontrastierend zu der ersten Gruppe konnen in einem kleineren Setting die
Interaktionen expliziter und detaillierter herausgearbeitet werden. Auch diese Grup-
pe weist einen sehr heterogenen Charakter auf, da verschiedene Differenzdimensio-
nen wie Be-hinderung, Migration und Gender vertreten sind.

4. Ergebnisse

In der Analyse des Datenmaterials zeigten sich mehrere Differenzlinien. Auf Basis der
Haufigkeit der im empirischen Material auftretenden Aspekte haben sich zwei Diffe-
renzdimensionen als zentral erwiesen: Be-hinderung(en) und Gender. Exemplarisch

2 Bei der Pseudonymisierung wurde darauf geachtet, dass sich die Namenswahl an der sprachlichen Her-
kunft des Ursprungsnamens orientierte.
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werden im Folgenden Fallbeispiele erlautert, welche eine hohe inhaltliche Generali-
sierbarkeit fiir mehrfach vorgefundene Interaktions- und Handlungsweisen aufwei-
sen.

4.1 Be-hinderung(en) wdhrend des Spielens
Das folgende Beispiel zeigt eine Situation, in welcher das Kartenspiel UNO gespielt
wird. Nach mehreren Spielrunden hat James so viele Karten, dass er sie nicht mehr
alle halten kann. Anhand des folgenden Ausschnitts wird aufgezeigt, dass das Spiel
die Aufnahme von vielen Karten erfordert, welches wiederum James’ motorische Fa-
higkeiten libersteigt. Durch die Vorgaben des Spiels wird James somit be-hindert, die
Karten in der Hand zu halten.
Tom: Wir helfen helfen vielleicht beim Kartenhalten
[...]
James: Oder haben wir (2 sec) ein ein ein ein Spielekarton, was man umle-
gen kann, wo man es dann darauf
Tom: So aufstellen kann
James: Haben wireinen Spielekarton, einen leeren, was man umlegen kann?
[...]
Lukas:  So einen Deckel vielleicht oder was fiir die Karten
James: Ja, da da unter der Dings, wo es nur reinstecken braucht
Lukas:  Ach so reinstecken
James: Also, wo ein ein Karton mit Boden und [...] das muss ich nur dann
reinstecken brauch

Tom bietet James seine Unterstlitzung an, die Karten anstelle von James zu hal-
ten. Daraufhin versucht James selbst eine Losung zu finden, um die Karten ohne
Toms Unterstiitzung zu halten. James scheint auch eine konkrete Idee im Kopf zu
haben, wie er das Problem l6sen kann. Diesen Gedanken elaboriert er gemeinsam
mit seinen Mitspielenden, sodass schlussendlich eine Konstruktion zum Kartenhal-
ten entsteht, welche es James ermoglicht, ohne die Unterstlitzung einer weiteren
spielenden Person weiterhin mitspielen zu kdnnen. An dieser Situation ist zu erken-
nen, dass das Spiel eine Dilemmasituation auslost, welche zu einer Exklusion der
spielenden Person fiihren kann. Damit dies nicht eintritt, bietet ein Mitspieler James
zunachst seine Hilfe an. Durch Kreativitat und Kollaboration des Spielteams wird
eine Losungsstrategie herausgearbeitet, sodass James weiterhin ohne die Hilfe von
Anderen mitspielen kann.

In der folgenden Spielsituation wird das Computerspiel Village Voices gespielt.
Die vier Spielenden sind Diana, Ludwig, Mustafa und Yussuf. Um den Spielverlauf vor-
anzubringen, ist es notig, dass die Spielenden ihre eigenen Ressourcen untereinander
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tauschen und handeln. Mustafa teilt der Gruppe mit, dass er Holz benétigt. Da Diana
die Tischlerin ist, ware es ihre Aufgabe, Mustafa zu antworten. Da sie dies nicht tut,
Ubernimmt Ludwig die Aufgabe und beantwortet Mustafas Frage. Diana hingegen ist
damit beschaftigt, ihren eigenen Bediirfnissen nachzugehen.
Mustafa: Wer hat Holz fir mich? (7sec)
Ludwig: Tischlerin! (15sec)
Diana:  Wie bekomme ich Energie? (10 sec) Mussich jetzt in den Wald gehen?
Ludwig steht auf und stellt sich neben Diana.
Ludwig: Handeln. Klick auf die Papierrolle. Klicke okay. Jetzt ist die Aufga-
be erledigt. (14 sec) Haben wir uns gestritten? Ich glaube nicht (la-
chend).

Abb. 1.: Spielsituation Village Voices, Screenshot aus dem Videodatenmaterial. (Ludwig wech-
selt physisch seinen Platz, um Diana die Spielfunktionen und ihre Aufgaben zu erklaren.
Dies lasst die Interpretation zu, dass Ludwig die Position von Diana einnimmt, um einen
effizienteren Spielverlauf zu ermdglichen. Da Mustafa bereits nach benétigten Ressour-
cen gefragt hat, aber Diana nicht antwortet, wird der Spielverlauf fiir 21 Sekunden be-
hindert.)
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4.2 Gender: Aufbrechen klassischer Geschlechterrollen
Das erste Beispiel in dieser Differenzdimension zeigt die Eingangssequenz im Spiel
Village Voices. Das Spieldesign ermdglicht es, die Spielfiguren sowohl als mannli-
che als auch als weibliche Charaktere darzustellen; andere Geschlechtsidentitaten
zu wahlen ist leider nicht moglich. Allerdings erscheinen zu Beginn des Spiels vier
mannliche Dorfbewohner; Spielende missen, sofern ihnen das wichtig ist, das Ge-
schlecht/Gender der eigenen Spielfigur manuell umstellen. Alle vier behalten die
mannliche Version bei. Des Weiteren miissen die vier Spielenden herausfinden, wel-
che Rolle sie wahrend des Spiels libernehmen.

Ludwig: Wer ist der Schmied?

Diana: Ich glaubeich

Ludwig: Du bist der Tischler, glaube ich.

Diana: Nein, ich bin die Tischlerin.

Anhand der Sequenz wird deutlich, dass Diana trotz des mannlichen Geschlechts
ihrer Spielfigur Ludwig in seiner Verwendung der méannlichen Form verbessert. Die
Identifizierung der einzelnen Rolle und das Spielgeschehen werden weiter fortge-
setzt.

Mustafa: Wer hat Holz fiir mich?
Ludwig: Tischlerin!

Nach Mustafas Frage, wer Holz flir ihn zum Handeln habe, gibt es von Diana (der
Tischlerin) keine Reaktion (s.o.). Daraufhin interveniert Ludwig und weist darauf hin,
dass die Tischlerin (Diana) Holz besitzt. Hier ist zu erkennen, dass Ludwig, welcher
zuvor das Maskulinum verwendet hat, nun die weibliche Version des Wortes verwen-
det. Anzumerken ist, dass die Spielcharaktere nach wie vor durch vier mannliche Fi-
guren reprasentiert werden.

Eine sehr dhnliche Situation ist in der Einfuhrung zum grossen, d.h. von 19 Teil-
nehmenden besuchten Spieleworkshop vorzufinden. Eine Person der Forschenden
stellt zundchst die Rahmenbedingungen des Workshops vor, um dann detaillierter
auf den genauen Ablauf einzugehen.

Forscherin: [...]
Die Linda ist eher fiir die Brettspiele zustéandig (James lacht) und flr
alle Spiele, die man halt nicht digital spielt (Forscherin lacht) und
Christopher ist eher zustandig fiir die eben digitalen Spiele also fiir
Tablet und fiir die Computer und so ahm wobei ihr konnt sie natiir-
lich beide alles fragen (Forscherin lacht).
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Wie im ersten Beispiel lasst sich auch hier erkennen, dass den Forschenden zu-
nachst traditionelle und mitunter klischeebesetzte Rollen und Aufgaben zugeschrie-
ben werden, diese aber in einem zweiten Schritt wieder aufgelost werden. Kontras-
tierend zum ersten Beispiel verbessert sich die Forscherin revidierend. Es liegt die
Vermutung nahe, dass die Forscherin durch das Lachen von James irritiert wurde,
welches wiederum darauf hinweisen konnte, dass ihre Aussage eine stereotypische
Zuschreibung von geschlechtsspezifischen Kompetenzen impliziert. Im ersten Fall
hingegen wird Ludwig durch seine Mitspielerin verbal darauf aufmerksam gemacht,
dass er sie mit der mannlichen Verwendungsform anspricht. Auch hier kommt es zu
einer Veranderung seiner Kommunikationsweise, welche jedoch eine explizite Inter-
vention seiner Mitspielerin erforderte. Festgehalten werden kann demzufolge, dass
bei beiden Situationen eine Verdanderung zu erkennen ist, welche jedoch durch un-
terschiedlich intensive Interventionen herbeigefiihrt wurde.

5. Diskussion: Differenzlinien tiberwinden und Inklusion fordern mit spielerischer
Padagogik?

In der Auswertung des empirischen Datenmaterials und unter Bertlicksichtigung der

zwei Forschungsfragen konnten zwei libergeordnete Aspekte identifiziert werden:

das Aufbrechen sozialer Differenzlinien wie Be-hinderung und Gender und die For-

derung von Inklusion.

5.1 Aufbrechen sozialer Differenzlinien

Eine wesentliche Differenzlinie wahrend der spielerischen Praktiken ist in Be-hinde-
rungen vorzufinden. Es ist zu erkennen, dass Exklusionsmomente auftraten. Als Bei-
spiel sind hier die Rahmenbedingungen wie Spielregeln, aber auch -materialien zu
benennen. Dennoch gab es Versuche von den Spielenden, Exklusion zu verhindern.
Hierbei konnten zwei unterschiedliche Herangehensweisen identifiziert werden.

Im Spielgeschehen wurden Ersatzhandlungen von Mitspielenden sichtbar, wel-
che aber dazu fuihrten, dass die von Exklusion betroffene Person keine eigene Aus-
fuhrungs- bzw. Handlungsmacht besass. Das Angebot, Spielinteraktionen zu tber-
nehmen, wurde entweder verbalisiert oder durch physische Interaktion, aber ohne
verbalisierte Rucksprache direkt umgesetzt. In Variante 1 wurde die spielende Per-
son als handlungsaktiv wahrgenommen, welche jedoch mittels Verniedlichungs-
praktiken oftmals als handlungsunféhig deklariert wurde (Goodley und Runswick-
Cole 2010). Trotzdem wurden verbale Unterstitzungsangebote in Riicksprache mit
dem oder der Betroffenen besprochen. In Variante 2 hingegen wird der spielen-
den Person jegliche Handlungskompetenz abgesprochen, sodass ohne Nachfrage
und Einverstdndnis Spielausfihrungen ibernommen werden. Die Absprache von
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Handlungskompetenzen und die dadurch bedingte direkte Ubernahme von Spiel-
interaktionen ist oftmals darauf zuriickzufiihren, dass spielerische Praktiken einen
hohen kompetitiven Charakter aufweisen. Zudem wird das Spielgeschehen dadurch
bestimmt, dass ein immer wiederkehrender Aushandlungsprozess zwischen den ei-
genen Bedirfnissen, Zielen und Moglichkeiten sowie den spielgemeinschaftlichen
Interessen stattfindet. Anhand der vorgestellten Fallbeispiele ldsst sich verdeutli-
chen, dass die direkte Handlungsausfiihrung fiir eine spielende Person die Unter-
brechung des Spielverlaufs verhindert und das Spiel effizient aufrechterhalt. Somit
kénnen Zeit und Druck als Merkmale verzeichnet werden, welche dazu fiihren, dass
Spielenden ihre Handlungsaktivitdt abgesprochen wird. Es lasst sich schlussfolgern,
dass in spielerischer Praxis wenig Raum fiir individuelle Bearbeitungsmaoglichkeiten
zu finden sind, wenn ein hohes Mass an Zeitdruck und kompetitiven Einstellungen
vorliegt.

Dem gegeniber stehen kooperative Unterstlitzungshandlungen von Mitspie-
lenden, welche es von Exklusion bedrohten Spielenden erméglichen, weiterhin Teil
der Spielgemeinschaft zu sein. Die Betroffenen artikulieren ihre Bediirfnisse selbst
und fordern gezielte Unterstiitzungsmassnahmen ein. Hierbei lasst sich erkennen,
dass Handlungsaktivitat zugeschrieben und gewdhrt wird, aber auch von der Person
selbst wahrgenommen wird. Daran anschliessend lasst sich die Art und Weise der
Kommunikation nennen. Die Analyse ergab, dass die Verwendung von schwerer und
game-based Sprache Barrieren fordert, sodass nicht alle gleichberechtigt am Spiel
teilnehmen konnen. Diesbeziiglich muss aktiv beachtet werden, dass alle Teilneh-
menden an Kommunikationsprozessen teilhaben konnen. Dieser Aspekt wird auch
wahrend der game-based dialogues erwdhnt. In Bezug auf den schulbasierten Ein-
satz wurde Village Voices als einsteigendes Spiel fiir z. B. Schiilerinnen und Schii-
ler der Grundschule definiert (vgl. Yannakakis 2010). Die Schiilerinnen und Schiler
lernen dabei Konflikte zwischen der eigenen Bedirfnisbefriedigung und dem Ge-
meinwohl der Spielgemeinschaft zu l6sen und diesem Spannungsverhéltnis durch
Kooperation und Kommunikation zu begegnen. Allerdings ergaben sich wahrend des
Spielens einige strukturelle Probleme beziiglich des Spieldesigns, da es viel Text zu
lesen gibt und gerade Grundschiiler und -schiilerinnen erst mit dem Lesen beginnen
(vgl. ebd.). Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass kompetitive Spielpraktiken
sowie Zeitressourcen und Druckmechanismen minimiert vorzufinden sind, sodass
die Spielenden ausreichend Zeit und Ressourcen hatten, um auf individuelle Bediirf-
nisse sowie Anliegen der Gruppe einzugehen. Nichtsdestotrotz kann nicht von einem
inklusiven Verstandnis gesprochen werden. Normative Spielregeln und Rahmenbe-
dingungen fiihren dazu, dass einzelne Spielende vom Ausschluss bedroht sind (vgl.
Hinz 2002, 359). Nur durch Unterstlitzungsmassnahmen und Hilfsangebote ist es den
Spielerinnen und Spielern méglich, sich dem normativen Leitbild anzupassen.
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Die zweite Differenzlinie ist durch die soziale Kategorie Gender vertreten. Der
zentrale Punkt der Auswertung ist, dass in vielen Spieldesigns kein Augenmerk auf
Gendersensibilisierung gelegt wird. Auch in Village Voices findet sich dieser Kritik-
punkt wieder, da zunachst eine méannliche Spielfigur erscheint und das Umstellen
auf einen weiblichen Charakter nicht unmittelbar ersichtlich ist. Dies kann mit Miller
und Summers (2007) bestatigt werden: Sie flihren an, dass oftmals aufgrund fehlen-
den Bewusstseins nur mannliche Spielfiguren designt werden (ebd., 733). Dieser un-
reflektierte Moment fiihrt aber dazu, dass genderbezogene Stereotypen reproduziert
werden, anstatt diese aufzubrechen.

Ein weiterer Erklarungsversuch ist aus sprachhistorischer Perspektive zu geben.
Bothe und Schuh (2005) erldutern, dass sich die mannliche Version tiber Jahrhun-
derte in unserem Sprachgebrauch konstituiert hat und sprachbezogenes Umdenken
einen zeitlichen Faktor inhdrent habe. Die Analyse ergab, dass es nach wie vor zur
ausschliesslichen Verwendung der mannlichen Version kommt. Allerdings ist ein
gendersensibler Sprachgebrauch im empirischen Material vorzufinden. Durch direk-
tes Ansprechen und Einfordern in Form von Verbesserungen ist zu erkennen, dass
Lernprozesse stattfinden. Die Spielsituation provoziert somit Situationen, in denen
zu einem gendersensiblen Sprachgebrauch angeregt wird, denn in darauffolgenden
Interaktionen wird die weibliche Form kontinuierlich verwendet, wenn diese erfor-
derlich ist. Allerdings bleibt dennoch die Frage offen, ob die neu erlernte Sensibi-
lisierung habitualisiert wurde oder nur als Anpassungsmechanismus zu vermerken
ist. Demgegeniber ist ein indirektes Verbesserungsverhalten zu erkennen, welches
ebenfalls auf sprachlicher Ebene wirkt. Es lasst sich verzeichnen, dass eine gewisse
Gendersensibilisierung im Sprachgebrauch bereits vorhanden ist, nur in dieser ana-
lysierten Situation nicht verwendet wurde. Der Unterschied zu einer direkten Verbes-
serung ist, dass die Person sich bekannte Strukturen ins Bewusstsein ruft und sich
selbst revidierend ausbessert. Diese Verhaltensstrukturen kénnen eindeutig als ha-
bitualisierende Praktiken verzeichnet werden. Jedoch wird immer noch ein externer
Faktor (in diesem Fall ein Irritationsmoment durch andere Teilnehmende benétigt,
um sich bekannte Strukturen zu vergegenwartigen und alte zu revidieren. Nichtsdes-
totrotz sind hieran erste inklusive Prozesse zu erkennen.

5.2 Férderung inklusionsbezogener Kernkompetenzen: Reflektierende Diskussion,
Kreatives Denken und Konfliktlosungsstrategien

Im Anschluss an die Definition der UNESCO (2005) soll jeder Person ein Zugang zu

Bildung und gesellschaftlicher Teilhabe ermdglicht werden, sodass Partizipation auf

allen Ebenen als tGibergeordnetes Ziel angestrebt wird. In dem Projekt eCrisis wurden

drei Kompetenzen definiert, welche als Kernelemente fiir die Umsetzung dienen sol-

len: Reflektierende Diskussion, kreatives Denken und Konfliktlosungsstrategien.
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Die Reflektierende Diskussion erfolgte im Spielgeschehen vor dem Hintergrund
der Verwendung von gendersensibler Sprache. Daran ist zu sehen, dass sich bereits
sprachliche Veranderungen in Bezug auf die Etablierung eines gendersensiblen
Sprachgebrauches im Anschluss an Bothe und Schuh (2005) herauskristallisieren,
welche durch Reflexionsprozesse erfolgen. Zudem waren diese Personen sensibili-
siert darauf, sodass sie andere Teilnehmende darauf aufmerksam machten, wenn
diese keine Sensibilisierung vorwiesen. Spielerische Interaktionen er6ffnen zudem
einen Raum, um kreatives Denken zu fordern. Dabei zeigte sich, dass durch gemein-
schaftliches kreatives Denken, Handlungsaktivitdten und deren aktive Umsetzung
(vgl. Schmoelz 2017) Inklusion gefordert wird. Hierbei wurde analysiert, dass auf-
tretende Probleme oder Konflikte als zentrales Moment verzeichnet werden kdnnen,
um Losungsstrategien kreativ zu entwickeln. Die Interaktion zeichnet sich durch ein
kooperatives und kommunikatives Miteinander aus, welches durch ein wertschat-
zendes Miteinander gepragt ist. Anhand der Ergebnisse wird deutlich, dass die drei
Kompetenzen eng miteinander verwoben sind, sich gegenseitig bedingen und ge-
meinsam inklusive Strukturen ermodglichen und férdern.

Subsummierend kann festgehalten werden, dass mittels reflektierender Diskus-
sion, kreativem Denken und Konfliktlosungsstrategien als zentrale Kompetenzen
Voraussetzungen und Grundbedingungen fir inklusive Verhaltensmuster definiert
werden konnen. Zum einen muss ein Verstandnis fiir das Gegeniiber vorhanden sein,
welches auf Wertschatzung und Anerkennung basiert (vgl. Goodley und Runswick-
Cole 2010). Zusatzlich muss ein Kooperations- und Kollaborationswille aller Spielen-
den vorliegen, damit eine angemessene Umsetzung erfolgen kann. In der post game-
based activity wird auch von den Spielenden angemerkt, dass die gespielten Spiele
Kommunikation férdern und Kommunikation die Basis von Zusammenarbeit und ge-
genseitigem Achten sei. Ein Teilnehmer spricht an, dass das Spielen ihm ein Gefiihl
von Gemeinschaft vermittelt habe. Diese Aussage lasst sich mit McGonigal (2011)
bestétigten: in unserer neoliberalen und individualisierten Gesellschaft tue sich kein
bzw. nur sehr wenig Raum fiir Gemeinschaftlichkeit und Zusammenarbeit auf.

6. Fazit

Auf Basis der theoretischen und empirischen Erkenntnisse werden im Folgenden
die Forschungsfragen noch einmal aufgegriffen. Die Spielenden werden bereits im
Spielgeschehen mit verschiedenen Differenzlinien konfrontiert. Zum einen wur-
den externe Faktoren wie Spielregeln, -materialen, -design identifiziert, welche die
Spielenden mit verschiedenen Differenzlinien konfrontierten. Dabei kann der Vor-
teil genannt werden, dass dies als Reflexionsfolie und Anschlusspunkt gesehen wer-
den kann, um sozialen Differenzdimensionen aktiv zu begegnen. Als Nachteil kann
definiert werden, dass externe Faktoren zur Reproduktion von Ungleichheit fiihren
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und diese durch passives Rezipieren unverandert bleiben. Zum anderen kann zwi-
schenmenschliche Interaktion als Ausgangspunkt dafiir gesehen werden, wie so-
zialen Differenzen begegnet wird. Es ist abhangig von habitualisierten Strukturen,
welche Handlungsaktivitaten zugelassen bzw. angeboten werden. Kooperation, Kol-
laboration und Kommunikation sind drei wesentliche Merkmale, die inklusive Mo-
ment bedingen. Pointiert zusammengefasst bedeutet dies, dass Spiele selbst keinen
direkten Einfluss auf die Foérderung von Inklusion nehmen. Vielmehr werden in der
sozialen Interaktion wahrend des Spielens Empowermentstrategien und soziale Teil-
habe gefordert. Ein weiteres zentrales Resultat war, dass das Potential, Inklusion zu
fordern, in den post game-based activities zu sehen ist: hierbei kommt es zu einer
reflektierenden Auseinandersetzung mit den Interaktionen, Ereignissen, aber auch
personlichen Gefiihlen wahrend des Spielgeschehens. Dieses festigt und visualisiert
die gewonnen Erkenntnisse liber die Auseinandersetzung mit sozialen Differenzen.

Alles in allem weist der Ansatz des game-based learning in Verbindung mit post
game-based activities inklusionsférdernde Strukturen auf. Diese sind in der heutigen
Zeit mehr denn je von Bedeutung, damit gesellschaftliche Transformation gelingt.
Aktive, partizipative Teilhabe fiir alle wird forciert und die Bedrohung von Exklusi-
on verhindert. Ein weiterer Aspekt, welcher in dieser Forschungsarbeit zum Tragen
kommt, ist, dass Schilerinnen und Schiilern alltagsnahe methodische und didakti-
sche Tools zur Verfligung gestellt werden. Diese zielen auf eine Transformation des
Schulalltags ab, welcher digital gestaltet werden miisste, damit Schiilerinnen und
Schiiler lebensnahe Lern- und Bildungserfahrungen machen kénnen.

Abschliessend ist zu erwahnen, dass in der Analyse weitere Differenzlinien aufge-
treten sind, welche aufgrund der vorgeschriebenen Lange keinen Platz fanden. Mig-
ration und soziale Herkunft, aber auch Alter kdnnen genannt werden, um in weiteren
Forschungsvorhaben integriert zu werden. Auf theoretischer Ebene konnte der Inter-
sektionalitdtsansatz verfolgt werden, um die verschiedenen Differenzlinien dekate-
gorisierend zu betrachten.
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Inklusion durch digitale Medien?

Blended-Learning-Weiterbildung fiir Fachkrafte aus Padagogik und
Heilerziehungspflege

Valerie Jochim

Zusammenfassung

Ein Weiterbildungsangebot fiir pddagogisch-pflegerische Fachkréifte zum Thema Inklu-
sion und digitale Medien wurde im Rahmen des Projektes PADIGI - Partizipation digital
entwickelt. Mit Blick auf den Arbeitsalltag des Fachpersonals, das héufig im Schichtdienst
tatig ist, wurde der Kurs Inklusiv digital als Blended-Learning-Format konzipiert. Zwei Er-
probungen bieten die Méglichkeit, begleitend zu evaluieren, wie ein solches Format fort-
fiihrend angepasst werden muss, um Fachkrdften eine bestmégliche Basis zur Auseinan-
dersetzung mit dem Themenfeld zur Verfligung zu stellen. Es zeigt sich, dass insbesondere
der Praxisanteil des Kurses - die Erstellung eines Medienprojektes mit den eigenen Klien-
tinnen und Klienten - als wertvoll erlebt wird. Starre Strukturen, wie etwa Hiirden in den
Arbeitsstiditten, stellen die Fachkrdéfte allerdings vor Herausforderungen. Der Kurs und eine
Handreichung stehen nach der Projektlaufzeit auf www.padigi-medienkompetenz.de als
Open Educational Resources (OER) zur Verfligung.

Inclusion and Digital Media? Blended Learning Training in Educational and Nursing
Fields

Abstract

Within the research project PADIGI - Partizipation digital a continuing educational offer
that focuses on inclusion and digital media was developed, aiming at people working
in educational and nursing fields. Adapting the offer to the work shifts of the target
group, the course Inklusiv digital was designed as a blended learning setting. Two trials
provided the opportunity to evaluate the implementation. Based on the results, both
structure and contents of the course could be adjusted continuously. On the one hand,
it became apparent that especially the practical part of the course, developing a media
project together with persons with cognitive disease, was highly appreciated. On the
other hand, inflexible structures of some institutions and workplaces posed a challenge
for the participants. The course and an associated guideline will be made available on
the project page www.padigi-medienkompetenz.de as Open Educational Resources (OER)
after the end of the project.
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1. Einleitung

Immer mehr Prozesse verlagern sich heute in die digitale Welt. Kommunikation, In-
formation, Partizipation - mit digitalen Mediengeraten wird kommuniziert, fotogra-
fiert, gespielt, diskutiert, eingekauft. Es werden Nachrichten, Fotos und Neuigkeiten
ausgetauscht, es werden Rezepte und kreative Anregungen gesucht. Die Palette ist
langst nicht vollstandig und doch wird bereits jetzt offensichtlich, wie allgegenwartig
der Einsatz digitaler Medien langst geworden ist. Wer in der Gesellschaft aber Medien
flr sich zu nutzen weiss und insbesondere auch nutzen kann und darf, ist nicht nur
eine individuelle und interessengleitete Entscheidung. Zum Tragen kommt an dieser
Stelle das viel verwendete Stichwort Inklusion, das in verschiedenen Zusammenhan-
gen erscheint und dabei Unterschiedliches bedeuten kann (Mogge-Grotjahn 2012,
12f.). Und letztlich geht es doch hdufig um Debatten, die sich mit Diskursen rund um
soziale Ungleichheiten befassen - mit ungleichen Zugangs- und Teilhabemoglichkei-
ten (Schluchter 2012, 17).

Eine Debatte kann und sollte vor diesem Hintergrund auch in Bezug auf Menschen
mit einer sogenannten geistigen Behinderung! gefiihrt werden. In Bezug auf Medien-
nutzung werden diese haufig nicht als kompetent erachtet, einen selbstbestimmten
Umgang mit Medien zur Befriedigung der eigenen Bediirfnisse zu entwickeln. Dies
liegt unter anderem daran, dass nach wie vor Stigmatisierungsprozesse zum Tragen
kommen, die Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung generalisierende
Kompetenzen zu- beziehungsweise absprechen. Unbeachtet bleiben dabei haufig
individuelle Fahig- und Fertigkeiten, sich beispielsweise mithilfe digitaler Medien
(kreativ) ausdriicken und kommunizieren zu konnen. Diese Prozesse werden durch
Fachkrafte oft nochmals vorangetrieben, die in ihrer Ausbildung bis dato wenig oder
gar nicht fiir medienpéadagogische Praxis und praktische Medienarbeit sensibilisiert
und vorbereitet werden (Schluchter 2014, 479f.). In der Konsequenz sprechen sie ih-
ren Klientinnen und Klienten haufig Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien
ab (Eggert 2006; Zaynel 2017, 89 ff.) und sehen im Umgang ihrer Klientinnen und Kli-
enten mit digitalen Medien keine Relevanz (Mayerle 2015, 54). Dariiber hinaus stellen
padagogisch-pflegerische Fachkrafte selbst eine sehr heterogene Zielgruppe dar, bei
der oft nur wenig eigene Medienkompetenz vorhanden ist. Dass digitale Medien auch
fur Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung ein Weg zu mehr gesellschaft-
licher Teilhabe und zum Ausloten persdnlicher Interessen sein konnen, bleibt dann
in aller Regel unbeachtet. Festzuhalten bleibt aber, dass neben Wissen vielfach auch
Zeit und Ausstattung fiir eine Umsetzung medienpadagogischer Aktivitaten fehlen.

1 Im Projekt PADIGI - Partizipation digital wird vornehmlich mit dem Terminus Menschen mit sogenannter
geistiger Behinderung gearbeitet, um auf den Konstruktionscharakter von Behinderung hinzuweisen. Da-
mit folgt das Projekt Ans&tzen der Disability Studies, um (fehlende) Rahmenbedingungen in Bezug auf den
Einsatz digitaler Medien auszuloten, die Behinderungen durch dussere Barrieren erst (mit) hervorrufen. Mit
sogenannter Behinderung als konstruiertem Phd@nomen setzt sich weiterfiihrend unter anderem Silvester
Popescu-Willigmann (2014, 30ff.) auseinander.
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Dabei konnte der vermehrte Einsatz digitaler Medien in der Arbeitspraxis unter ande-
rem auch eine Zeitersparnis fiir Fachkrafte darstellen.

2. Erstellung eines eigenen Medienprojektes: Das Blended-Learning-Angebot
Inklusiv digital

An dieser Stelle kann das Projekt PADIGI - Partizipation digital ansetzen, das nicht zu-
letzt auf politisch-rechtliche Rahmenbedingungen Bezug nimmt, wie etwa die 2008
in Kraft getretene UN-Behindertenrechtskonvention (Vereinte Nationen 2008). Vor
diesem Hintergrund wird in dem Projekt (3/2017-2/2020) ein moodlebasierter Blen-
ded-Learning-Kurs mit dem Titel Inklusiv? digital erstellt (vgl. PADIGI 2019), der an
obigen Ausfiihrungen ansetzt: Um padagogisch-pflegerische Fachkréafte in ihrer eige-
nen Medienkompetenz zu starken und gleichzeitig fiir den Einsatz digitaler Medien in
ihrem Arbeitsalltag zu sensibilisieren, wird ein Online-Offline-Format als sogenannte
Open Educational Resource (OER) zur Nutzung in Weiterbildungsinstitutionen ent-
wickelt.

Inhaltlich widmet sich der Blended-Learning-Kurs Aspekten in sieben Modulen
rund um Inklusion und digitale Medien, wobei der Kern eines erfolgreichen Kursab-
schlusses die Konzeption und Durchflihrung eines eigenen Medienprojektes ist (vgl.
Abb. 1).

P/\ ’ ‘ _l Sie sind als Gast angemeldet (Login)

) Startseite
Prisenztermine:

Inklusiv digital: Gestaltung eines Medienprojektes < XXYY 7227, ANBB - CO0D
Startseite Kurse Inklusiv digital . )u(;rV(‘j;ZZZ AABB - CC:DD
Uhr, Ort
* XX YY.ZZZZ, AA:BB - CC:DD
Uhr, Ort

Kalender

Online-Termine:

e o XXYY.222Z, AABB - CC:0D
@ Einstieg in den Kurs Wortwechsel Uhr: Webkonferenz
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XX.YY.ZZZZ, AA'BB - CC:DD
Uhr: Online-Austausch
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Vorlagen und Handouts

© 0O

Abb. 1.: Screenshot der Startseite von PADIGI.

2 PADIGI - Partizipation digital: ein Verbundprojekt mit den Partnern: JFF - Institut fiir Medienpadagogik in
Forschung und Praxis, Universitat Passau | Lehrstiihle fiir Digitale und Strategische Kommunikation sowie
fur Data Science, Akademie Schénbrunn | Franziskuswerk Schénbrunn, Technische Hochschule Nirnberg
Georg Simon Ohm.
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Die Teilnehmenden entwickeln im Rahmen von Inklusiv digital in einem ersten
Schritt gemeinsam mit ihren Klientinnen und Klienten eine Idee, wie digitale Medien
in ihren jeweiligen Arbeitsstatten und unter Bertlicksichtigung der dortigen Interes-
senschwerpunkte zum Einsatz kommen konnen. In einem zweiten Schritt wird die
Idee anschliessend umgesetzt. Um diesen Bereich der aktiven Medienarbeit rahmt
sich theoretisches Basiswissen rund um Inklusion und Medienkompetenz. Das heisst,
der Kurs beinhaltet vornehmlich Grundlagen, allerdings kdnnen auch Personen mit
fortgeschrittenen Kenntnissen dort vielfaltige Informationen und Anregungen be-
kommen. Dariiber hinaus ist ein grundlegendes Verstandnis vom Umgang mit digita-
len Medien vonnoten, um sich die moodlebasierten Online-Anteile erarbeiten zu kon-
nen. Ein gemeinsamer Auftakt als Prasenzveranstaltung bietet den Teilnehmenden
zu Kursbeginn die Moglichkeit, sich kennenzulernen, eine Einfiihrung in das Learning
Management System Moodle zu bekommen und sich dort zurechtzufinden. Erste Auf-
gaben in diesem Rahmen schaffen die Basis, sich den vorgestellten Themenberei-
chen zu nahern. Anschliessend folgt eine langere Online-Phase in der unter anderem
Inhalte zu Inklusion, Medienkompetenz, aktiver Medienarbeit sowie Risiken und He-
rausforderungen im World Wide Web bearbeitet werden. Aufgabenstellungen orien-
tieren sich dabei stets am individuellen Arbeitsumfeld und zielen ausserdem darauf
ab, erlernte Inhalte in die Erarbeitung eines eigenen Medienprojektes einfliessen zu
lassen. Auf diese Weise wird das Vorhaben verfolgt, padagogisch-pflegerische Fach-
krafte fur die Potenziale und den Einsatz digitaler Medien zu sensibilisieren und die
gesellschaftliche Teilhabe von Menschen mit sogenannter geistiger Behinderung
durch die Erprobung verschiedener Nutzungsweisen digitaler Gerate voranzutreiben.

Die Kursteilnahme bietet eine flexible Einteilung von Lernzeit und Lernort, da
grosse Teile online bearbeitet werden konnen. Zusatzliche Prasenztermine sowie
eine kontinuierliche Online-Betreuung durch die Kursleitenden schafft dariiber hin-
aus den notigen niederschwelligen Rahmen, sich in ein fiir dieses Berufsfeld noch
relativ neues Lehr-Lern-Format einzufinden und auch im direkten, persénlichen Aus-
tausch zu stehen: «Dienen die Prasenztreffen dem Kennenlernen, der Wissensvertie-
fung durch Vortrage, kooperativen Diskussionen und dem Erfahrungsaustausch, so
fokussieren die E-Learning-Phasen den Wissenserwerb durch selbst gesteuertes in-
dividuelles und kooperatives Lernen» (Mandl und Kopp 2006, 6). Ein solcher Aufbau
tragt auch der Tatsache Rechnung, dass die Zielgruppe padagogisch-pflegerischer
Fachkrafte haufig im Schichtdienst tatig ist, weswegen ein grosser Online-Anteil die
Basis schafft, sich flexibel und dariiber hinaus im eigenen Lernrhythmus mit den
Kursinhalten auseinanderzusetzen.
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Abb. 2.: Screenshot der PADIGI Methodensammlung.

E-Learningsetztsich ausserdem ausvielfaltigen methodischen Ansatzen und mul-
timedialen Aufbereitungen zusammen, um eine ansprechende und abwechslungs-
reiche Lernumgebung zu gestalten (Kerres und Jechle 2002, 14). Eine Kombination
aus instruktionalen Elementen, die Lerninhalte und Aufgaben Vorgaben umfassen,
sowie konstruktionalen Anteilen, die das eigenstandige Aneignen neuen Wissens und
den Austausch unter den Teilnehmenden fiir Diskussion und Anregung in den Fokus
ricken, bietet vor diesem Hintergrund schlussendlich die Moglichkeit, sich selbst-
standig neues Wissen anzueignen und durch eine Unterstiitzung dabei kontinuierlich
begleitet zu werden. So werden etwa Erklarvideos und Texte zu spezifischen Inhal-
ten bereitgestellt, um sich mit einem neuen Themenkomplex auseinanderzusetzen.
Weiterfiihrend werden aber auch vielfdltige Informationen zur selbststandigen und
vertieften Auseinandersetzung mit den jeweiligen Modulinhalten bereitgestellt (vgl.
Abb. 2).

Jedes Modul wird ausserdem mit einer Aufgabenstellung abgeschlossen, die ne-
ben einer Wissensiiberprifung immer auch den Transfer in das eigene Arbeitsumfeld
beinhaltet. Zudem dienen die Module jeweils auch dazu, sich Schritt fiir Schritt an
das zu erarbeitende Medienprojekt heranzutasten. Dieses Herangehen auf einer Folie
realitdtsnaher Kontexte und Fragestellungen entspricht dem Konzept des problem-
orientierten Lernens (Mandl und Kopp 2006, 8ff.).

Valerie Jochim www.medienpaed.com >07.02.2021

122



Valerie Jochim

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

3.  Wirkungen evaluieren - Kursinhalte optimieren

Durch eine zweifache Erprobung des Blended-Learning-Kurses mit Auszubildenden
der Heilerziehungspflege und Fachkraften im Rahmen einer Weiterbildung werden
die Kursaufbereitung und -inhalte wahrend der Projektlaufzeit prozessbegleitend
evaluiert. Die Evaluation zielt dabei auf eine Wirkungsanalyse ab, das heisst, von In-
teresse ist einerseits der Output des Kurses, um die Gelingensbedingungen fiir die
Durchfiihrung des Angebotes in den Blick zu nehmen. Andererseits geht es mit Blick
auf einen strukturellen Mehrwert insbesondere auch darum, Outcome und Impact
von Inklusiv digital nachzuvollziehen. Inwiefern Teilnehmende sich vor diesem Hin-
tergrund neues Wissen aneignen, fiir das sie eine Relevanz in Bezug auf ihre eige-
ne Arbeitspraxis sehen, steht ebenso im Fokus wie die Frage, inwiefern Fachkrafte
aus padagogisch-pflegerischen Bereichen ein solches Angebot als Ausgangspunkt
betrachten, um einen Beitrag zu einer inklusiveren Gesellschaft zu leisten. Neben
Bedarfen und Interessen spielen auch Hiirden und Herausforderungen, die sich beim
Einsatz digitaler Mediengerate in die Arbeitspraxis ergeben, eine entscheidende Rol-
le (Kurz und Kubek 2017).

Einem Design-based-Research-Ansatz entsprechend, erfolgen erste Anpassun-
gen und eine Weiterentwicklung der Kursinhalte und -struktur bereits wahrend der
beiden Erprobungen auf der Grundlage der durch die Evaluation erlangten Erkennt-
nisse. Auf diese Weise wird das Lehr-Lern-Format theoriegeleitet aufbereitet und pra-
xisorientiert angepasst (Mandl und Kopp 2006, 15). Die Evaluation setzt sich dabei
aus verschiedenen Erhebungsmethoden zusammen, um der Komplexitat des Evalua-
tionsgegenstandes in Kombination mit dem vorliegenden Erkenntnisinteresse Rech-
nung zu tragen. So erfolgen zu jeder Praxiseinheit beider Erprobungen teilnehmende
Beobachtungen, um mittels Aufnahmegerat und Beobachtungsprotokolle die einzel-
nen Tage unter bestimmten Gesichtspunkten begleitend festzuhalten. Nach der ers-
ten Erprobung werden dariiber hinaus mit den Kursbeteiligten und einer Dozentin
oder einem Dozenten leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt. Neben Fragen zur didak-
tischen Aufbereitung des Kurses, geht es dabei insbesondere auch um die erfolgte
Kommunikation im Rahmen der Kurserprobung. Teilstandardisierte Fragebdgen ge-
ben dariiber hinaus unter anderem Aufschliisse liber die eigensténdige technische
Nutzung des Online-Anteils sowie etwaige technische Hiirden, die sich im Laufe der
Kurserprobung ergeben. Im Rahmen der Beantwortung einzelner Reflexionsfragen
innerhalb der Kursplattform konnen weiterfiihrend Schliisse daraus gezogen wer-
den, inwiefern das Erstellen eines eigenen Medienprojektes gelingen konnte und wie
dahingehend die Kommunikation mit der jeweiligen Arbeitsstatte verlief. Schluss-
endlich geben auch Metadaten Aufschliisse liber das Nutzungsverhalten der Teil-
nehmenden. So zum Beispiel dariliber, wie haufig sie sich auf der Online-Plattform
aufgehalten und welche Aufgaben sie erfolgreich beendet haben. Zur Auswertung
der qualitativen Daten wurde eine computerunterstiitzte qualitative Inhaltsanalyse
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mit Hilfe der Datenanalysesoftware MaxQda durchgefiihrt (Kuckartz 2018). Aus dem
gesamten Material wurden Haupt- und Subkategorien generiert, anhand derer die er-
hobenen Daten codiert wurden. Schlussendlich war es auf diese Weise moglich, eine
kategorienbasierte Auswertung vorzunehmen, auf deren Basis auch Anderungen und
Anpassungen am Kurs Inklusiv digital vorgenommen werden konnten.

Eine Besonderheit ist dementsprechend, dass die Evaluation selbst nicht abge-
trennt von Entwicklung und Ausgestaltung des Blended-Learning-Kurses durchge-
fuhrt wird, sondern - im Gegenteil - die Projektbeteiligten, die den Kurs konzipieren
und umsetzen, ihn gleichzeitig evaluieren (Gess, RueR, und Diecke 2014, 10). Damit
wird angestrebt, ein optimales Angebot fiir pddagogisch-pflegerische Fachkréfte zu
generieren, um eine Sensibilisierung fiir den Bereich Inklusion mit und durch digitale
Medien voranzutreiben. Gleichermassen dient das Projekt als Ausgangspunkt fiir Fol-
geprojekte und -ideen, die sich im Rahmen der Kurserprobungen durch die Kurseva-
luation sowie den Austausch mit Fachkraften aus der Praxis ergeben.

3.1 Entwicklungsbedarf: Akzeptanz und Perspektiven der Teilnehmenden auf das
Kursformat

Beide Kurserprobungen erfolgten an der Akademie Schonbrunn, einer beruflichen
Schule zur Ausbildung unter anderem von Heilerziehungspflegenden. Angeschlos-
sen an die Akademie ist auch ein Fort- und Weiterbildungsangebot. Ein erster Kurs-
durchlauf erfolgte im Schulhalbjahr 2017/18 von November bis Marz an der Aka-
demie mit Auszubildenden der Heilerziehungspflege; angedockt an die fachliche
Vertiefung wurde Inklusiv digital vor Ort als mogliche Vertiefung angeboten. Da die
durchfiihrenden Kursleitenden selbst Ausbildende an der Akademie sind, hatten die
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler somit die Moglichkeit, die Kursleitenden
auch im reguldren Schulalltag beziiglich des Kurses zu kontaktieren. Dies bot eine
niederschwellige Moglichkeit, sich im Rahmen der Erprobung mit dem fiir einige
neuen Format Blended Learning auseinanderzusetzen. Bereits dieser erste Durch-
lauf gab vielfaltige Aufschlisse liber mogliche Anpassungen von Kursinhalten, aber
auch beziiglich der Perspektiven angehender Fachkrafte auf das Themenfeld Inklu-
sion und digitale Medien. Alle Teilnehmenden sahen eine grundsatzliche Notwendig-
keit, sich in diesem Bereich weiterzubilden. Entweder standen dabei das personliche
Wissen und Lernen im Vordergrund, etwa weil die eigene Medienkompetenz als eher
schwach eingeordnet wurde. Oder aber es standen die Nutzungsweisen digitaler Me-
dien der jeweiligen Klientinnen und Klienten im Fokus, weil diese Medien bereits auf
verschiedene Weisen nutzten und es nun darum gehen sollte, weitere Anregungen
und Ideen zu erhalten.
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Vor diesem Hintergrund hat sich eine Kursteilnahme der Fachkréfte sehr unter-
schiedlich ausgestaltet - je nach individuellen Kenntnissen und Vorwissen. Dement-
sprechend wurde beziiglich des Outputs beispielsweise nachvollzogen, auf welche
Hirden die Teilnehmenden bei der technischen Anwendung, der Kommunikation im
Rahmen des Kurses sowie der didaktischen Aufbereitung stossen und inwiefern sie
mit der Kursbearbeitung selbststandig zurechtkommen. Dabei wurde schnell deut-
lich, dass die Fachkréafte grosses Interesse an den einzelnen Kursinhalten zeigten und
mit der inhaltlichen Aufbereitung prinzipiell gut zurechtkamen. Herausfordernd wa-
ren allerdings sowohl technische als auch kursstrukturelle Hiirden. So war beispiels-
weise die Lernplattform Moodle fiir einige Teilnehmende bislang unbekannt. Insbe-
sondere diejenigen, die sich fiir den Kurs angemeldet hatten, um mehr technisches
Wissen und somit gleichsam Grundlagen zur Nutzung digitaler Medien zu erlernen,
taten sich teilweise schwer damit, sich die Plattform intuitiv zu erschliessen. An die-
ser Stelle wurde die Relevanz einer intensiven Begleitung des Kurses vonseiten der
Tutorinnen und Tutoren offenkundig - online wie offline. Gerade der erste Prasenz-
tag war unumganglich, um sich gemeinsam an das neue Lehr-Lern-Format heranzu-
tasten und erste Hiirden im direkten Austausch nehmen zu konnen. Auf diese Weise
konnte eine Basis geschaffen werden, sich anschliessend auch in den Online-Phasen
selbststandig auf der Plattform zu bewegen. Dies wurde insbesondere auch dadurch
unterstiitzt, dass Folgefragen, die sich durch die weitere Kursbearbeitung ergaben,
in einem relativ kurzen Zeitfenster beantwortet wurden (innerhalb von 48 Stunden).
Eine bestandige Kommunikationsmaglichkeit und der Austausch unter Tutorinnen,
Tutoren und Teilnehmenden erwiesen sich als unumganglich, um Zielgruppen mit
Lehr-Lern-Formaten in Kontakt zu bringen, die bis dato noch ungewohntes Terrain
darstellten. So dusserte sich etwa eine Fachkraft folgendermassen:

«Die Betreuung, muss ich sagen, finde ich super, wenn man was schreibt, da
seid ihr sehr gut und sehr schnell drauf eingegangen, also das finde ich sehr
entspannend dann.»

Dariliber hinaus gab es immer wieder technische Hiirden, beispielsweise wenn
Upload-Funktionen nicht funktioniert haben. An dieser Stelle wurde deutlich, dass
vonseiten der Betreibenden eine absolute Stabilitdat gewahrleistet sein muss mit
Blick auf technische Funktionalitat, um bei den Teilnehmenden keine Frustration zu
erzeugen. Gerade fiir Personen, die mit digitalen Medien nur wenig vertraut sind,
sollte der Zugang hier besonders niederschwellig und damit auch reibungslos gestal-
tet werden, da auch kleinere technische Schwierigkeiten nicht zwangslaufig selbst
behoben werden konnen. Als besonders positiv wurden wiederum die Konzeption
und Entwicklung eines eigenen Medienprojektes mit den jeweiligen Klientinnen und
Klienten erlebt. Diese Ausarbeitung umfasst im Rahmen des Kurses das Ausprobie-
ren verschiedener Medienaktivitdten wahrend eines Prasenztages. Die vielféltigen
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Anregungen und die Mdglichkeit, sich in verschiedenen Nutzungsweisen auszupro-
bieren und neue Angebote kennenzulernen, senkte Hiirden und regte die Fachkrafte
an, sich intensiver mit digitalen Medien auseinanderzusetzen:
«Also ich finde es genial, also der Tag ist flir mich sehr produktiv gewesen und
ich bin jetzt richtig: Ja, ja, ich will jetzt mehr.»

Es wurde allgemein deutlich, dass die Fachkréfte eine Teilnahme als personli-
chen Mehrwert empfanden, mit selbstorganisiertem Lernen aber auch Schwierig-
keiten hatten. Abgabefristen in kiirzeren Wochenabstéanden waren einer kontinuier-
lichen Teilnahme nicht zutraglich, da es fiir die Fachkréfte nicht umzusetzen war,
neben ihrem Schichtdienst sowie ihren Schulzeiten das Arbeitspensum des Kurses
kontinuierlich zu erfiillen:

«Jaund halt die Abgabefristen, die sind halt auch immer ein Problem, weil, wir
arbeiten, wir haben Schule, wir haben Projekte, wir haben Klausuren und das
fallt irgendwo immer so dazwischen.»

Deutlich wurde hier schnell, dass die Teilnehmenden sich eine starkere Selbstor-
ganisation und -einteilung der Bearbeitung einzelner Aufgaben wiinschten und we-
niger Vorgaben mit Blick auf zu hdufige Abgabefristen als kontraproduktiv angese-
hen wurden. Grundlegend wurde von vielen Teilnehmenden riickgemeldet, dass das
gesamte Arbeitspensum des Kursangebotes bei der Anmeldung falsch eingeschatzt
wurde. Die Annahme war ein deutlich geringerer Aufwand, um den Kurs erfolgreich
abzuschliessen. Dies hing insbesondere mit der Erarbeitung des eigenen Medien-
projektes zusatzlich zu den theoretischen Anteilen zusammen, da der zeitliche Um-
fang hier zu Beginn nicht kalkuliert werden konnte: Je nach Einrichtung mussten
beispielsweise - zusatzlich zur Durchfiihrung des eigentlichen Projektes - mit der
Einrichtungsleitung Aspekte zu Datenschutz und Technik vor Ort geklart und gege-
benenfalls Mediengerate organisiert werden, was einige Zeitressourcen bendétigte.

Grundsatzlich bleibt aber festzuhalten, dass die Teilnehmenden ihr Wissen in Be-
zug auf Inklusion und digitale Medien erweitern konnten. Insbesondere wurde ihre
Motivation gesteigert, Medienprojekte in ihren Arbeitsstatten durchzufiihren und
sich mit den Themen auch zukiinftig weiter auseinanderzusetzen.

3.2 Drehen an verschiedenen Stellschrauben: Der Kurs wird weiter angepasst

Diese ersten Erfahrungen mit der Kursdurchfiihrung gaben vielféltige Ansatzpunkte,
den Kurs und seine Aufbereitung an verschiedenen Stellschrauben weiter auszuge-
stalten und anzupassen. Unter anderem wurde das Medienprojekt in der gesamten
Kursstruktur nochmals mehr in den Mittelpunkt gerlickt. Das heisst, auch in der vi-
suellen Darstellung von Moodle trat das Medienprojekt nun starker in den Fokus, um
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das theoretische Wissen zu Inklusion und digitalen Medien gleichsam als Fundament
der aktiven Medienarbeit aufzubereiten, auf dessen Basis ein eigenes Medienprojekt
entwickelt werden kann. Die Optik des Kurses in Moodle wurde dahingehend ver-
andert, eine Uibersichtlichere und vereinfachte Struktur zu schaffen. Dariiber hinaus
wurden Abgabefristen teilweise gestrichen, teilweise auf grossere Zeitraume ge-
streckt. Gleichzeitig wurde eine Moglichkeit zur Selbstkontrolle geschaffen, die In-
formationen dazu liefert, wie viel Prozent der Kursinhalte bereits bearbeitet wurden.
Adressiert wird auf diese Weise starker die Selbstorganisation der Teilnehmenden,
was auch eine Entzerrung der Kursbearbeitung zur Folge hat. In der zweiten Durch-
fiihrung wahrend der Projektlaufzeit wurde das Kursangebot schliesslich als Weiter-
bildungsangebot flir padagogisch-pflegerische Fachkrafte gedffnet. Somit konnten
bei der zweiten Erprobung sowohl Auszubildende der Akademie als auch padago-
gisch-pflegerische Fachkrafte aus ganz Deutschland an dem Angebot teilnehmen.
Vor diesem Hintergrund gestaltete sich der zweite Durchlauf allein aufgrund der
Zusammensetzung der Teilnehmenden grundlegend anders, da die Motivationen von
einzelnen nun starker differierten und deutlicher auf Anliegen aus einzelnen Arbeits-
statten abzielten. Das heisst, insbesondere die Fachkrafte, die im Rahmen der Wei-
terbildung an dem Kurs teilnahmen, hatten teilweise konkrete Vorstellungen, etwa
weil sie neuerdings Tablets in ihrem Betrieb zur Verfliigung gestellt bekommen haben,
womit sie die Arbeit mit digitalen Medien nun gerne starker in ihrem Arbeitsalltag
integrieren wollten. Insbesondere die technische Anwendbarkeit fiihrte beim zwei-
ten Durchlauf zu wesentlich weniger Hiirden, da in der Uberarbeitung die technische
Bedienbarkeit sichergestellt wurde und einige Probleme geldst wurden. Einzig ein-
zelne Tools, die neu eingefiihrt wurden, fiihrten teilweise zu Schwierigkeiten in der
Nutzung. Mit Blick auf die Selbstorganisation war es fiir viele Teilnehmende nach wie
vor eine Herausforderung, die Kursinhalte in ihren Lebens- und Arbeitsalltag zu inte-
grieren; ein Tatbestand, der letztlich wohl nie zur Ganze gelost werden kann, stellen
Weiterbildungsinhalte doch immer einen zusatzlichen Aufwand dar, den es zu bewal-
tigen gilt. Dennoch wurden die Kursinhalte haufig wieder als besonderer Mehrwert
empfunden, wobei erneut die Praxisanteile in Bezug auf aktive Medienarbeit sowie
die Umsetzung eines eigenen Medienprojektes besonders hervorgehoben wurden.
Eine Fachkraft fasst ihre Teilnahme beispielsweise folgendermassen zusammen:
«Mich personlich hat Inklusiv digital in meinem Medienhandeln gefestigt. Ich
bin vor dieser Fortbildung mit einer Moodle-Plattform nicht in Beriihrung ge-
kommen. Der Umgang damit hat mich bestarkt, Neues auszuprobieren und
mir Sicherheit in meinem Medienhandeln gegeben. Fiir mich war die Fortbil-
dung eine Bereicherung, nicht nur im Bereich der digitalen Medien mein Wis-
sen zu erweitern, auch Menschen im selben Arbeitsfeld kennenzulernen und
sich mit den Erfahrungen anderer auszutauschen.»
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4. Outcome und Impact: Fachkrafte fungieren als Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren
Mit Blick auf die Wirkungsebenen Outcome und Impact zeigen sich fiir beide Kurse
ahnliche Resultate. So wurde deutlich, dass diejenigen Fachkrafte, die gemeinsam
mit ihren Klientinnen und Klienten ein Medienprojekt an ihrer Arbeitsstatte realisie-
ren konnten, gleichsam als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in ihren Betrieben
fungierten. Dies hatte wiederum vielfaltige Auswirkungen vor Ort. Besonders hervor-
zuheben ist an dieser Stelle, dass die Fachkrafte selbst vielfach betonten, neue Zu-
gange zu ihren Klientinnen und Klienten gefunden zu haben. Diese wiederum hatten
auf diese Weise die Moglichkeit, sich selbst neues Wissen lber digitale Medien an-
zueignen und vor allem neue Nutzungsweisen kennenzulernen. So erarbeitete bei-
spielsweise eine Fachkraft gemeinsam mit einer Klientin ein Medienprojekt, um das
vorliegende Krankheitsbild verstandlich zu erklaren. Dies sorgte fortfiihrend in der
Wohngruppe der Klientin fiir mehr Verstandnis. Eine andere Fachkraft erarbeitete
gemeinsam mit einem Klienten eine Prdsentation - ebenfalls zur niederschwelligen
und verstandlichen Darstellung des vorliegenden Krankheitsbildes. Der Klient - ein
ehemaliger Filmproduzent - nahm dies zum Anlass, selbst wieder Drehbiicher zu ver-
fassen. Da er erblindet ist, diktiert er nunmehr seine Ideen. Grundsatzlich ist den-
noch festzuhalten, dass die Fachkrafte nur sehr begrenzt Zeit in ihrem Arbeitsalltag
finden, die Arbeit mit digitalen Medien einzubinden. Dariiber hinaus wurde deutlich,
dass der Einsatz der digitalen Medien vonseiten der Fachkréafte stark von den jeweili-
gen Klientinnen und Klienten abhéngig ist. Neben den spezifischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten spielt dabei auch das jeweilige Interesse eine Rolle. Vonseiten der Teil-
nehmenden wurden in diesem Zusammenhang beispielsweise auch immer wieder
Unsicherheiten etwa in Bezug auf den Datenschutz ihrer Klientinnen und Klienten
geaussert. Dennoch wurde offenkundig, welche Relevanz die teilnehmenden Fach-
krafte im Einsatz digitaler Medien in ihrem Arbeitsalltag fiir sich und ihre Klientin-
nen und Klienten erkennen und insbesondere auch, welche Motivation sich aus einer
Kursteilnahme entwickelte:
«Also ich bin bei Weitem nicht fitin dem Ganzen, habe jetzt aber totale Motiva-
tion, dassich fit werde und habe jetzt vor allem so viele super schlaue Fachge-
sprache mit unserem EDV-Systembetreuer da gefiihrt [lacht], dass ich richtig
stolz auf mich war irgendwo dann hinterher (...) dass ich jetzt doch ein biss-
chen was schon hinkriege. Also, definitiv etwas gebracht das Ganze. [lacht]»

Das Aufeinanderprallen des getakteten Arbeitsalltages, individueller Interessen
der Fachkréfte sowie individueller Interessen und Bedarfe der Klientinnen und Kli-
enten wird nochmals brisanter mit Blick auf die Strukturen in den jeweiligen Einrich-
tungen. So hangt der mégliche Einsatz digitaler Medien ab von der Haltung der jewei-
ligen Leitung. Wo kaum Interesse und Bedarfe gesehen werden, erfolgt in aller Regel
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weniger oder gar keine Unterstiitzung, die Fachkrafte in ihren Vorhaben proaktiv zu
begleiten. Fehlende Medien- und/oder Internetausstattung stellen weitere haufige
Hirden in den Einrichtungen dar. Dabei wurde auch immer wieder ein erheblicher
Verwaltungsaufwand vor Ort ausgemacht. Die Umsetzung von Medienprojekten und
der Einsatz von digitalen Medien steht und fallt demnach mit den drei unterschiedli-
chen Perspektiven von Fachkraften, Klientinnen und Klienten und Einrichtungen so-
wie den jeweiligen Voraussetzungen. Abgefedert werden kénnen insbesondere hin-
derliche strukturelle Rahmenbedingungen mit einem Blended-Learning-Format, wie
Inklusiv digital es darstellt, naturgemass nicht. Dennoch wurden einzelne Aspekte in
den Kurs eingespielt, um Losungsansatze anzubieten. So wurde beispielsweise eine
Deutschlandkarte erstellt, auf der Medienzentren und weitere Anlaufstellen markiert
wurden, bei denen digitale Mediengerate geliehen werden kdnnen. Auf diese Weise
werden Raume und Anregungen gegeben, eigene Medienprojekte zu initiieren, selbst
wenn in der eigenen Arbeitsstatte nur wenige oder gar keine Gerate vorhanden sind.
Dennoch bleiben in diesen strukturellen Zusammenhangen viele Fragen offen, etwa
mit Blick auf Zeit, Geld und Akzeptanz.

Diese Fragen fiihren letztlich zu einem Impact, den es in den Blick zu nehmen
gilt, um langfristige Wirkmechanismen solcher Lehr-Lern-Formate einzuschatzen.
Wo Einrichtungen sich beispielsweise mit einem moglichen Impact auseinanderset-
zen, konnten die Akzeptanz gesteigert und Zeit- wie Geldressourcen fiir den Einsatz
digitaler Medien vor Ort zur Verfligung gestellt werden. Dass diese Ressourcen nicht
existieren, hangt aber freilich nicht zwangslaufig an mangelnder Akzeptanz; im Ge-
genteil muss festgehalten werden, dass in vielen Einrichtungen der Wunsch oder
die Bereitschaft da sind, dahingehend neue Wege einzuschlagen, Ressourcen aber
schlicht nicht zur Verfligung stehen. Der Impact selbst muss im Rahmen der vorlie-
genden Wirkungsanalyse notwendigerweise eine Art Ausblick sein, da langfristige
Auswirkungen im Rahmen vorgeschriebener Projektlaufzeiten selbst nicht gemessen
werden kdnnen. Ein Blick auf erste Ergebnisse sowie Einschdtzungen vonseiten der
Teilnehmenden lassen aber zumindest Vermutungen dahingehend aufstellen, was
das Erlernen von Inhalten zu Inklusion und digitalen Medien in der Folge bedeuten
konnte. Beispielhaft lasst sich in diesem Kontext eine Fachkraft nennen, die durch
ihre Kursteilnahme und Durchfiihrung eines Medienprojektes in ihrer Arbeitsstatte
wiederum dazu angeregt wurde, fiir die Klientinnen und Klienten digitale Geréte an-
zuschaffen, um fortlaufend gemeinsam Medienprojekte durchzufiihren. Ansatze von
Veranderungen, die langfristig Einfluss auf inklusive Prozesse etwa mit Blick auf digi-
tale Partizipation nehmen konnten, werden an solchen Punkten deutlich.

Nicht zuletzt zielt ein Interesse am Impact eines solchen Blended-Learning-
Formates aber auf die Perspektive der Klientinnen und Klienten ab. Und hier wurde
vonseiten der Fachkrafte schnell deutlich, welch grossen Mehrwert fiir die einzelnen
in ihren Einrichtungen die Durchfiihrung der Medienprojekte hatte. So konnten die

www.medienpaed.com > 07.02.2021

129



Valerie Jochim

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Klientinnen und Klienten durch die gemeinsame Arbeit motiviert und aktiviert wer-
den, selbstbestimmt an einem Produkt zu arbeiten, sich kreativ tiber digitale Medien
auszudriicken, dadurch eigene Interessen zu verfolgen und teilweise in kleinen Grup-
pen gemeinsam etwas zu erarbeiten. Gefiihle wie Stolz aufseiten ihrer Klientinnen
und Klienten wurden von den Fachkraften in diesem Zusammenhang immer wieder
benannt. So fiihrt beispielsweise eine Fachkraft aus: «Abschliessend zeigten die bei-
den Teilnehmenden ihr Werk den anderen Teilnehmenden [...] und ernteten natdr-
lich grosse Anerkennung, bzw. auch etwas Neid. Die ndachsten Projekte mit weiteren
Teilnehmenden sind schon geplant.» Darliber hinaus fiihrte die Auseinandersetzung
mit digitalen Medien zu einer Art Peer-Teaching unter den Klientinnen und Klienten,
die sich gegenseitig unterstiitzten und Nutzungsweisen beibrachten.

Vor diesem Hintergrund lasst sich zusammenfassen, dass vier grosse Aspek-
te im Kontext des vorliegenden Anliegens ineinander spielen. Zum einen sind das
die teilnehmenden Fachkrafte selbst, die unterschiedliche Erwartungen und Anlie-
gen mitbringen, wenige Zeitressourcen fiir eine Kursteilnahme haben und je nach
Vorwissen mit den Kursinhalten gegebenenfalls liber-, aber auch unterfordert sein
konnen. Das bedeutet in der Konsequenz, bei der Kursgestaltung von Angeboten,
wie Inklusiv digital es ist, zu berlicksichtigen, dass beispielsweise die individuelle
Medienausstattung unterschiedlich ausfillt sowie die Selbstorganisation und der
jeweilige Lernrhythmus verschieden sind. Unterschiedliche Wissensstéande sollten
dementsprechend aufgefangen werden und eine einfache Bedienung der jeweils ge-
nutzten Lernplattform sollte im Vordergrund stehen. Dariiber hinaus ist eine bestan-
dige Kommunikation(smoglichkeit) on- und offline unabdingbar, um teilnehmende
Fachkrafte bei einer Kursteilnahme durchgehend zu begleiten. Zum anderen geht es
um ihre Klientinnen und Klienten, die wiederum unterschiedliche Vorkenntnisse und
Zeitressourcen haben, unterschiedliche kognitive und motorische Fahigkeiten mit-
bringen sowie individuelle Interessen und Wiinsche artikulieren. Kursinhalte sollten
fur die Fachkrafte dementsprechend auf eine Weise ausgestaltet sein, sie anzulei-
ten, ihre Klientinnen und Klienten in ihren unterschiedlichen Fahigkeiten und insbe-
sondere auch in ihren unterschiedlichen Interessenschwerpunkten und Bedarfen zu
begleiten. Wenige konkrete Vorgaben, sondern die prozesshafte Begleitung stehen
dementsprechend im Fokus. Als dritten Pfeiler lassen sich die Arbeitsstatten selbst
ausmachen. Massgeblich hangt der Einsatz digitaler Medien von der Haltung der je-
weiligen Einrichtungsleitung ab. Fortfiihrend geht esin diesem Zusammenhang auch
um die Ausstattung mit Hard- und Software, die sehr unterschiedlich ausfallen kann,
sowie um interne Sicherheitsregelungen und allgemein Zeit- sowie Geldressourcen.
An dieser Stelle kann ein Format, wie der hier vorgestellte Blended-Learning-Kurs,
vornehmlich Anlass fiir Gesprache zum vorliegenden Thema sein, um auf diese Weise
zu sensibilisieren und anzuregen. Hiirden kdnnen da gegebenenfalls abgebaut wer-
den, wo es beispielsweise um eine fehlende Gerédteausstattung geht. Die Vorstellung
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von Angeboten zur Medienausleihe stellt hier eine Alternative dar, die aufgezeigt
werden kann. Und an vierter Stelle stellt schlussendlich das Produkt - der Kurs selbst
- im Mittelpunkt. Dort kann der Raum eroffnet werden, alle genannten Aspekte so
gut es geht aufzufangen, um eine Basis zu schaffen, sich mit Inklusion und digitalen
Medien auseinanderzusetzen.

5.  Finale Kursiiberarbeitung: «Es ist wichtig, dass du dich mit diesen Themen
auseinandersetzt»

Die Erkenntnisse aus den beiden Kurserprobungen sind in eine finale Uberarbeitung
der Kursstruktur und -inhalte eingeflossen, sodass schlussendlich ein Produkt ent-
standen ist, das dort ansetzt, wo padagogisch-pflegerische Fachkrdfte und ihre Kli-
entinnen und Klienten in Bezug auf das hier aufgemachte Themenfeld aktuell stehen
und wo sie Bedarfe diesbeziiglich formulieren. Das bedeutet unter anderem, dass
das Medienprojekt nach wie vor im Mittelpunkt steht, aber nochmals starker mit der
Theorie verwoben wurde, wodurch die Kursstruktur erneut vereinfacht wurde. Dar-
Uber hinaus wurden weitere kleinere Anpassungen etwa mit Blick auf die Kommuni-
kationsmoglichkeiten vorgenommen: Da sich kleinteilige Foren als wenig ergiebig
herausstellten, liegt der Fokus nun auf zwei grossen Foren, in denen alle Themen
Platz finden und somit Raum fiir Diskussionsmaoglichkeiten entsteht. Fortfiihrend ist
von entscheidender Relevanz, transparent offenzulegen, welche Voraussetzungen
fur eine Kursteilnahme vonnoéten sind und welches Arbeitspensum sich durch die
Teilnahme ergibt. Um eine reibungslose Ubernahme anderer Weiterbildungsinstitu-
tionen zu gewahrleisten sowie die Moglichkeit zu geben, sich als Einzelperson oder
auch in weiteren interessierten Institutionen mit den Kursinhalten auseinanderzu-
setzen, wird der Kurs als Open Educational Resource (OER) frei zur Verfligung gestellt
und eine umfangreiche Handreichung entwickelt, die die Kursdurchftihrung mit Blick
auf technische Ausstattung, Zeitressourcen sowie Organisation und Kommunikation
detailliert aufschliisselt. Da insbesondere Privatleute und kleine Einrichtungen nicht
Uberein Learning Management System wie Moodle verfligen, besteht die Moglichkeit,
sich alternativ zu dem Moodle-Kurs die Inhalte des Angebots direkt von der Projekt-
seite www.padigi-medienkompetenz.de herunterzuladen. Dazu wurde im Kurs selbst
auch der Baustein Vorlagen entwickelt, in dem Interessierten alle Handouts und Ar-
beitspapiere zum Download zur Verfligung gestellt werden. Somit soll die Grundlage
geschaffen werden, den Kurs in eigene Anwendungsbereiche Giberfiihren und Inhalte
auch nach eigenen Bedarfen anpassen und iiberarbeiten zu kénnen.

Auch mit Blick auf weitere wissenschaftliche Erkenntnisinteressen bietet das Pro-
jekt viele Ankniipfungspunkte. Zuvorderst sei hier die Liicke erwahnt, derer sich die
Projektmitarbeitenden durchaus bewusst sind: Die Tatsache, dass die Klientinnen
und Klienten der teilnehmenden Fachkrafte nicht selbst in das Vorhaben einbezogen
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wurden und dementsprechend nur lber sie durch die Fachkrafte gesprochen wurde,
stellt ein kritisches Moment dar. Ein Einbezug der Klientinnen und Klienten konnte
aufgrund der begrenzten Laufzeit des Projekts nicht realisiert werden. Dennoch lie-
ssen sich an das hier vorgestellte Projekt weitere Forschungsarbeiten in dieser Rich-
tung ankniipfen, die unmittelbar an die Praxis angedockt werden kénnten. Ein sol-
ches Herangehen wiirde letztlich auch starker einem Anspruch inklusiver Forschung
Rechnung tragen.

Und dennoch machen bereits die Erkenntnisse zweier Erprobungen des eigens
entwickelten Blended-Learning-Kurses die Relevanz und den Bedarf, Inhalte zum
Thema Inklusion und digitale Medien im padagogisch-pflegerischen Arbeitsalltag zu
bearbeiten, deutlich. Ein Schlusswort kann eine teilnehmende Fachkraft selbst lie-
fern, die die Tragweite eines solchen Angebotes auf den Punkt bringt:

«Du musst dich damit auseinandersetzen. Es wird immer mehr und wenn du
dich nicht auskennst, was willst du dann machen? Du musst ja deinen Leuten
helfen. Du gibst ihnen Assistenz und wenn sie dich fragen, wie etwas funktio-
niert, musst du ihnen helfen kdnnen, wie zum Beispiel bei digitalen Pldnen an
der Bushaltestelle. Was bist du dann fiir eine Assistenz, wenn du antwortest,
dass du keine Ahnung hast, weil du dich selbst nicht auskennst? Also ich finde,
du bist alles in diesem Beruf und ich finde, dass man kein krasser Experte sein
muss, aber es ist wichtig, dass du dich mit diesen Themen auseinandersetzt.
(...) Die Barrierefreiheit ist ja nicht nur Ich muss nicht mehr Stufen laufen. Barri-
erefreiheit bedeutet auch, dass ich mich im Internet auskenne, ich lerne, dass
es in leichter Sprache ist und ich den Zugang dazu habe. Ich muss es ihnen ja
beibringen. (...) Ich wiirde es auch jedem empfehlen, so etwas zu machen.»
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Themenheft Nr. 41: Inklusiv-mediale Bildung in schulischen Kontexten.
Eine interdisziplinare Bestandsaufnahme
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Personalisiertes Lernen mit digitalen Medien als
Herausforderung fiir die Schulentwicklung

Ein systematischer Forschungsiiberblick

Heike Schaumburg

Zusammenfassung

Ein zentraler Mehrwert digitaler Medien im inklusiven Unterricht ist die technische Un-
terstiitzung der Individualisierung von Lernprozessen. Unter dem Stichwort des «digital
gestiitzten personalisierten Lernens» wird diese seit etwa einem Jahrzehnt von vielen
Schulen weltweit erprobt. Mittlerweile liegen zahlreiche Forschungsarbeiten vor, die in
der Debatte um Inklusion und Digitalisierung bislang weitgehend ignoriert werden. Das
Anliegen des vorliegenden Textes ist es deshalb, den Stand der Forschung zum digital ge-
stiitzten personalisierten Lernen aufzuarbeiten, um daraus Erkenntnisse abzuleiten, die
auch fiir die Weiterentwicklung inklusiv-medialer Schul- und Unterrichtskonzepte rele-
vant sind. Der nach den Vorgaben des ENTREQ-Statements erstellte systematische For-
schungsbericht fasst die Ergebnisse von 18 Studien zusammen, in denen die Erfahrungen
zahlreicher Pilotversuche ausgewertet wurden. Im Mittelpunkt steht dabei die Frage, wie
sich die Einfiihrung von digital gestiitztem personalisiertem Lernen auf die Schulentwick-
lung auswirkt. Unter Verwendung des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung (Rolff
und Thiinken 2020; Rolff 1998) fasst der Uberblick die Ergebnisse auf Unterrichts-, Perso-
nal- und Organisationsebene zusammen. Die Ergebnisse zeigen ein breites Spektrum von
Umsetzungen. Ein bedeutender Mehrwert des digital gestiitzten personalisierten Lernens
wird in der Bereitstellung zusdtzlicher lernprozessbezogener Daten gesehen. Zahlreiche
Barrieren auf allen drei Ebenen der Schulentwicklung behindern eine umfassende Imple-
mentierung.

Personalized Learning with Digital Media as a Challenge for School Development.
A Systematic Research Review

Abstract

A major benefit of digital media in inclusive education is the technical support of
individualized learning processes. «Technology-enhanced personalized learning» is a term
that has been used for about a decade to describe this kind of systematic individualization
with the help of digital learning platforms and programs. In the meantime, numerous
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research studies have been published that have been largely ignored in the debate about
inclusion and digitization. The purpose of this paper is therefore to review the current state
of research on personalized learning in order to derive insights that are also relevant for
the further development of inclusive digital school and teaching concepts. This systematic
research review, which follows the rules of the ENTREQ-Statement, summarizes the
results of 18 studies evaluating numerous pilot experiments. It focuses on the effects of
the introduction of technology-enhanced personalized learning on school development.
Using the three-way model of school development (Rolff und Thiinken 2020; Rolff 1998),
the review summarizes findings at the instructional, personnel, and organizational
level. The results show a wide range of implementations. A significant added value of
technology-enhanced personalized learning is seen in the provision of additional student
data. Numerous barriers at all three levels of school development hinder an extensive
implementation.

1. Inklusion, Digitalisierung und personalisiertes Lernen

Die Einbindung digitaler Medien im inklusiven Unterricht verfolgt unterschiedliche
Zielsetzungen. Neben der Vermittlung medienbezogener Kompetenzen als Voraus-
setzung von Partizipation in einer digitalen Netzwerkgesellschaft (Filk 2019) und der
Ermoglichung von schulischer Teilhabe durch assistive Technologien (Bosse 2019)
ist die individuelle Lernférderung von Schiilerinnen und Schiilern mit heterogenen
Lernvoraussetzungen ein haufig vorgebrachtes Argument dafiir, den Einsatz digitaler
Medien im inklusiven Unterricht zu verstarken. Dabei besteht in der Einschatzung,
dass digitale Medien ein bedeutsames Potenzial fiir die Individualisierung des Ler-
nens bergen, ebenso grosse Einigkeit, wie in der Kritik am Fehlen von entsprechen-
der Forschung, die die vermuteten Potenziale belegen konnte (Bosse 2019, Schulz et
al. 2019; s. auch Hartung et al. 2021 sowie Schulz 2021 in diesem Themenheft).

Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Forschungsdesiderat an. Denn wenn-
gleich der Einsatz digitaler Medien zur individualisierten Lernférderung im inklusi-
ven Unterricht im deutschsprachigen Raum bislang noch selten untersucht wurde,
so ist in der anglo-amerikanischen Literatur in den letzten Jahren eine rege For-
schungstatigkeit zu den Potenzialen digitaler Medien insbesondere fiir die individua-
lisierte Lernforderung in heterogenen Lerngruppen zu verzeichnen. Allerdings findet
sich diese unter dem im deutschsprachigen Raum noch kaum verbreiteten Begriff
«technology-enhanced personalized learning» (Holmes et al. 2018). Seit der Jahr-
tausendwende hat dieses Konzept weltweit Eingang in bildungspolitische Initiativen
und Programme gefunden (Duckett 2010). Insbesondere in den USA wurden im letz-
ten Jahrzehnt im Rahmen gross angelegter nationaler Bildungsinitiativen erhebliche
Summen in die Férderung der computergestiitzten Individualisierung und adapti-
ven Gestaltung von Lernprozessen investiert. Infolgedessen erlebte die technische
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Entwicklung von Lernplattformen und -programmen einen massiven Schub, mit
dem sowohl die Entwicklung von auf kiinstlicher Intelligenz basierenden Lern- und
Ubungsprogrammen vorangetrieben wurde, als auch die Technologie des «Educatio-
nal Data Mining» weiterentwickelt wurde, also die Personalisierung digitaler Lernan-
gebote auf der Grundlage der systematischen Analyse der immensen Datenmengen,
die bei der Nutzung von Lernplattformen anfallen. Nicht zuletzt begaben sich zahl-
reiche Schulen auf den Weg, ihre Lerninfrastrukturen grundsatzlich umzugestalten,
um sich dem Idealbild einer Lernumgebung anzunahern, in der die Schiilerinnen und
Schiiler konsequent entsprechend ihrer individuellen Lernbediirfnisse unterstitzt
werden (Enyedy 2014).

Dieser Text beschaftigt sich schwerpunktmassig mit der Frage, was die Einfiih-
rung solcher digitalen Systeme, die eine umfassende Individualisierung von Lernpro-
zessen erlauben, fiir die Einzelschule als Organisation bedeutet. Welche Erfahrungen
wurden mit der Einfihrung solcher Systeme gemacht? Welche Vorteile und Potenzi-
ale bestatigen sich in der Praxis? Welche Hindernisse und Herausforderungen stellen
sich und wie kdnnen sie liberwunden werden? Und was bedeutet dies fiir inklusiv-
digitale Schul- und Unterrichtsentwicklung?

Im ersten Teil des Beitrags wird zundchst das Konstrukt «digital gestiitztes per-
sonalisiertes Lernen» anhand seiner zentralen didaktischen Dimensionen in seiner
Vielschichtigkeit charakterisiert, um seine Anschlussfahigkeit an den Diskurs um
Inklusion und Digitalisierung aufzuzeigen. Nachfolgend werden Uberlegungen dazu
angestellt, was die Umsetzung personalisierten Lernens als Aufgabe fiir die Schulent-
wicklung bedeutet und inwiefern Forschungsbefunde zum personalisierten Lernen
auch fir eine inklusiv-mediale Schulentwicklung interessant sein kénnten. Im zwei-
ten Teil schliesst sich ein Systematic Review des anglo-amerikanischen Forschungs-
stands nach der Methodik des ENTREQ-Statements an. Im Mittelpunkt steht dabei
die Frage, welche Herausforderungen sich bei der Implementierung personalisierten
Lernens fur die Schulentwicklung stellen. Die im Rahmen zahlreicher Evaluationen
von Pilotprojekten und Modellversuchen gesammelten Erkenntnisse werden dabei
entlang der Dimensionen des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung nach Rolff
und Thiinken (2020) geordnet und systematisiert. Abschliessend wird ein Versuch un-
ternommen, die Vielfalt der Befunde zusammenzufassen und Schlussfolgerungen fiir
eine inklusiv-medialer Schulentwicklung abzuleiten.

2. Wasist (digital gestiitztes) personalisiertes Lernen?

Die Unscharfe und Vielschichtigkeit des Konstrukts «personalisiertes Lernen» wird
allseits beklagt (Enyedy 2014). Grob gesagt wird als «personalised learning» im an-
glo-amerikanischen Sprachraum ein didaktisches Konzept bezeichnet, bei dem Lern-
situationen und -materialien so gestaltet werden, dass sie den individuellen (und
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heterogenen) Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen einzelner Schiilerinnen und

Schiiler bestmdéglich Rechnung tragen (Graf und Kinshuk 2012). Schaumburg (2021)

arbeitet heraus, dass sich hinter dieser recht allgemeinen Definition vielfaltige Ge-

staltungsoptionen fiir personalisiertes Lernen verbergen, die sich entlang dreier Di-

mensionen systematisieren lassen:

1. Didaktische Entscheidungsfelder (Personalisierung von Lernzielen, Lerninhalten,
Lernmethoden, Lernpfaden, Lernzeit, Lernort),

2. Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler (Personalisierung mit Blick auf Vor-
wissen, Leistungsfahigkeit, Interesse, Motivation, Lernstil) sowie

3. Locus of Control (Steuerung und Auswahl des personalisierten Lernmaterials ex-
tern, d. h. durch die Lehrkraft bzw. durch ein Computerprogramm oder intern,
d. h. durch die Schiilerinnen und Schiiler).

Diese Dimensionen bilden ein Raster anhand dessen leicht nachvollzogen wer-
den kann, dass sich Lernprozesse mit digitalen Medien, je nach Typ des eingesetzten
Programms und der Art und Weise seiner Nutzung, in ganz unterschiedlicher Form
personalisieren lassen:

So ermoglicht ein digitales Ubungsprogramm wie etwa die web-basierte «Anton-
App» in didaktischer Hinsicht in erster Linie eine Personalisierung mit Blick auf Lern-
zeit und Lernpfad. Sofern Lernaufgaben von den Lehrkraften individuell zugeordnet
werden und die Schiilerinnen und Schiiler auch ausserhalb des Unterrichts mit der
App arbeiten, konnen darliber hinaus Lernziel, Lerninhalt und Lernort personalisiert
werden. Die Anton-App spricht hinsichtlich der Eigenschaften der Lernenden vor al-
lem unterschiedliche Wissensstande und Leistungsniveaus an. Der Locus of Control
liegt bei der Lehrkraft bzw. bei dem Programm, das den Schiilerinnen und Schiilern
individuell auf ihr Niveau zugeschnittene Aufgaben vorlegt.

Ein anderes Beispiel wadre die Nutzung des Internets im Rahmen einer komple-
xen Projektaufgabe, bei der innerhalb eines bestimmten Rahmens Informationen zu
einem selbst gewdhlten Thema recherchiert werden sollen. In didaktischer Hinsicht
erlaubt der Einsatz digitaler Medien hier eine weitreichende Personalisierung (Lern-
zeit, Lernpfad, Lernmethode, Lerninhalt, Lernziel, Lernort). Dabei konnen neben ver-
schiedenen Wissensstanden auch Interessen und Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler einbezogen werden. Der Locus of Control liegt in diesem Fall eher bei den
Schiilerinnen und Schiilern, die weitreichende Entscheidungen beziiglich ihres Lern-
prozesses selbst zu treffen haben.

Mediendidaktisch betrachtet, verbergen sich hinter dem Begriff «Personalisie-
rung» zwei widerspriichliche Grundauffassungen: Der Begriff bezeichnet einerseits
die datengestiitzte Diagnose, Strukturierung und Optimierung von Lernprozessen
im Geiste der behavioristisch-kognitivistischen Tradition des US-amerikanischen
Instruktionsdesigns (Dockterman 2018). Andere Autoren vertreten dagegen einen
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diametral entgegengesetzten, eher konstruktivistischen Ansatz, in dessen Zentrum
die Selbststeuerung, Autonomie und Verantwortung der Lernenden fiir die Gestal-
tung ihrer je individuellen Lernprozesse stehen (Kallick und Zmuda 2017; Schratz
und Westfall-Greiter 2010, s. auch Schaumburg 2021).

Eigenschaften der
Schiilerinnen und

Schiiler
Lernzig
i .
daktlsche Methog
f ntscheidu n
\der 8-

Pfag
LEfnzeit

Lerngn

Abb. 1.: Dimensionen und Grundauffassungen personalisierten Lernens (Schaumburg 2021).

Mit Blick auf den inklusiven Unterricht sind jedoch beide Perspektiven anschluss-
fahig: Die erste, kognitivistisch-instruktionale Sichtweise weist eine deutliche Ndhe
zu Konzepten des adaptiven Unterrichts auf, der auch in inklusiven Settings als ziel-
flihrend erachtet wird. So betonen Schulz et al. (2019) sowie Bosse (2019) den Mehr-
wert adaptiver Lernprogramme im inklusiven Unterricht, da sie einen Beitrag dazu
leisten, das geforderte hochgradig differenzierte Lernangebot bereitzustellen und
den Lehrkraften zusatzliche Ressourcen fiir die individuelle Diagnostik zu bieten.

Die eher konstruktivistische Auffassung schliesst dagegen an ein Inklusionsver-
standnis an, dass in der Partizipation und Mitbestimmung aller Schiilerinnen und
Schiler (Boban und Hinz 2009) und dem Lernen an einem gemeinsamen Gegenstand
(Feuser 2013) wichtige Zielperspektiven des inklusiven Unterrichts sieht. Vor diesem
Hintergrund haben auch und gerade offene digitale Lernumgebungen, die gemeinsa-
mes selbstbestimmtes und exploratives Lernen erlauben, ihren Platz im inklusiven
Unterricht (Schaumburg 2020).
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3. Personalisiertes Lernen mit digitalen Medien als Schulentwicklungsaufgabe
Auch wenn Lehrkrafte grundsatzlich mit der Einbindung binnendifferenzierter Auf-
gabenstellungen und Lernangebote im Unterricht vertraut sind, ero6ffnet die Imple-
mentation digitaler personalisierter Lernumgebungen weitreichende Perspektiven
fur die Veranderung von Unterricht. Die erweiterten Moglichkeiten der Individuali-
sierung des Lernens kdnnen, wie oben ausgefiihrt, sehr unterschiedliche Formen an-
nehmen. In der Unterrichtsentwicklung mussen diese Moglichkeiten durchdacht und
fur die jeweilige Lerngruppe angepasst und nutzbar gemacht werden. So miissen im
Unterricht zeitliche und organisatorische Strukturen fiir personalisiertes Lernen ge-
schaffen, inhaltliche und methodische Entscheidungen getroffen, Unterstiitzungsan-
gebote und Riickmeldungsformate konzipiert werden usw. Ggf. bringt die Einflihrung
personalisierten Lernens tiefgreifende Veranderungen der Unterrichtskultur und der
Lehrkréfterolle mit sich (Kallick und Zmuda 2017). Ganz dhnliche Herausforderungen
werden auch fiir die Einfihrung digitaler Medien diskutiert. Auch diese brechen ge-
wohnte Unterrichtsroutinen auf und erfordern eine Neuausrichtung von Unterricht
und schulischem Lernen (Schaumburg und Prasse 2019, vgl. auch Hartung et al. 2021
in diesem Themenheft).

Personalisiertes Lernen mit digitalen Medien ist dabei kaum sinnvoll von ein-
zelnen Lehrkraften in individuellen Klassen implementierbar, sondern weist in der
Regel Giber den einzelnen Klassenraum hinaus. Es besteht deshalb Einigkeit, dass es
als umfassende Schulentwicklungsaufgabe gedacht werden sollte (Bingham et al.
2018; Holmes et al. 2018). Aufgaben, die sich bei der Implementierung digital ge-
stlitzten personalisierten Lernens auf der Ebene der Einzelschule stellen, betreffen
z. B. die Entwicklung eines schulinternen Curriculums, die zeitliche Strukturierung
des Schultags, um Freirdume fiir individualisiertes Lernen zu schaffen, die Entwick-
lung der IT-Infrastruktur der Schule, die Fortbildung von Lehrkraften oder die Star-
kung der Kooperation im Kollegium (Holmes et al. 2018; de Hond und Rood 2017).
Personalisierung des Lernens ist somit nicht allein eine Frage der Unterrichtsent-
wicklung, sondern beriihrt in gleicher Weise die Personal- und Organisationsent-
wicklung einer Schule. Zur Modellierung der Schulentwicklungsprozesse, die mit der
Einfiihrung digital gestiitzten personalisierten Lernens verbunden sind, eignet sich
deshalb das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung von Rolff (1998), das genau die-
se drei Felder auffachert. Das Modell wurde bereits von verschiedenen Autorinnen
und Autoren (Schulz-Zander 1999; Zylka 2018) fiir die Medienentwicklung an Schulen
adaptiert, indem den drei urspriinglichen Entwicklungsfeldern Unterrichts-, Perso-
nal- und Organisationsentwicklung ein weiteres, technologie- bzw. digitalisierungs-
bezogenes hinzugefiigt wurde. Der vorliegende Beitrag folgt jedoch der Weiterent-
wicklung von Rolff und Thiinken (2020), die die Digitalisierung nicht als weiteres Feld
sehen, sondern digital gestiitztes Lernen im Zentrum des Schulentwicklungsprozes-
ses ansiedeln, auf das sich die drei Entwicklungsfelder Unterrichts-, Personal- und
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Organisationsentwicklung als miteinander verschrankte Prozesse beziehen. Im Rah-
men des vorliegenden Beitrags wird dieses Modell fuir die Betrachtung des digital ge-
stutzten personalisierten Lernens adaptiert. Im Modell von Rolff und Thiinken (2020)
ist die Personalisierung des Lernens bereits enthalten, sie wird jedoch primar als
eine Aufgabe der Unterrichtsentwicklung modelliert. Davon abweichend wird digital
gestiitztes personalisiertes Lernen im Rahmen des vorliegenden Beitrags ins Zent-
rum des Modells geriickt, in der Annahme, dass es, wie oben angerissen, alle drei Di-
mensionen der Schulentwicklung beriihrt (vgl. Abb. 2).

Personal-
entwicklung

ks
g
S

9\93\»(\

Digital
gestutztes
personalisiertes
Unterrichts- Lernen Organisations-
entwicklung entwicklung

Umfeld

Abb. 2.: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung adaptiert nach Rolff und Thiinken (2020).

Fir den im Folgenden dargestellten Systematic Review wird das Modell als Folie
genutzt, um die vorliegenden Forschungsergebnisse zu den Anforderungen an die
Schulentwicklung bei der Implementierung digital gestiitzten personalisierten Ler-
nens zu systematisieren. Im Vordergrund stehen dabei folgende Fragen:

1. Wie wird digital gestltztes personalisiertes Lernen implementiert? Welches lern-
theoretisch-didaktische Verstandnis (s. 0.) von personalisiertem Lernen legen
Schulen ihrem Entwicklungsprozess zugrunde? Wo liegt ihr Fokus bei der Einfiih-
rung personalisierten Lernens? Welche Strategien oder Modelle fiir den Einsatz
personalisierten Lernens lassen sich unterscheiden?
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2. Welche Barrieren oder Hindernisse beintrachtigen die Einflihrung von personali-
siertem Lernen in den drei Bereichen Unterrichts-, Personal- und Organisations-
entwicklung?

3. Welche Lésungsansatze und Gelingensbedingungen zeichnen sich in den drei Ent-
wicklungsfeldern ab?

4. Lassen sich libergeordneten Erkenntnisse flr die inklusiv-mediale Schulentwick-
lung aus den Ergebnissen ableiten?

4. Methode

Dieser Review folgt in seinem Vorgehen dem ENTREQ-Statement (Tong et al. 2012).
Es handelt sich hierbei um ein Verfahren zur Erhéhung der Transparenz bei der Zu-
sammenfassung des Forschungsstands qualitativer Studien, das den Recherchepro-
zess und seine Ergebnisse in die fiinf Teilbereiche a) Forschungsfragen, b) Methode,
c) Literatursuche und Auswahl, d) Bewertung sowie e) Synthese der Ergebnisse glie-
dert, die differenziert dargestellt und offengelegt werden sollen. Fiir jeden Teilbe-
reich werden jeweils nochmals Einzelschritte zum Vorgehen spezifiziert, so dass der
Gesamtprozess aus 21 Vorgehensindikatoren besteht, die im Folgenden abgearbeitet
werden.

Ausgehend von den im vorigen Abschnitt formulierten Forschungsfragen ori-
entiert sich dieser Review an der Methode der thematischen Zusammenfassung
(Thomas und Harden 2008). Wie bereits erlautert, bildet das adaptierte Drei-Wege-
Schulentwicklungsmodell von Rolff und Thiinken (2020) die theoretische Grundlage
fur die Analyse des Forschungsstands und die Systematisierung der Forschungsbe-
funde.

4.1 Literatursuche

Fiir die Literatursuche wurden die Forschungsdatenbanken ProQuest und die Litera-
tursuche des Fachportals Pddagogik genutzt. Als Meta-Datenbank vereint ProQuest
die Eintrdge von 47 Datenbanken und erlaubt Zugriff auf die Inhalte mehrerer tau-
send wissenschaftlicher Zeitschriften und Blicher sowie Qualifikationsschriften. Da
ProQuest ausserdem auch eine Fiille nicht-wissenschaftlicher Quellen enthalt und
um die Qualitat der Ergebnisse zu erhohen, wurde die Suche eingeschrankt auf Pub-
likationen, die einem Peer Review unterzogen wurden. Weiterhin wurde der Publika-
tionszeitraum auf die Jahre 2010 bis 2020 begrenzt, da, wie eingangs erwdhnt, in die-
sem Zeitraum gerade in technischer Hinsicht eine betrachtliche Weiterentwicklung
stattgefunden hat. Suchbegriffe waren «personalized/personalised learning», «per-
sonalization/personalization», «<school», «school development», «<school organizati-
on/organization», <implementation». Mit diesen Begriffen wurden Titel, Schlagworte
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und Abstracts durchsucht. Mit der Begriffskombination «personalis/zed learning +
school» sowie mit einer Titelsuche mit den Suchbegriffen «personalis/z* + school»
wurden schliesslich 1135 potenziell relevante Eintrage identifiziert. Die deutsch-
sprachigen Suchbegriffe «personalisiertes Lernen», «Personalisierung», «Schule»,
«Schulentwicklung», «Schulorganisation» ergaben keine relevanten Treffer in der
Datenbank ProQuest. Im Fachportal Pddagogik konnten mit den Suchbegriffen «per-
sonalisiertes Lernen» sowie «Personalisierung + Schule» 30 potenziell relevante Ein-
trage, die seit 2010 veroffentlicht wurden, lokalisiert werden. Bei der Recherche im
Fachportal Padagogik wurde nicht berlicksichtigt, ob die Texte einem Peer Review
unterzogen wurden.

4.2 Ein- und Ausschluss von Studien

Die gefundenen 1.165 Eintrage wurden im nachsten Schritt auf folgende Einschluss-

kriterien hin untersucht:

1. Der Text berichtet origindre empirische Ergebnisse, die in einem strukturierten,
nachvollziehbar beschriebenen Forschungsprozess gewonnen wurden,

2. Die Untersuchung wurde an einer Primar- oder Sekundarschule durchgefiihrt, an
der personalisiertes Lernen praktiziert wird oder wurde,

3. Die Untersuchung richtet sich schwerpunktmassig auf Prozesse der Schulent-
wicklung in mindestens einem der drei Felder Unterrichts-, Personal- oder Orga-
nisationsentwicklung.

Der Selektionsprozess erfolgte sukzessive im ersten Schritt auf der Grundlage der
Titel der Arbeiten, anschliessend unter Einbezug der Abstracts und im letzten Schritt
auf Basis der Lektiire des gesamten Textes. Ausgeschlossen wurden auf diese Weise
programmatische Texte und Zusammenfassungen ohne eigenen empirischen Anteil
sowie Erfahrungsberichte. Weiterhin fanden empirische Studien an ausserschuli-
schen Institutionen, Institutionen der Lehrkraftebildung und Laborstudien keine
Berticksichtigung. Ausgeschlossen wurden schliesslich auch Studien, die vorrangig
die Lernwirksamkeit personalisierter Lernumgebungen untersuchen, aber keine ver-
wertbaren Ergebnisse zur schulischen Implementation enthielten.

Auf diese Weise wurden 16 relevante Untersuchungen identifiziert. Durch Riick-
wartssuchen in diesen wurden anschliessend zwei weitere, haufig referenzierte Stu-
dien ausfindig gemacht (Basham et al. 2016; Pane et al. 2017) und nachtraglich in die
Auswahl eingeschlossen.
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4.3 Codierung
Die eingeschlossenen 18 Studien wurden nachfolgend mit dem Literaturverwaltungs-
und Wissensorganisationsprogramm Citavi codiert. Zur Beschreibung der Studien
wurden Forschungsansatz (gemdass Angabe der Autoren), Untersuchungsinstrumen-
te, Anzahlund Form der jeweils untersuchten Schulen, Zeitpunkt der Studie mit Blick
auf die Dauer der Implementation digital gestiitzten personalisierten Lernens, Unter-
suchungszeitraum (Quer- oder Langsschnitt) sowie befragte Akteursgruppen codiert.
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden lbergeordnete Ergebnis-
se zur Implementation digital gestlitzten personalisierten Lernens in einem Code
«Modelle/Implementationen» kategorisiert. Mit Blick auf den Schulentwicklungspro-
zess (Forschungsfrage 2 und 3) wurde deduktiv ein Kategoriensystem mit den drei
Hauptkategorien «Unterrichtsentwicklung», «Personalentwicklung» und «Organisa-
tionsentwicklung» angewandt, fir die jeweils als Unterkategorien «Barrieren/Her-
ausforderungen/Probleme» und «Gelingensbedingungen/Losungen» erfasst wurden.
Innerhalb dieser Kategorien wurden induktiv weitere Codes gebildet, mit denen die
in den Studien berichteten Ergebnisse zusammengefasst wurden. Hierauf wird im Er-
gebnisteil genauer eingegangen.

4.4 Beschreibung der eingeschlossenen Studien

Mehrheitlich handelt es sich bei den eingeschlossenen Studien um Untersuchungen
mit komplexen Mixed-Method-Designs, bei denen qualitative Forschungsansatze im
Vordergrund stehen (vgl. Tab. 1). Bemerkenswert ist die Vielfalt der eingesetzten For-
schungsinstrumente. Dabei stellen mit Ausnahme der Survey-Studien von Lee et al.
(2018) und Admiraal et al. (2018) in allen Untersuchungen Interviews eine zentrale
Datenquelle dar. In etwa der Halfte der Studien wurden ausserdem Beobachtungsda-
ten erhoben, wobei es sich vorrangig um Unterrichtsbeobachtungen handelt. Quali-
tative Daten wurden weiterhin in Fokusgruppen, durch Dokumentenanalysen, Bilder
und Skizzen sowie Logblicher gewonnen.
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Studie Forschungsansatz Instrumente Schulstich- Dauer der Untersu- Befragte
probe Implementa- | chungszeit-
tion raum
Admiraal etal. | Quantitative Studie mit | Fragebogen, Leistungs- | 27 Schulen k. A. Querschnitt | Lehrkrafte,
2018 Kontrollgruppen-Design, | test, ergdnzend Inter- (Sek Iund 1) SuS
Kovarianzanalyse view, Logbuch
Amro und Qualitative Inhaltsana- Interview k. A. mind. 1 Jahr | Querschnitt Lehrkréfte
Borup 2019 lyse
Basham et al. Mixed Methods (Quali- Beobachtung (Unterricht, | 12 Schulen k. A. Langsschnitt | Lehrkréfte,
2016 tative, deskriptive Be- Teamsitzungen), Inter- (Primarstufe, 18 Monate SusS
obachtung, quantitative | view, Leistungs- und Sozi- | Sek I, Sek I1)
Wachstumsanalysen) aldaten der Schiilerinnen
und Schiiler
Bingham 2017 | Qualitative Einzelfall- Beobachtung (Unterricht, | Einzelschule | 1.-3. Jahr Langsschnitt | Lehrkréfte,
studie Teamsitzungen, Schilf) (Sek 1+11,) 3 Jahre Schulleitun-
Interview, Fokusgruppe gen, SuS
Bingham et al. |Vergleichende Fallstudie |Beobachtung (Unterricht, | 28 Schulen 1.und 2. Jahr | Langsschnitt | Lehrkrafte,
2018 Teamsitzungen, Schilf) (davon 9 18 Monate Schulleitun-
Interview, Fokusgruppe, | tiefergehend; gen, SuS
Fragebogen Primarstufe,
Sek 1, Sek I1)
Coiro et al. 2018 | Deskriptive strukturierte | Beobachtung (Unter- 8 Schulen k. A. Querschnitt Lehrkréfte,
Beobachtung richt), Interview, Frage- (Sek 1) SuS
bogen
Galagher2914 | Mixed Methods (Quan- Fragebogen, Interview 20 Schulen k. A. Querschnitt | Schulleitun-
titative und qualitative (Primarstufe, gen, Lehkraf-
Befragung) Sek 1, Sek I1) te, Admin.
Galle, Stebler Strukturierte Inhalts- Interview 2 Schulen k. A. Langsschnitt | Lehrkréfte,
und Reusser analyse (Primarstufe) 3 Jahre Schulleitun-
2019 gen
Gross und Mixed Methods, tw. Kont- | Beobachtung (Unterricht) | 39 Schulen 1.und 2. Jahr | Querschnitt | Lehrkréfte,
DeArmond 2018 | rollgruppen-Design Interview, Fokusgruppe, | (Primarstufe, Schulleitun-
Fragebogen Sek I, Sek I1) gen, Adminis-
tration
Leeetal.2018 | Survey Fragebogen 41 Schulen mind. 2. Jahr | Querschnitt | Lehrkrafte
(Primarstufe,
Sek 1, Sek I1)
Kallio 2018 Phanomenologie Beobachtung (Raum), 4 Schulen k. A. Querschnitt | Lehrkréafte,
Bilder, Interview, Fokus- | (Primarstufe, SusS
gruppe Sek 1, Sek I1)
Myers 2018 Einzelfallstudie Interview, Fokusgruppe | Einzelschule | 3. Jahr Querschnitt | Lehrkréfte,
Phanomenologie (Sek 1) Schulleitung,
Administra-
tion
Netcoh und Einzelfallstudie Beobachtung (Unterricht) | Einzelschule | 1. Jahr Querschnitt Lehrkréfte
Bishop 2017 Interview, Fokusgruppe, | (Sek )
Dokumentenanalyse
Pane et al. 2017 | Mixed Methods, tw. Kont- | Beobachtung (Unterricht) | 40 Schulen 1.-3. Jahr Langsschnitt | Lehrkréfte,
rollgruppen-Design Interview, Fokusgruppe, | (Primarstufe, 3 Jahre Schulleitun-
Fragebogen, standardis. | Sek |, Sek II;) gen
Schulleitungstest
Prain et al. 2013 | Mixed Methods Interview, Fragebogen, 4 Schulen k. A. Querschnitt Lehrkréfte,
Leistungstest (Sek 1) Schulleitun-
gen, SuS
Staub, Stebler | Qualitative Inhaltsana- Interview, Dokumenten- |12 Schulen 1.-3. Jahr Langsschnitt | Lehrkréfte,
und Reusser lyse analyse 3 Jahre Schulleitun-
2018 gen
Taylor 2016 Qualitative Inhaltsana- Interview Einzelschule |1.Jahr Langsschnitt | Lehrkrafte
lyse (Sek. 1) 6 Monate
Yildirim et al. Qualitative Inhaltsana- Interview, Beobachtung, |9 Schulen Mehrere Querschnitt Lehrkréfte,
2014 lyse Dokumentenanalyse (Vorschule, Jahre Schulleitun-
Primarstufe, gen, Medien-
Sek 1, Sek 1) koordinato-
ren
Tab. 1.: Eingeschlossene Studien.
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Fragebdgen wurden, teilweise als primares Instrument, Uberwiegend jedoch
eher erganzend, in etwa einem Drittel der Studien eingesetzt. In drei Studien wurden
auf dieser Grundlage quasi-experimentelle quantitative Vergleiche mit «traditionel-
len» Schulen angestellt (Admiraal et al. 2018; Gross und DeArmond 2018; Pane et al.
2017). Fiir quantitative Analysen auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler wurden
dariiber hinaus Daten aus Schulleistungstests, Einstellungs- und Motivationsfrage-
bdgen sowie schulstatistische deskriptive Daten herangezogen (Admiraal et al. 2018;
Basham et al. 2016; Pane et al. 2017).

In den meisten Fadllen wurden die qualitativen Daten mit inhaltsanalytischen
Verfahren induktiv ausgewertet. Einige Studien (Admiraal et al. 2018; Bingham et al.
2018; Bingham 2017; Coiro et al. 2018; Lee et al. 2018; Staub, Stebler und Reusser
2018) gehen deduktiv-induktiv vor, wobei unterschiedliche Modelle (z. B. kulturhisto-
rische Aktivitdtstheorie, unterschiedliche Modelle personalisierten Lernens) zugrun-
de gelegt wurden.

Hinsichtlich der Schulstichproben variieren die eingeschlossenen Studien von
Untersuchungen an Einzelschulen bis zu Untersuchungen mit mehr als 40 Schulen.
Bei den Untersuchungen mit grosseren Schulstichproben handelt es sich haufig um
Evaluationen von Pilotversuchen bzw. von staatlich und privat geférderten Initiativen
zur Starkung des personalisierten Lernens (Basham et al. 2016; Bingham et al. 2018;
Coiro et al. 2018; Gross und DeArmond 2018; Pane et al. 2017; Reusser, Pauli und
Stebler 2018). Einige Studien stellen vertiefende Analysen an Teilstichproben solcher
breiter angelegten Evaluationen dar (Bingham 2017; Galle, Stebler und Reusser 2019;
Kallio 2018; Staub, Stebler und Reusser 2018). Uberwiegend untersuchen die Studien
Schulentwicklungsprozesse der ersten zwei bis drei Jahre nach der Einflihrung des
personalisierten Lernens. Dabei erfolgte die Datenerhebung etwa an der Halfte der
Studien an einem singularen Messzeitpunkt und bildet den Schulentwicklungspro-
zess querschnittlich ab. Die vorliegenden langsschnittliche Erhebungen erstrecken
sich Uber einen Zeitraum von 6 Monaten bis zu drei Jahren.

Mit Ausnahme von Lee et al. (2018) sowie Netcoh und Bishop (2017) beziehen die
Untersuchungen mehrere Akteursgruppen ein, allen voran Lehrpersonen, ausserdem
Mitglieder von Schulleitungen und Schuladministration sowie Schiilerinnen und
Schiiler. Die Stichproben variierten dabei erheblich von Einzelfallanalysen einzelner
Lehrerinnen und Lehrer (Myers 2018) bis zur Fragebogen-Befragung bei mehreren
1.000 Lehrkraften (Gross und DeArmond 2018).

Von wenigen Untersuchungen abgesehen (Admiraal et al. 2018; Galle, Stebler
und Reusser 2019; Prain et al. 2013; Staub, Stebler und Reusser 2018), wurden die
Studien an Schulen in den USA durchgefiihrt. Im deutschen Sprachraum konnte
nur die PerLEN-Studie von Reusser, Pauli und Stebler (2018) lokalisiert werden (s. a.
Reusser, Pauli und Stebler 2018; Galle, Stebler und Reusser 2019; Staub, Stebler und
Reusser 2018).
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Majoritdt der Studien durch
ihre komplexen Designs, die meist unterschiedliche Messinstrumente und mehrere
Akteursgruppen einbeziehen, um eine umfassende, ganzheitliche und multipers-
pektivische Analyse von Schulentwicklungsprozessen bemiht sind. Da nur ein Teil
der Studien ein Langsschnitt-Design aufweist, werden Prozesse und Entwicklungen
haufig eher retrospektiv von den Beteiligten rekonstruiert. Bei der Interpretation der
nachfolgend dargestellten Ergebnisseist auch zu beriicksichtigen, dass die vorliegen-
den Studien vorwiegend die Einflihrung personalisierten Lernens sowie die Etablie-
rung des Konzepts in den Anfangsjahren beschreiben und nur bedingt Aussagen tiber
eine langerfristige Implementation personalisierten Lernens erlauben. Schliesslich
sollte im Blick behalten werden, dass die Einfliihrung an US-amerikanischen Schulen
aufgrund sich deutlich unterscheidender bildungspolitischer Rahmenbedingungen
und auch einer meistens erheblich langeren Tradition des Einsatzes digitaler Medi-
en an der Schule nicht ohne Weiteres auf die Verhaltnisse an Schulen im deutschen
Sprachraum libertragen werden kann (s. u.).

5. Ergebnisse

5.1 Implementierung personalisierten Lernens

Eingangs wurde dargestellt, dass personalisiertes Lernen ein breites Spektrum un-
terschiedlicher Formen annehmen kann. Die vorliegenden Studien dokumentieren
die grosse Heterogenitat der Ansatze, die von der Einflihrung von Freiarbeitsbandern
fuir projektbasiertes Arbeiten (Netcoh und Bishop 2017) bis zur durchgéngigen Imple-
mentierung eines adaptiven Lern-Managementsystems mit weitreichenden Diagno-
se- und Unterstiitzungswerkzeugen fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrafte
reicht (Amro und Borup 2019).

Unterschiedliche Implementationsmodelle

Nur wenige Studien haben den Versuch unternommen, die Vielfalt der Implemen-
tationen zu systematisieren. So unterteilen Coiro et al. (2018) die von ihnen unter-
suchten Schulen grob in «Blended-Learning-Schulen», die eher offene, projektba-
sierte Umsetzungen personalisierten Lernens umsetzen und «Summit-Schulen», die
mit der gleichnamigen adaptiven Lernplattform arbeiten und den Schiilerinnen und
Schilern eher stark vorstrukturierte, individualisierte Lernwege bieten.

Gallagher (2014) identifiziert auf der Grundlage einer Befragung von 20 Adminis-
tratorinnen und Administratoren zwei Modelle: Schulen, an denen die Technologie
innerhalb des Unterrichts zur Differenzierung eingesetzt wird und Schulen, an denen
die Lernenden uberwiegend ausserhalb des Unterrichts zuhause oder im Selbststu-
dium mit einer Lernplattform arbeiten.
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Admiraal et al. (2018) legen ein dreidimensionales Raster an, mit dem sie die
Personalisierungsansatze - auf der Ebene einzelner beobachteter Schulklassen - in
lehrkraftseitige divergente vs. konvergent-homogene vs. konvergent-heterogene Dif-
ferenzierung, schiilerseitiges Ausmass der Steuerung des Lernprozesses (hohe vs. ge-
ringe Lernendenkontrolle) und systemseitige Adaptivitat des eingesetzten digitalen
Lernprogrammes (hoch vs. niedrig) unterscheiden. Leider machen sie jedoch keine
Angabe dazu, wie haufig die verschiedenen Merkmale und Merkmalskombinationen
in ihrer Stichprobe von 27 Schulen vorkommen.

Das umfassendste System zur Kategorisierung stammt von Pane et al. (2017), die
auf der Grundlage der Analysen an 40 Schulen, die im Rahmen der Next Generation
Learning Challenge (NGLC) der Bill und Melinda Gates Stiftung gefordert wurden, vier
(interdependente) idealtypische Implementierungsstrategien unterscheiden:

1. Lernendenprofile: Individuelle Starken, Bedirfnisse, Motivation, Lernfortschritte
und Ziele der Schiilerinnen und Schiiler werden moglichst unter Einbezug aller
verfligbaren Datenquellen transparent dokumentiert und moglichst allen schuli-
schen Akteuren (Lehrkréfte, Schiilerinnen und Schiiler, Eltern) zur Verfliigung ge-
stellt. Die Lernendenprofile werden regelmassig aktualisiert und mit den Schiiler-
innen und Schiilern reflektiert, um individuelle Lernpléne festzulegen. Die Schule
halt eine Vielfalt von Lernmaterialien bereit, um den individuellen Lernbediirfnis-
sen ihrer Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden. Wahrend des Schultags
gibt es regelmadssige Zeitfenster fiir Einzelberatung und individuelle Lernunter-
stiitzung durch die Lehrkrafte.

2. Kompetenzbasierte Lernprogression: Die Schilerinnen und Schiiler bearbeiten
das Lernmaterial entsprechend ihrer Fahigkeiten in ihrem eigenen Tempo und
in individualisierter Abfolge. Lernfortschritte werden regelméssig kompetenzba-
siert und bedarfsgerecht Uberpriift, wobei unterschiedliche Bewertungsformate
zum Einsatz kommen und die erreichten Kompetenzen durch Punkte oder credits
dokumentiert werden.

3. Flexible Lernumgebungen: Weitreichende Flexibilitdt beim Einsatz personeller,
zeitlicher und rdumlicher Ressourcen. Beispielsweise kann der Schultag flexibel
gestaltet oder die Schiilerinnen und Schiiler flexibel, auch jahrgangsiibergrei-
fend, gruppiert werden. Ausgangspunkt sind die Bediirfnisse der Lernenden. Die
Flexibilisierung erfolgt datengestiitzt und wird durch den Einsatz digitaler Endge-
rate unterstitzt.

4. Personliche Lernpfade: Diese werden auf der Grundlage der individuellen Lernen-
denprofile entwickelt. Innerhalb von durch die Lehrkréfte festgelegten Parame-
tern erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Freirdaume bei der Bearbeitung von
Lernaufgaben.
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(Geringe) Unterschiede zwischen Projekt- und Vergleichsschulen

Dievergleichende Lehrkraftebefragungvon Paneetal. (2017) zeigt, dass an den NGLC-
Schulen im Vergleich zu Schulen, die nicht an dem Programm teilnehmen, starker
auf Schiilerinnen und Schiilerdaten und -bewertungen bei der Individualisierung des
Lernens zurlickgegriffen wird und auch haufiger digitale Lernsysteme genutzt wer-
den. Auch mit Blick auf die Flexibilisierung der Lernumgebung schneiden die NGLC-
Schulen besser ab. Andererseits konnte nicht festgestellt werden, dass die Schiiler-
innen und Schiiler an den Projektschulen mehr Autonomie lber ihren Lernprozess
erhalten (vgl. auch Coiro et al. 2018), dass die Lernangebote grundsatzlich starker auf
ihre Bediirfnisse zugeschnitten sind oder dass sie haufiger individuelle Lernberatung
erhalten. Pane et al. (2017) raumen deshalb ein, dass sich die Projektschulen insge-
samt nicht so deutlich von «traditionellen» Schulen unterscheiden, wie der Ansatz
vermuten lassen wiirde. Noch kritischer urteilen Gross und DeArmond (2018) tiber
die von ihnen untersuchten Schulen (ebenfalls Teilnehmende der Next Generation
Learning Challenge). Zwar finden auch sie im Vergleich mit einer Referenzstichpro-
be, dass Lehrkréfte an Projektschulen haufiger angeben, verschiedene Grundsatze
personalisierten Lernens umzusetzen als Lehrpersonen von nicht an dem Programm
teilnehmenden Schulen. Allerdings kommen sie in der Zusammenflihrung der Ergeb-
nisse aus Unterrichtsbeobachtungen, Interviews und Fragebégen zu dem Ergebnis,
dass die Personalisierung des Lernens mehrheitlich oberflachlich, uneinheitlich und
inkonsequent umgesetzt wird (vgl. auch Coiro et al. 2018; Gallagher 2014; Netcoh
und Bishop 2017).

Erhebliche Varianz der Implementationen

In der Zusammenschau der Studien scheint es insgesamt so zu sein, dass die Im-
plementation personalisierten Lernens selbst an Projektschulen bislang haufig auf
der Ebene einzelner Lehrkrédfte und/oder Schulklassen erfolgt. Dabei scheint ein
Ubergreifender einheitlicher Ansatz personalisierten Lernens eher die Ausnahme zu
sein. Vielmehr bestehen in den meisten dokumentierten Implementationen - selbst
innerhalb einer Schule, erst recht aber zwischen verschiedenen Schulen, die an dem-
selben Programm teilnehmen - eine Vielzahl didaktischer Ansatze, Methoden, Tools
und Lernorganisationen nebeneinander. Dieses mag auch der Tatsache geschuldet
sein, dass in der Anfangsphase bewusst Freirdume geschaffen werden, um unter-
schiedliche Méglichkeiten personalisierten Lernens und ihre Potenziale zu erproben.
Ein fehlendes Gesamtkonzept fiihrt jedoch, gerade innerhalb der Einzelschule, zu
verschiedenen Herausforderungen, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird.
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5.2 Personalisiertes digital gestiitztes Lernen und Unterrichtsentwicklung

Mehrwert: Lernprozessbezogene Daten der Schiilerinnen und Schiiler

Als bedeutender Mehrwert digital gestiitzten personalisierten Lernens auf der Un-
terrichtsebene werden in vielen Studien die durch personalisierte Lernprogramme
und -plattformen bereitgestellten Schiilerinnen- und Schiilerdaten herausgestellt
(Amro und Borup 2019; Bingham 2017; Coiro et al. 2018; Pane et al. 2017; Yildirim et
al. 2014). Im Vordergrund stehen dabei Daten zum Lernfortschritt (Amro und Borup
2019; Bingham 2017; Lee et al. 2018). Aber auch weitere Daten, z. B. zu Lernzeiten,
Arbeitsmustern, Interessen und Vorlieben werden von Lehrkraften als hilfreich emp-
funden (Amro und Borup 2019; Lee et al. 2018; Yildirim et al. 2014). Die Daten werden
genutzt, um Schiilerinnen und Schiilern zeitnahe und differenzierte Riickmeldungen
und Lernberatung anbieten zu kdnnen (Bingham 2017; Pane et al. 2017; Lee et al.
2018). Auch die Schiilerinnen und Schiiler selbst nutzen diese Daten, um ihren Lern-
fortschritt zu reflektieren (Pane et al. 2017). Die Daten erhohen dabei die Transparenz
der Bewertung und Einschatzung von Lernfortschritten, sowohl in der Kommunika-
tion von Lehrkraften und Lernenden, als auch von Lehrkraften untereinander sowie
zwischen Lehrkraften und Eltern (Amro und Borup 2019; Basham et al. 2016). Die Ver-
gleichsuntersuchung von Pane et al. (2017) zeigt allerdings, dass die Bereitstellung
digitaler Daten, wie bereits erwahnt, nicht dazu fiihrt, dass Lehrkrafte ihre Lernange-
bote wesentlich starker auf die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler zuschnei-
den als Lehrkrafte, denen solche Daten nicht zur Verfligung stehen.

Mehrwert: Differenzierung und Flexibilisierung von Lernwegen

Dennoch ist die Differenzierung und Flexibilisierung von Lernwegen ein weiterer hdu-
fig genannter Mehrwert des digital gestiitzten personalisierten Lernens (Basham et
al. 2016; Coiro et al. 2018; Myers 2018; Netcoh und Bishop 2017; Lee et al. 2018).
Allerdings schranken einige Studien (Coiro et al. 2018; Pane et al. 2017) ein, dass
Schiilerinnen und Schiiler nur relativ begrenztes Mitspracherecht bei der Wahl von
Lerninhalten und Formaten bzw. nur oberflachliche Wahlmdoglichkeiten erhalten
(z. B. wann eine Hausaufgabe abgegeben oder welche von mehreren Aufgaben ein-
gereicht wird).

Mehrwert: Verbesserung der Beziehung von Lehrkrdften und Lernenden

Eine dritte positive Konsequenz auf Unterrichtsebene, die mehrfach berichtet wird,
ist eine verbesserte Beziehung zwischen Lehrkraften und ihren Schiilerinnen und
Schiilern (Coiro et al. 2018; Myers 2018; Netcoh und Bishop 2017). Dies begriindet
sich aus neuen Unterrichtsstrukturen, in denen Lehrkrafte intensiver mit einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern arbeiten (Myers 2018; Netcoh und Bishop 2017). Aber
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auch die zusatzlich verfiigbaren Daten (s. 0.) erméglichen es den Lehrkréften, ihre
Schiilerinnen und Schiiler genauer kennenzulernen und besser einschatzen zu kon-
nen (Coiro et al. 2018).

Eigenverantwortliches Lernen als Lernaufgabe fiir Lehrkrdfte sowie Schiilerinnen und
Schiiler

Die Mehrzahl der berichteten Schwierigkeiten und Herausforderungen in der Unter-
richtsentwicklung resultieren aus einer Veranderung der Unterrichtspraxis, die den
Schilerinnen und Schiilern grossere Freirdume zugesteht, ihnen aber auch mehr Ver-
antwortung fur ihren Lernprozess abverlangt. Typischerweise scheint es dabei zu-
nachst zu einer Uberforderung der Lernenden zu kommen, indem ihnen ein grosses
(und wenig differenziertes) Mass an Eigenverantwortung iibertragen wird und sie nur
ungenligende Unterstlitzung in Form von Zielvereinbarungen, Riickmeldungen, lern-
strategischen Hilfen usw. erhalten. Auch wenn in den verwendeten Lernprogrammen
und -plattformen individuelle Ziele, Riickmeldungen und Unterstiitzungen festgelegt
werden (kénnen), erweist sich die personalisierte Lernunterstiitzung durch die Lehr-
krafte als unverzichtbar. Besonders plastisch beschreibt Bingham (2017) diese Erfah-
rung von Lehrkraften an einer Brennpunktschule im ersten Jahr der Implementierung
einer Plattform fiir personalisiertes Lernen. Aber auch Netcoh und Bishop (2017),
Pane et al. (2017), Prain et al. (2013), Taylor (2016) sowie Basham et al. (2016) berich-
ten, dass Lehrkrafte (zundchst) Schwierigkeiten hatten, personalisiertes Lernen so
zu gestalten, dass gerade auch weniger motivierte oder leistungsschwachere Schii-
lerinnen und Schiler erfolgreich selbstgesteuert lernten. In diesem Zusammenhang
kritisieren Gross und DeArmond (2018) auf der Basis von Unterrichtsbeobachtungen,
dass die Reflektion verschiedener Lernpfade und Lernentscheidungen im Unterricht
haufig zu kurz kommt. Der Entwicklungsprozess der Lehrkrafte, der in unterschiedli-
chen Studien sichtbar wird, kreist dabei zum einen um das Problem, das jeweils fiir
die Schiilerinnen und Schiiler angemessene Mass von Freiraum und Fiihrung bei der
Strukturierung ihrer Lernprozesse zu finden. Dies zeigt sich z. B. daran, dass Lehr-
krafte in mehreren Studien berichten, dass es ihnen schwer fallt abzuwagen, wieviel
strukturelle und zeitliche Vorgaben Schiilerinnen und Schiiler fiir die Bewaltigung
von Lernaufgaben bendtigen (Netcoh und Bishop 2017; Pane et al. 2017). Auch die
Schilerinnen und Schiler in der Befragung von Prain et al. (2013) geben an, dass
sie ihre Lehrerinnen und Lehrer als unsicher hinsichtlich des Grads an Offenheit und
Fiihrung im Unterricht erleben. Zum anderen wird bemangelt, dass individualisiertes
Lernen mit digitalen Medien zu haufigisoliert erfolgt und nicht ausreichend mit Pha-
sen, in denen die Schiilerinnen und Schiler individuell oder in Kleingruppen durch
die Lehrkrafte beraten werden, verbunden wird (Amro und Borup 2019). Als Grund
hierfiir nennen die Lehrkrafte in der Studie von Amro und Borup (2019) fehlende Vor-
bereitungszeit, um sich mit den je individuellen Lernstéanden ihrer Schiilerinnen und
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Schiiler auseinanderzusetzen, uniibersichtliche und unklare Rickmeldungen der ge-
nutzten Programme sowie fehlende Fortbildung (s. u.). Schliesslich kritisieren Gross
und DeArmond (2018) die Personalisierung auch deshalb als unzureichend, weil vor
allem leistungsstérkere Schiilerinnen und Schiiler herausfordernde und interessante
Projektaufgaben erhalten, wahrend ihre leistungsschwacheren Klassenkameradin-
nen und -kameraden an wenig motivierenden Ubungsaufgaben arbeiten.

Unterrichtsorganisation als Herausforderung

Herausforderungen stellen sich weiterhin in unterrichtsorganisatorischer Hinsicht.
So erweist sich die zunehmende Asynchronitat der Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler als Problem, wenn trotz unterschiedlicher Lernzeiten dennoch gemein-
same zeitliche Strukturen (z. B. Abgabetermine) eingehalten werden sollen (Netcoh
und Bishop 2017; Pane et al. 2017) oder an gemeinsamen Lernaufgaben gearbeitet
werden soll (Pane et al. 2017). Auch das Management der unterschiedlichen Lernpfa-
de, denen die Schiilerinnen und Schiiler folgen, wird in einigen Studien als aufwan-
dig fiir die Lehrkrafte beschrieben (Amro und Borup 2019; Netcoh und Bishop 2017,
Taylor 2016). Die Vielzahl an Lernpfaden und -optionen konnen dabei auch fiir die
Schiilerinnen und Schiiler verwirrend sein (Gross und DeArmond 2018; Taylor 2016).
Nicht alle Studien bestatigen jedoch die genannten unterrichtsorganisatorischen
Probleme. So finden Coiro et al. (2018), dass Schiilerinnen und Schiiler insbesondere
an den Summit Schulen haufig sowohl Gelegenheiten fiir individuelles als auch kol-
laboratives Lernen erhalten. Auch Basham et al. (2016) berichten eine grosse Variabi-
litat und Flexibilitat an Lernangeboten ohne die genannten Probleme.

Strukturen, Zielsetzungen, Rechenschaftslegung und Verantwortung als Erfolgsbedin-
gungen

Als bedeutende Erfolgsfaktoren insbesondere hinsichtlich der Offnung des Unter-
richts kristallisieren sich in mehreren Studien klare Strukturen und Zielsetzungen
durch die Lehrpersonen sowie Verantwortung und Rechenschaftslegung fiir die in-
dividuellen Lernprozesse auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler heraus (Amro und
Borup 2019; Basham et al. 2016; Bingham 2017; Coiro et al. 2018; Pane et al. 2017).
Strukturierung und Zielsetzungen beziehen sich dabei z. B. darauf, dass (gemeinsam
mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitete) Vorgaben gemacht werden, wann
und wie lange mit personalisierten Lernsystemen gelernt werden soll, welche Einhei-
ten bearbeitet oder wie viele Punkte erreicht werden sollen (Amro und Borup 2019;
Bingham 2017). Verantwortung und Rechenschaftslegung sind mit diesen Zielset-
zungen unmittelbar verkniipft, indem systemgenerierte Daten genutzt werden, um
mit den Schiilerinnen und Schiilern ihre Lernfortschritte zu reflektieren und ihnen
zuriickzuspiegeln, wie weit sie ihre Lernziele erreicht haben (Bingham 2017; Prain et
al. 2013).
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5.3 Personalisiertes digital gestiitztes Lernen und Personalentwicklung

Zwar finden Coiro et al. (2018) in ihrer Befragung, dass ein Grossteil der Lehrkrafte
der Meinung ist, verschiedene Dimensionen personalisierten Lernens erfolgreich um-
setzen zu konnen und somit seine Kompetenzen ausgesprochen positiv einschatzt.
Dennoch wird mit Blick auf die Kompetenzen der Lehrpersonen in den vorliegen-
den Untersuchungen vielfaltiger Personalentwicklungsbedarf konstatiert. Zunachst
stellen zahlreiche Studien fest, dass personalisiertes Lernen fiir sie im Widerspruch
zu ihrer bisherigen Unterrichtspraxis steht (Bingham et al. 2018; Coiro et al. 2018;
Gross und DeArmond 2018; Netcoh und Bishop 2017; Taylor 2016). Dies betrifft vor
allem die im vorigen Abschnitt bereits beschriebene Notwendigkeit zur Offnung des
Unterrichts, die eine Veranderung der Strukturen und Ablaufe im Unterricht, der zu
fordernden Kompetenzen bei den Schiilerinnen und Schiilern und nicht zuletzt der
Lehrpersonenrolle mit sich bringt. Lehrkrafte haben dabei Schwierigkeiten, das abs-
trakte Ziel einer personalisierten Lernforderung in konkrete Unterrichtshandlungen
und -ablaufe zu libersetzen (Gross und DeArmond 2018).

Diagnostische Kompetenzdefizite

Kompetenzdefizite der Lehrkrafte, die vor diesem Hintergrund festgestellt werden,
betreffen zum einen ihre diagnostische Kompetenz, also die Fahigkeit festzustellen
und zu entscheiden, welche Schiilerinnen und Schiiler welche Art von Lern- und Un-
terstiitzungsangeboten bendtigen (Netcoh und Bishop 2017). In diesem Zusammen-
hang merken Pane et al. (2017) an, dass Lehrpersonen Schwierigkeiten haben, die
Fiille an Daten, die digitale personalisierte Lernprogramme und -plattformen fir die
Diagnostik zur Verfligung stellen, zu interpretieren und daraus Schlussfolgerungen
fur ihren Unterricht abzuleiten (vgl. auch Amro und Borup 2019).

Methodisch-didaktische Kompetenzdefizite

Weiterhin werden mehrfach methodisch-didaktische Kompetenzdefizite angespro-
chen, etwa in der Planung und Durchfiihrung offener Unterrichtsformen wie Projekt-
unterricht (Bingham et al. 2018). Ausserdem fehlten den Lehrpersonen methodische
Strategien zur Férderung von Selbstandigkeit und Autonomie der Schiilerinnen und
Schiiler (Bingham 2017; Gross und DeArmond 2018) sowie Wissen dariiber, wie di-
gitale Medien sinnvoll in den Unterricht eingebunden werden kénnen (Bingham et
al. 2018). Schliesslich verfligen viele Lehrkréfte nicht liber das notwendige Wissen
hinsichtlich der individualisierten Bewertung von Schiilerinnen und Schiilern (ebd.).

Negative Einstellungen von Lehrkréften zum personalisierten Lernen

Neben Kompetenzdefiziten werden in der Untersuchung von Prain et al. (2013) nega-
tive Einstellungen von Lehrkrédften zum personalisierten Lernen als Hindernis berich-
tet. Insbesondere wurde in dieser Studie eine fehlende Bereitschaft der Lehrpersonen
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festgestellt, personliche Verantwortung fiir die Lernfortschritte ihrer Schiilerinnen
und Schiiler zu Gibernehmen. Auch Taylor (2016) stellt fest, dass Uberzeugungen von
Lehrkraften zum Lehren und Lernen entscheidend dafiir sind, ob und in welcher Art
und Weise sie bereit sind, personalisiertes Lernen in ihrem Unterricht umzusetzen.

Bedeutung von Fortbildungen

Fortbildungen sind in verschiedenen Studien erfolgreich, um die genannten Kompe-
tenzdefizite zu kompensieren (Coiro et al. 2018; Myers 2018; Prain et al. 2013). Das
Fehlen von Fortbildungen erweist sich dagegen als Hiirde bei der Umsetzung (Amro
und Borup 2019; Gallagher 2014; Gross und DeArmond 2018). So zeigt sich in der Un-
tersuchung Coiro et al. (2018), dass Lehrkréafte, die an Fortbildungen teilgenommen
haben, insgesamt selbstsicherer und aufgeschlossener mit Blick auf digital gestiitz-
tes personalisiertes Lernen sind als ihre Kolleginnen und Kollegen, die sich nicht fort-
gebildet haben. Die Einzelfallstudie von Myers (2018) verdeutlicht in diesem Zusam-
menhang die Relevanz personalisierter Lernangebote nicht nur auf Seiten der Schi-
lerinnen und Schiiler, sondern auch auf Seiten der Lehrpersonen. Auch diese bringen
sehrunterschiedliche Voraussetzungen und Vorkenntnisse fiir die Weiterentwicklung
ihres Unterrichts hin zu einer digital gestiitzten personalisierten Lernumgebung mit
und profitieren entsprechend von einem differenzierten Fortbildungsangebot.

Kollegiale Unterstiitzung

Abgesehen von Fortbildungen erweist sich die kollegiale Unterstiitzung im Team
als wichtige Personalentwicklungsmassnahme (Coiro et al. 2018; Galle, Stebler und
Reusser 2019; Prain et al. 2013). Lehrkrafte legen dabei Wert auf formalisierte Struk-
turen, die einen regelmassigen und verlasslichen Austausch zulassen (Coiro et al.
2018). Eine effektive Unterstiitzungsstrategie war in dieser Untersuchung die gegen-
seitige Unterrichtshospitation (ebd.). Auch Galle, Stebler und Reusser (2019) stellen
in ihrer Analyse der Kooperationsstrukturen an zwei Grundschulen, die das Konzept
des personalisierten Lernens erfolgreich implementiert haben, fest, dass die qualita-
tivanspruchsvolle Form der ko-konstruktiven Kooperation zwischen den Lehrkraften
(z. B. gemeinsame Unterrichtsplanung, kollegiales Feedback) an diesen Schulen vor
anderen, eher oberflachlichen Formen der Kooperation tiberwiegt.

Freirdume fiir Erprobungen

Eine Schwierigkeit fur Personalentwicklungsmassnahmen besteht, wie Bingham et
al. (2018) und Gross und DeArmond (2018) anmerken, darin, dass aufgrund fehlen-
der Modelle und Erfahrungswerte die 0. g. Kompetenzdefizite nicht vollsténdig durch
Schulungen und Fortbildungen adressiert werden kénnen. Die Kompetenzentwick-
lung erfolgt deshalb haufig durch eigenes wiederholtes Erproben und Ausprobieren
— hierfiir fehlen den Lehrkraften jedoch an vielen Schulen entsprechende Strukturen
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und Freirdume, die solche wiederholten Erprobungen zulassen (Gross und DeArmond
2018). Lehrkrafte fiihlen sich deshalb mit der Umsetzung personalisierten Lernens al-
lein gelassen und uberfordert, insbesondere, wenn die o. g. Teamstrukturen fehlen
(ebd.).

Fehlende Evaluationskriterien

Ein weiteres Problem, auf das Gross und DeArmond (2018) hinweisen, besteht darin,
dass standardisierte Unterrichtsevaluationen, mit denen die Arbeit von Lehrkraften
an Schulen bewertet wird, die besonderen Erfordernisse des personalisierten Ler-
nens nicht abbilden. Damit werden Lehrkrafte, die neue und innovative Unterrichts-
methoden erprobten, durch die etablierten Evaluationssysteme benachteiligt. Zwar
fanden an vielen der von Gross und DeArmond (2018) untersuchten Schulen entspre-
chende Anpassungen der Evaluationsinstrumente statt. War dies jedoch nicht der
Fall, dusserten Lehrkrafte Bedenken, dass sie fiir die Einflihrung neuer Unterrichts-
methoden am Ende durch negative Evaluationsergebnisse bestraft wiirden.

5.4 Personalisiertes digital gestiitztes Lernen und Organisationsentwicklung

Technische Funktionalitdt von personalisierten Lernplattformen und -programmen
Von zentraler Bedeutung fiir die Umsetzung digital gestlitzten personalisierten Ler-
nens sind zunachst die technischen Ressourcen, insbesondere die jeweils genutzten
digitalen Plattformen und Programme. Lehrkrafte schatzen besonders solche Pro-
gramme, die ihnen sowie den Schiilerinnen und Schiilern konkrete, intuitiv verstand-
liche Riickmeldungen zum Lernfortschritt und handlungsnahe Hinweise fiir weite-
re Lernaktivitaten geben (Amro und Borup 2019; Basham et al. 2016; Yildirim et al.
2014). Dabei legen sie Wert auf die Moglichkeit, Programme und Plattformen indi-
viduell zu konfigurieren und bedarfsgerecht zu adaptieren (Yildirim et al. 2014). Po-
sitiv bewertet werden auch Funktionen, die den Unterricht unterstiitzen, beispiels-
weise automatisierte Vorschlage fiir die Gruppierung der Lernenden entsprechend
ihres Leistungsstands, integrierte Materialien und Vorschlage fiir den Unterricht oder
eine Anzeige von Schiilerinnen und Schiilern, die ldngere Zeit untatig sind (Amro und
Borup 2019). Insgesamt fallt auf, dass grundlegende technische Probleme mit Hard-
und Software in den vorliegenden Untersuchungen kaum berichtet werden. Auf eine
Uberdurchschnittliche Ausstattung deutet die Untersuchung von Pane et al. (2017)
hin, in der Lehrkrédfte des Next Generation Learning Challenge Programms mit der
technische Infrastruktur (Hard- und Software, technischer Support) durchgéngig zu-
friedener waren als Lehrkrafte der Vergleichsgruppe.
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Dennoch zeigen die vorliegenden Untersuchungen zahlreiche Schwachstellen
und Entwicklungspotenziale personalisierter digitaler Lernumgebungen und Pro-
gramme auf. In der breit angelegten Lehrkraftebefragung von Lee et al. (2018) stellt
sich heraus, dass selbst Lehrkrafte an Schulen, deren padagogischer Schwerpunkt
auf personalisiertem Lernen liegt, digitale Technologien vor allem zur Planung und
Unterstltzung des Unterrichts einsetzen. Zur Dokumentation von individuellen Lern-
fortschritten und zur Bewertung der Schiilerinnen und Schiiler werden sie hingegen
weniger haufig genutzt, da dies aus Sicht der Lehrkrafte durch die vorhandenen
Programme nur unzureichend unterstitzt wird. Auch verschiedene andere Studien
deuten - trotz der oben genannten positiven Bewertungen - darauf hin, dass die bis-
herigen Plattformen und Programme noch weit davon entfernt sind, Daten bereitzu-
stellen, die eine umfassende, ganzheitliche Diagnostik und Bewertung der Schiiler-
innen und Schiiler ermdglichen. So wird in den Studien von Lee et al. (2018), Pane
et al. (2017) sowie Yildirim et al. (2014) kritisiert, dass die bestehenden Plattformen
und Programme Uberwiegend Leistungsdaten erfassen und nicht-leistungsbezogene
Merkmale, wie Interessen, sozio-emotionale Fahigkeiten, Verhalten, Anwesenheit
usw. zu wenig Berlicksichtigung finden. Erschwerend kommt laut den genannten
Studien hinzu, dass Lernplattformen und -programme haufig keine Schnittstellen
aufweisen und sich deshalb nicht oder nur schwer miteinander oderin schulische Da-
tenbanken (z. B. zur Schiilerinnen- und Schiilerverwaltung, Stundenplangestaltung,
digitales Klassenbuch) integrieren lassen. Somit stellen sie keine zusammenhangen-
de Dokumentation fiir die Diagnose und Lernberatung bereit. Dieses Problem wird
noch dadurch potenziert, dass, wie Bingham et al. (2018) feststellen, an den meisten
Schulen nicht nur eine Plattform, sondern eine Fiille unterschiedlicher Programme,
Webressourcen, Inhaltsanbieter und Gerate genutzt wird. Ein einzelnes Programm
oder eine einzelne Plattform ist, laut der Erfahrung der Lehrkrafte, nicht in der Lage,
die vielféltigen qualitativen Anspriiche zu erfiillen, die sie an das Lernmaterial fiir
ihren Unterricht stellen. Die Arbeit mit unterschiedlichen Plattformen und Program-
men erhoht jedoch den Aufwand, der fiir die technische Integration, die inhaltliche
Abstimmung sowie die Einbindung in individuelle Lernpldane und schulinterne Curri-
cula betrieben werden muss (vgl. auch Coiro et al. 2018; Yildirim et al. 2014).

Anforderungen an rdumliche Ressourcen

Neben technischen werden in verschiedenen Studien auch neue Anforderungen an
die raumlichen Ressourcen von Schulen angesprochen. Kallio (2018) dokumentiert
anhand von vier Einzelfallen, wie Schulen ihre raumlichen Strukturen durch Umnut-
zung und Umbauten weiterentwickeln und neuen Bediirfnissen, die durch personali-
siertes Lernen entstehen, anpassen. Existierende Schulgebaude mitihren traditionel-
len Raumstrukturen erfordern dabei hdufig Kompromisslosungen, da personalisier-
tes Lernen z. B. in grosserem Umfang Teilungsrdume und individuelle Arbeitsplétze
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bendtigt, als diese in traditionellen Schulgebaduden zur Verfligung stehen. Pane et
al. (2017) stellen entsprechend fest, dass die raumlichen Gegebenheiten an den von
ihnen untersuchten Schulen die Umsetzung personalisierten Lernens teilweise ein-
schranken. Taylor (2016) weist darauf hin, dass auch innerhalb der Klassenrdume
eine flexible Moblierung, die sich je nach Bedarf arrangieren lasst, hilfreich ist.

Rhythmisierung und Flexibilisierung

Ein weiterer schulorganisatorischer Aspekt betrifft die Rhythmisierung des Schul-
tags und, damit einhergehend, variierende Gruppierungen der Schiilerinnen und
Schiiler entsprechend ihrer Lernbedirfnisse. Die Lehrkréfte an Projektschulen der
Next Generation Learning Challenge in der Befragung von Pane et al. (2017) berich-
ten insgesamt eine grossere Flexibilitat in der Nutzung personeller, rdumlicher und
zeitlicher Ressourcen als Lehrpersonen, die nicht an Projektschulen unterrichten.
Sie heben flexible Gruppierungen als Schliisselstrategie zur Personalisierung des
Lernens hervor. Allerdings stellt dieselbe Studie fest, dass die flexible Zusammenset-
zung von Lerngruppen vor allem innerhalb von Schulklassen erfolgt. Flexible Grup-
pierungen lber Schulklassen oder gar Jahrgange hinweg konnten dagegen nur an
wenigen Schulen beobachtet werden. Einige Studien berichten liber Verdanderungen
der Stundenpléne, etwa die Einflihrung von Unterrichtstagen mit Klassenunterricht
im Wechsel mit Tagen, an denen die Schiilerinnen und Schiiler selbstgesteuert arbei-
ten (Bingham 2017) oder der Umstellung auf ein System mit Blockunterricht (Taylor
2016). Die Herausforderung besteht in schulorganisatorischer Hinsicht offenbar da-
rin, ein System zu finden, dass flexibel genug die individuellen Lernbedirfnisse ein-
zelner Schiilerinnen und Schiiler berilicksichtigt, aber gleichzeitig strukturiert und
Ubersichtlich ist und die Ressourcen der Schule nicht iiberfordert. So erwiesen sich
in der Untersuchung von Pane et al. (2017) komplett individualisierte Stundenplane,
die wochentlich auf der Grundlage der Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schi-
ler aktualisiert wurden, als verwirrend fiir Schiilerinnen und Schiiler sowie aufgrund
fehlender technischer, raumlicher und personeller Voraussetzungen als logistisch
kaum umsetzbar.

Rolle der Schulleitungen

Schulleitungen spielen eine wichtige Rolle bei der Implementation digital gestiitz-
ten personalisierten Lernens. Gross und DeArmond (2018) stellten fest, dass Schul-
leitungen sich, auch wenn sie die Einflihrung digital gestilitzten personalisierten
Lernens generell beflirworten, haufig damit schwertun, Ziele fiir die Implementie-
rung digitalen personalisierten Lernens zu formulieren bzw. gemeinsame und ge-
teilte Zielvorstellungen mit ihren Kollegien zu entwickeln. Einige Schulleitungen
delegieren entsprechende Schulentwicklungsaufgaben an einzelne Lehrkrafte oder
Lehrkréfteteams oder von aussen «eingekaufte» Coaches. Dies hat zur Folge, dass
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die Umsetzung personalisierten Lernens auf einzelne Lehrkrédfte und Klassen be-
schrankt bleibt, die untereinander kaum abgestimmt sind und keinen gemeinsamen
Prinzipien und Strukturen folgen. Auf diese Weise entwickeln sich allenfalls singulare
Best Practice-Beispiele, die keine Breitenwirkung entfalten kénnen, was sowohl von
den Lehrpersonen als auch von den Schiilerinnen und Schiilern als unbefriedigend
empfunden wird. Erfolgreiche Schulleitungen zeichnen sich demgegeniiber dadurch
aus, dass sie, wie in den vorigen Abschnitten bereits dargestellt, Freirdume fir die
Erprobung unterschiedlicher Ansatze personalisierten Lernens schaffen, aber auch
Teamstrukturen zur Erfahrungsweitergabe etablieren und die Erfahrungen schliess-
lich wieder zusammentragen, um schulweite Einigungen zu den Zielen, Verfahren
und Standards personalisierten Lernens herbeizufiihren (vgl. auch Basham et al.
2016; Bingham 2017; Myers 2018). Insgesamt scheint die Abstimmung gemeinsamer
Ziele und Arbeitsformen nach Gross und DeArmond (2018) erleichtert zu werden,
wenn die Schulen nach einem formalisierten Modell mit einer einheitlichen digitalen
Lernplattform (wie etwa nach dem Summit-School-Modell) arbeiten, da dies bereits
bestimmte Parameter personalisierten Lernens festlegt. In der Untersuchung von
Bingham (2017) wurden dariiber hinaus die Lernprozessdaten der Schiilerinnen und
Schiiler genutzt, um mit den Lehrkraften die Qualitat ihres Unterrichts zu reflektieren
und sie in ihrer Verantwortung fiir die Lernfortschritte ihrer Schiilerinnen und Schi-
ler bzw. ihrer Rolle als Lernberatung zu bestarken (vgl. auch Myers 2018).

Einbezug der Eltern

Schliesslich werden die Akzeptanz und Unterstiitzung unterschiedliche externer Sta-
keholder-Gruppen problematisiert. Der Einbezug der Eltern erweist sich als bedeut-
sam, um Schiilerinnen und Schiiler beim personalisierten Lernen zu unterstiitzen
und zu motivieren (Gallagher 2014; Myers 2018). Lehrpersonen nutzen verschiedene
Strategien, um den Eltern Zugang zu den digitalen Lernsystemen zu ermdglichen und
sie an der Uberprifung und Reflektion der Lernprozesse ihrer Kinder zu beteiligen. So
fuhren sie Eltern in die Nutzung von Lernplattformen ein, schicken ihnen Lernstands-
mitteilungen fur ihre Kinder oder nutzen die systemgenerierten Daten fiir Elternge-
sprache (Amro und Borup 2019; Gallagher 2014; Yildirim et al. 2014). Auch Staub,
Stebler und Reusser (2018) weisen auf die Notwendigkeit formalisierter Kommunika-
tionswege, gerade an grosseren Schulen, hin und zeigen unterschiedliche Strategien
auf, wie die Kooperation von Schule und Elternhaus von erfolgreichen Schulen ge-
staltet wird. Akzeptanzprobleme kdnnen sich dadurch einstellen, dass personalisier-
tes Lernen den eigenen Lernbiografien von Eltern zuwiderlauft (Myers 2018).
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Curriculare Vorgaben und zentrale Leistungsmessungen

Ein letzter problematischer Aspekt, der in mehreren Studien zur Sprache kommt, ist
der Umgang mit libergeordneten curricularen Vorgaben sowie zentralisierten Leis-
tungsmessungen und -standards. In der Untersuchung von Gross und DeArmond
(2018) berichten Lehrkrafte wie auch Schiilerinnen und Schiiler liber das Dilemma
individualisierter Riickmeldungen und kriterialer, standardbasierter Leistungsbe-
wertungen: Fiir Lehrkréfte ergibt sich ein Widerspruch daraus, individuelle Lernfort-
schritte an kriterialen Standards messen oder Lernprozesse zu personalisieren und
gleichzeitig curriculare Vorgaben erfiillen zu sollen (Bingham 2017; Pane et al. 2017,
Prain et al.2013). Schiilerinnen und Schiiler beméangeln an einer Leistungsbewertung
aufgrund individueller Lernfortschritte, angesichts bevorstehender Abschlussnoten
und -zeugnisse nicht zu wissen, wo sie mit Blick auf ibergreifende Standards stehen.
Auch seitens der Schulverwaltungen wird die Anschlussfahigkeit an die herkdmmli-
che Form der Leistungsbewertung, die fiir Ubergiange zu anderen Schulen oder fiir
den Schulabschluss notwendig ist, als Problem gesehen (Bingham 2017; Bingham
et al. 2018; Gross und DeArmond 2018). So stehen Schulen, die an Pilotversuchen
teilnehmen, vor dem Problem, dass fiir sie temporare Ausnahmen von bestehenden
Verwaltungsstrukturen und rechtlichen Rahmenbedingungen geschaffen, aber keine
dauerhaften Losungen gefunden wurden, was die Nachhaltigkeit ihrer Reformbemii-
hungen unterminiert (Gross und DeArmond 2018).

6.  Schlussfolgerungen

Bevor der Versuch einer Zusammenfassung unternommen wird, soll auf einige Be-
grenzungen dieser Analyse hingewiesen werden. Zunachst sind Untersuchungen aus
dem US-amerikanischen Raum, wie bereits weiter oben erwahnt, in diesem Review
Uberreprasentiert. Die Ergebnisse spiegeln also zu einem gewissen Grad die Beson-
derheiten eines bestimmten Schulsystems wieder und lassen sich sicher nicht 1:1
auf den deutschsprachigen Raum lbertragen. So ist fiir die vorliegende Frage nach
der Implementation digital gestiitzten personalisierten Lernens von besonderer Be-
deutung, dass computergestiitzter Unterricht in den USA eine wesentlich langere
Tradition hat als im deutschsprachigen Raum. Es kann deshalb vermutet werden,
dass bei der Implementierung digital gestiitzten personalisierten Lernens an Schu-
len in Deutschland grundsatzlichen Fragen von Ausstattung und technischen Hand-
habungskompetenzen in den Vordergrund drangen, die in den analysierten Studien
keine Relevanz hatten.

Aber auch viele andere Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung der Einzel-
schule weichen vom deutschsprachigen Kontext (der allerdings in dieser Hinsicht
auch nicht homogen ist) ab, angefangen von Instrumenten der Schulsteuerung
und Rechenschaftslegung bis hin zur Schulfinanzierung, Personalgewinnung sowie
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Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften. Vor diesem Hintergrund wurde an die Syn-
these der Fiille von Einzelergebnissen ein spezifisch gefarbter Fokus herangetragen.
Mit der Systematisierung anhand des Drei-Wege-Modells wurde der Blick speziell auf
jene Felder und Entwicklungsbereiche gerichtet, die im deutschsprachigen Diskurs
im Vordergrund stehen. Die Analyse setzt damit eigene Schwerpunkte und gewichtet
die Ergebnisse einzelner Studien anders als die Studien selbst.

Die Analyse der empirischen Forschungsarbeiten vermittelt auf diese Weise trotz
der genannten Einschrankungen ein facetten- und detailreiches Bild der Implemen-
tierung digital gestiitzten personalisierten Lernens, das auch fiir die hiesige inklusiv-
mediale Schulentwicklung aufschlussreich ist. Die Ergebnisse untermauern in ihrer
Vielfalt zunachst die eingangs getroffene Feststellung: Personalisiertes Lernen mit
digitalen Medien wird nicht nur theoretisch sehr unterschiedlich verstanden, son-
dern weist auch in der Praxis ein weites Spektrum verschiedenartiger Umsetzungen
auf. Damit zeigt sich in den empirischen Befunden ein Muster, das bereits aus der
Untersuchung von inklusiver Schulentwicklung und Medienentwicklung an Schulen
bekannt ist und auch fir inklusiv-mediale Schulentwicklung gelten diirfte. In der
schulpraktischen Implementation solcher Innovationen finden sich zahlreiche Ab-
stufungen und Varianten - jede Schule findet am Ende eine ihren je eigene Rahmen-
bedingungen geschuldete Losung, wie sie digital gestiitztes personalisiertes Lernen
umsetzt.

Analog zur Darstellung in Rolff und Thiinken (2020) lassen sich dabei aber den-
noch fiir die drei zentralen Felder der Schulentwicklung einzelfalliibergreifende Auf-
gaben und Konfliktfelder identifizieren, die bei der Implementation digital gestiitz-
ten personalisierten Lernens besonders im Vordergrund stehen. In Abbildung 3 wer-
den diese nochmals stichpunktartig zusammengefasst:
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Abb. 3.: Zusammenfassende Darstellung der Entwicklungsfelder bei der Entwicklung des digital
gestlitzten personalisierten Lernens.

Bei aller Unterschiedlichkeit zeigen die Evaluationen auch, dass einige Beflirch-
tungen, die gelegentlich mit dem personalisierten Lernen und speziell mit dem Ein-
satz von auf kiinstlicher Intelligenz und Big Data basierenden digitalen Lernplattfor-
men verbunden werden, unbegriindet sind. So wird die Vermutung, dass digital ge-
stutztes personalisiertes Lernen unweigerlich zu einer Isolierung der Lernenden fiih-
re (z. B. Spitzer 2016), durch die vorliegenden Ergebnisse nicht bestatigt. Vielmehr
zeigt sich durchgangig das Bemiihen um eine Balance von Individualisierung und
dem Lernen in kleineren und grésseren Verbanden. Diese Beobachtung ist beson-
ders wichtig mit Blick auf das Potenzial von digital gestlitztem personalisierten Ler-
nen fiir den inklusiven Unterricht, ist dessen Ziel doch ein gemeinsames Lernen aller
Schiilerinnen und Schiiler. Auch fiir die inklusiv-mediale Schulentwicklung kann also
geschlossen werden, dass ein verstdrkter Einsatz individualisierter Lernprogramme
wohl kaum zur Schule als «Lernfabrik» fihren wird, in der die Schiilerinnen und Schii-
ler vereinzelt ihre individuellen computerisierten Lernpldane abarbeiten. Gleichzeitig
belegen die Ergebnisse, dass das Finden eines ausgewogenen Gleichgewichts von
Individualisierung und Gemeinschaft, von Offenheit und Struktur, sich als ein zdhes
Ringen erweist, und dies selbst wenn eine umfassend ausgebaute digitale Infrastruk-
tur vorliegt und langjahrige Erfahrung im Einsatz digitaler Lernmedien besteht.
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Auch zeigen die Ergebnisse, dass die Vorstellung, dass Lehrpersonen in naher
Zukunft durch intelligente digitale Lernplattformen und -programme ersetzt werden
(Ulbricht 2015), wohl kaum gerechtfertigt ist. Bislang erfiillen die eingesetzten Pro-
gramme und Plattformen ganz offensichtlich nicht ansatzweise die komplexen An-
forderungen, die eine individuelle Lernférderung in kognitiver, aber auch sozialer so-
wie emotional-motivationaler Hinsicht mit sich bringt, und es ist fraglich, ob sie dies
je erfiillen konnen (und sollen). Vielmehr zeichnet sich ab, dass solche Programme
Lehrkrafte unterstiitzen kénnen, Schiilerinnen und Schiiler individuell im Unterricht
zu fordern. Die Studien verweisen aber eindeutig auf die zentrale Rolle der Lehrkraf-
te, in deren Zustandigkeit die individuelle Auswahl des Lernmaterials genauso liegt
wie die Bewertung von Lernfortschritten und die individualisierte Lernberatung. Die
Personalisierung des Lernens liegt also, auch an Schulen, die mit digitalen Werk-
zeugen arbeiten, wesentlich in der Hand der Lehrkréfte. Der eigentliche Mehrwert
digitaler Werkzeuge wird Ubereinstimmend in der Bereitstellung zusatzlicher Daten
gesehen, auf die Lehrpersonen bei der Lernforderung zuriickgreifen kénnen und
die vielfdltig genutzt werden, um Lernprozesse zu reflektieren und Lernfortschritte
transparent zu machen. Hierbei fillt - gerade mit Blick auf die Ubertragbarkeit auf
den deutschsprachigen Kontext - auf, dass in den vorliegenden Studien die Qualitat
der Daten, die digitale Lernplattformen liefern, kaum hinterfragt wird. Zwar werden
mangelnde Integration, schlechte Verstandlichkeit und fehlende Nutzerfreundlich-
keit kritisiert, es erfolgt jedoch keine Diskussion der Programmstrukturen und Al-
gorithmen, die hinter den Daten stehen. Die Validitat der Daten als Indikatoren fiir
Lernprozesse wird ebenso wenig infrage gestellt, wie Fragen des Datenschutzes und
der Datenspeicherung thematisiert werden, die bei der Implementation an Schulen
im deutschen Sprachraum immer mitbedacht werden miissen.

Wenig liberraschend scheinen - jenseits der technischen Spezifika der eingesetz-
ten digitalen Werkzeuge - in den Evaluationsergebnissen dieselben Faktoren auf, die
grundsatzlich im Zusammenhang mit Schulentwicklung als Innovationsaufgabe dis-
kutiert werden (Holtappels 2013; Rolff 1998): Auch bei der Implementierung digital
gestiitzten personalisierten Lernens stellen sich etwa die Prozesssteuerung durch
die Schulleitung, der Einbezug des gesamten Kollegiums, die Entwicklung geteilter
Zielvorstellungen und schulweiter Absprachen und Regeln, die Etablierung von Ko-
operationsstrukturen und Erfahrungsweitergabe sowie das Angebot von Fortbildun-
gen als wichtige Erfolgsbedingungen heraus. Es kann davon ausgegangen werden,
dass sich gerade in diesem Bereich die Ergebnisse der vorliegenden Studien direkt
auf die inklusiv-mediale Schulentwicklung tibertragen lassen.

Konsequent zu Ende gedacht erweist sich digital gestiitztes personalisiertes Ler-
nen als eine Innovation, die so weitreichend ist, dass sie Einzelschulen an den Rand
ihrer Handlungsspielrdume bringt. Fast enttduscht stellen einige der vorliegenden
Evaluationen fest, dass sich bestehende schulische Strukturen, wie z. B. Schulklassen,
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Stundenplédne usw. nicht ohne Weiteres auflésen und in neue Strukturen tberfiih-
ren lassen, in der allein einzelne Lernende mit ihren je unterschiedlichen Lernbe-
diirfnissen im Mittelpunkt stehen (Gross und DeArmond 2018; Pane et al. 2017). Die
Evaluationen dokumentieren zahlreiche Barrieren auf unterschiedlichen Ebenen,
die von etablierten Unterrichtspraxen und mangelnder Erfahrung liber Kompetenz-
defizite der Lehrkrafte bis zu fehlenden Ressourcen und mangelhaften organisatori-
schen Unterstiitzungsstrukturen sowie adversen ausserschulischen Rahmenbedin-
gungen reichen. Mit Blick auf Perspektiven, die sich hieraus fiir die inklusiv-mediale
Schulentwicklung ergeben, stellt sich an dieser Stelle die Frage, ob die Widerstan-
digkeit schulischer Strukturen bei der Entwicklung neuer Konzepte nicht grossere
Aufmerksamkeit erfahren sollte. Nimmt man die Befunde zur Veranderungsresistenz
von Schule ernst, so ist auch infrage zu stellen, inwiefern die Forderung nach einer
umfassenden Personalisierung von Lernprozessen vor dem Hintergrund schulprak-
tischer Erfahrungen realistisch ist. Fiir zukiinftige Diskussionen um inklusiv-mediale
Schulentwicklung regen sie dazu an, dariiber nachzudenken, wieviel Personalisie-
rung in der Praxis machbar und sinnvoll ist und wo die Grenzen der Personalisierung
des Lernens liegen (sollten).
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Zusammenfassung

Das Spannungsfeld zwischen Personalisiertem Lernen auf der einen und Kooperativem
Lernen auf der anderen Seite kann anhand theoretischer und empirischer Forschungsar-
beiten sowohl fiir inklusive als auch fiir digitale Lehr-Lern-Umgebungen als konstitutiv
gelten. Dieser Beitrag basiert daher auf der These, dass fiir die Zusammenfiihrung in-
klusionsorientierter und digitaler Lehr-Lern-Umgebungen Prozesse der Personalisierung
bzw. Individualisierung immer auch mit interaktionistischen bzw. kooperativen Lehr-
Lern-Prozessen zu verbinden bzw. auszugleichen sind. Auf Basis einer theoretischen Her-
leitung dieses Spannungsfelds wird dessen notwendige Balancierung als Ausgangspunkt
genutzt, um anhand der webbasierten App Getch Anforderungen an inklusive Software-
Losungen fiir den Schulunterricht zu illustrieren. Die App, die der - individuellen und ko-
operativen - Dokumentation, Strukturierung und Prdsentation von Lerninhalten auf Basis
multidimensionaler Darstellungsformen dient, wird im Kontext aktueller Apps anhand
einzelner Funktionsweisen fiir Lernende und Lehrende zum Einsatz im Fachunterricht vor-
gestellt und mithilfe einer User-Story aus dem Mathematikunterricht exemplarisch kon-
kretisiert. Abschliessend werden anhand eines Fazits unterschiedliche Perspektiven fiir
die unterrichtliche Nutzung von Getch sowie fiir die weiterfiihrende (fach-)unterrichtliche
Forschung diskutiert.
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Inclusion and Digitization in the Field of Tension between Personalized and Cooper-
ative Learning. Requirements for Inclusion-Oriented Digital Learning Environments
Illustrated through the Getch-App

Abstract

Based on theoretical and empirical research, the contradictory relationship between
personalized learning on the one hand, and cooperative learning on the other hand can be
considered to be constitutive for both inclusive as well as digital learning environments.
Hence, this article argues that in combining inclusion-oriented and digital learning
approaches, processes of personalization must be balanced with forms of cooperative
learning. This necessity is being derived from the respective discourses and is used as a
theoretical starting point to illustrate requirements for combining inclusion oriented and
digital approaches in educational settings. By illustrating current apps and introducing
the web-based app Getch, which supports - individual and interactive - documentation,
structuring and presentation of learning content on the basis of multidimensional
forms of representation, these requirements are being exemplified. Finally, a user-story
is presented that shows possible ways of using Getch in math class. On the basis of a
conclusion, different perspectives for the future use of Getch in are being discussed.

Einfiihrung
Ein professioneller und zeitgemasser Umgang mit heterogenen Lerngruppen ist kei-
ne neue, aber aufgrund der Parallelitat aktueller Herausforderungen an Schule und
Unterricht zunehmend voraussetzungsreiche Aufgabe fiir Lehrkrafte:
«War die Schule liber lange Zeit eine der veranderungsresistentesten gesell-
schaftlichen Einrichtungen, so fordern gesellschaftliche Umbriiche (Migration,
Globalisierung, digitale Transformation, Forderung nach Inklusion, internati-
onale Bildungsvergleiche - und jlingst auch die Corona-Pandemie) die Schule
in ihrer Lernarchitektur heraus.» (Reusser 2021, 250)

Erst langsam - und nicht zuletzt massgeblich vorangetrieben durch die alltags-
praktischen Erprobungen einer digital basierten Unterrichtsgestaltungim Lehren und
Lernen unter Pandemiebedingungen - finden die zwei «Megathemen Inklusion und
Digitalisierung» (Ferraro, Gasterstadt, und Wahl 2021, 2) zunehmend in Symbiose Be-
achtung. Im Rahmen dieses Sonderhefts der Zeitschrift MedienPéddagogik (Filk und
Schaumburg 2021) wird unter anderem die oft fehlende Verkniipfung beider Themen
in Wissenschaft und Schulpraxis moniert, doch ist dieser Umstand zunehmend in Ver-
anderung begriffen: So wird das inklusive Potenzial digitaler Settings auch vermehrt
bildungspolitisch aufgegriffen, etwa mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz
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(KMK) «Lehren und Lernen in der digitalen Welt» vom 9. Dezember 2021, in dem die
KMK eine Verkniipfung zwischen Digitalisierung und Inklusion herstellt und auf die
Potenziale digitaler Bildung fiir individuelle Lernprozesse verweist (vgl. KMK 2021,
5). Dabei werden die Felder Inklusion und Digitalisierung auf Basis der Notwendig-
keit verkniipft, «allen Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen wirkliche
Teilhabe (...) zu ermdéglichen» (ebd.). Das Ziel, allen Lernenden eine bestmdgliche
Bildung zukommen zu lassen, entspricht einem weiten Inklusionsverstandnis (vgl.
Simon 2019), das auch diesem Beitrag zugrunde liegt. Auch in der deutschsprachigen
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Forschung wird zunehmend anerkannt,
dass «der digitale bzw. inklusive Kontext einander gegenseitig erfordern und bedin-
gen (konnen)» (Filk und Schaumburg 2021, i), was neben theoretischen Abhandlun-
gen (z. B. Ferraro, Gasterstadt, und Wahl 2021) auch konkrete Handlungsempfehlun-
gen fiir z. B. die Felder der Schul- und Weiterbildung betrifft (z. B. Schulz et al. 2021).

Trotz dieser positiven (und weit iberfalligen) Entwicklung existieren bislang we-
nige Ansatze fiir eine digital gepragte Inklusionsorientierung bzw. eine inklusionsori-
entierte Digitalisierung fur schulische Lehr-Lern-Settings, die sich theoriegeleitet aus
Anforderungen an beide Bereiche speisen und daraus unterrichtspraktische Instru-
mente entwickeln. In diesem Beitrag wird daher ein sowohl fiir Inklusion als auch fir
Digitalisierung in Schule und Unterricht konstitutives Spannungsfeld - namentlich
zwischen Personalisiertem und Kooperativem Lernen - als theoretischer Ausgangs-
punkt genutzt, um mogliche Anforderungen an inklusive Software-Losungen fiir den
Schulunterricht zu beschreiben. Es folgt ein knapper Uberblick zu aktuellen Lehr-
Lern-Apps, ihren Zielen und ihren Funktionsweisen, um den Kontext der Einsatzmog-
lichkeiten entsprechender Apps zu skizzieren. Aufbauend auf der eingangs dargeleg-
ten Theorierahmung werden anschliessend die Funktionsweisen der webbasierten
App Getch vorgestellt und deren Einsatzmoglichkeiten fir den Mathematikunterricht
anhand einer User-Story exemplarisch aufgezeigt.

1. Spannungsfelder unterrichtlichen Handelns fiir Inklusion und Digitalisierung
Grundsétzlich kann Unterricht als eine Menge von z.T. widerspriichlichen Anforde-
rungen begriffen werden, die im Sinne antinomischer Strukturen (Helsper 2010) von
Lehr-Lern-Settings nicht einseitig aufzulésen sind, sondern jeweils moglichst reflek-
tiert balanciert werden missen.

Im Bereich inklusiven Unterrichts betreffen diese Spannungsfelder - neben der
konstitutiven Spannung zwischen Inklusion und Exklusion (Budde und Hummrich
2014) - z.B. das Verhaltnis zwischen Kategorisierung und De-Kategorisierung oder
zwischen standardisierter Leistungs- und individueller Partizipationserwartung
(Korff und Neumann 2020), wobei das letztgenannte die schulische Grundlage der
Leistungsorientierung bzw. das meritokratische Prinzip von Schule und Unterricht
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zur Debatte stellt (Sturm 2015; Rabenstein et al. 2013). Zwar postulierte bereits die
Formel der «egalitaren Differenz» (Prengel 1993) eine Anerkennungsgerechtigkeit,
die z.B. schon von Wolfgang Klafki in den 1970er Jahren mit Uberlegungen zum
«Sinn und Unsinn des Leistungsprinzips in der Erziehung» (Klafki 2007, 209) gefor-
dert wurde, doch riickte diese Grundfrage mit der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention 2009 noch starker in den Vordergrund.

Im Unterricht mit digitalen Medien existiert demgegeniber z. B. das Spannungs-
feld zwischen
«Modifikation seiner Praktiken bei gleichzeitiger Konsolidierung seiner Struk-
tur. Die Digitalisierung zieht so eine <Kombination von Vereinfachung und
Komplexitatssteigerung> (Nassehi 2019, S. 33f.) schulischen Unterrichts nach
sich.» (Thiersch und Wolf 2020, 131)

Ferner besteht hier ein Spannungsverhaltnis zwischen «gesellschaftlich-medi-
alen Themen und Angebotsstrukturen, subjektiven Medienpraxen von Kindern und
schulischen Bildungskontexten» (Niesyto und Junge 2020, 80). So nutzen z.B. zwar
fast alle Schiiler:innen alltaglich digitale Medien privat (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020), doch zeigt etwa die ICIL-Studie, dass Achtkléssler:innen in
Deutschland - besonders in sozialraumlich benachteiligten Settings - oft tGiber nicht
ausreichende Kompetenzen im bildungsbezogenen Umgang mit digitalen Medien
verfiigen (Eickelmann et al. 2019). Hier kommt zudem der sogenannte «Digital Di-
vide» zum Tragen, nach welchem unterschiedliche Zugangsmoglichkeiten und Nut-
zungskompetenzen in digitalen Settings - ohnehin bestehende - Ungleichheiten oft
verscharfen (van Deursen und van Dijk 2014; Sturm 2021).

Ein weiteres Spannungsverhaltnis, das fiir beide Diskurse als konstitutiv er-
scheint, besteht zwischen Personalisiertem Lernen auf der einen und Koopera-
tivem Lernen auf der anderen Seite, weshalb Prozesse der Individualisierung und
Gemeinsamkeit bestmdglich balanciert werden missen (zur Darstellung dieses
Spannungsfelds im Inklusionsdiskurs vgl. Schmitz, Simon, und Pant 2020, 11; siehe
auch Kullmann, Litje-Klose, und Textor 2014; Scheidt 2017). Auch im Unterricht mit
digitalen Medien ist dieser Ausgleich von individualisierten und kooperativen Lehr-
Lern-Prozessen zu beachten (vgl. Niesyto 2010, 399f.).

«Gleichzeitig sollten im Sinne einer inklusiven Medienbildung Barrierefreiheit,
Ressourcenorientierung und eine Breite an medialen Rezeptions- und Aus-
drucksformen gewahrleistet sein. (Schluchter 2015; 2019)» (Niesyto und Junge
2020, 80; vgl. auch Schaumburg 2021, 160)
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Aus dieser theoretischen Herleitung ergibt sich die grundlegende These fiir die-
sen Beitrag, dass fiir die Zusammenfihrung inklusionsorientierter und digitaler Bil-
dungsfragen Prozesse der Personalisierung bzw. Individualisierung auf der einen
Seite immer auch mit interaktionistischen bzw. kooperativen Lehr-Lern-Prozessen zu
verbinden bzw. auszugleichen sind. Schliesslich liegt auch ein Fokus aktueller empi-
rischer Arbeiten darauf,

«auf die Individualitdt jedes Schiilers und jeder Schiilerin einzugehen und
Unterschiede padagogisch fruchtbar zu machen. [...] zugleich aber [...] darf
kooperatives Lernen keinesfalls vernachldssigt werden.» (Vock und Gronostaj
2017, 4)

Diese These der notwendigen Ausgewogenheit zwischen beiden Polen soll nach-
folgend die Basis dafiir bilden, Anforderungen an eine inklusionsorientierte digitale
Lernsoftware zu benennen. Dafiir werden zunadchst die Begriffe Personalisiertes Ler-
nen sowie Kooperatives Lernen fiir die Themenfelder Inklusion und Digitalisierung
erortert, um anschliessend mogliche Erfordernisse fiir inklusionsorientierte digitale
Lernumgebungen anhand der App Getch entlang der aufgeworfenen Herausforde-
rungen und Potenziale zu illustrieren.

2. Personalisiertes und Kooperatives Lernen im inklusionsorientierten digitalen
Unterricht

2.1 Personalisiertes Lernen im inklusionsorientierten digitalen Unterricht

Der hier gewahlte Begriff des Personalisierten Lernens entstammt dem Diskurs liber
«die Notwendigkeit eines padagogischen Umgangs mit heterogenen Lern-
gruppen, de[n] Ruf nach mehr Autonomie und Mitbestimmung fiir die Lernen-
den in der Schule sowie die Forderung nach ganzheitlicher Forderung, um die
Heranwachsenden zu selbststdndigem Denken, Lernen und Problemldsen und
letztlich zur miindigen Teilnahme an der Demokratie zu befdhigen.» (Stebler,
Pauli, und Reusser 2021, 408)

Seit mehr als einem Jahrzehnt wird in der deutschsprachigen Forschung die -
oft fehlende - Trennscharfe zwischen ahnlichen Konzepten in diesem Bereich disku-
tiert, wobei der Ausdruck des Personalisierten Lernens erst seit wenigen Jahren im
deutschsprachigen Raum vermehrt Verwendung findet (Stebler, Pauli, und Reusser
2021). So bestehen z.B. Uberschneidungen zu den Begriffen «individuelle Férde-
rung» (z.B. Klieme und Warwas 2011; Fischer et al. 2014; Trautmann und Wischer
2011), «Individualisierung» (z.B. Bohl et al. 2012; Breidenstein und Rademacher
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2017), «(Binnen)Differenzierung» (z. B. Bohl et al. 2012; Pozas und Schneider 2019)
oder «Adaptivitat» (z.B. Hardy et al. 2011; Schmitz 2017) (zusammenfassend siehe
Dumont 2019). Wie auch bei den zuvor genannten Begriffen und im Inklusionsdis-
kurs generell verbreitet, findet im Konzept des Personalisierten Lernens ein Rickgriff
auf vor allem reformpadagogische Konzepte statt, die passgenaues Lernen mit dem
Ziel fokussieren, die individuellen Ausgangslagen der Lernenden anhand geeigneter
personlichkeits- und kompetenzférdernder Lernangebote zu bedienen. In Anlehnung
an Schratz und Westfall-Greiter (2010) sowie Bray und McClaskey (2017) definieren
dabei Stebler, Pauli, und Reusser (2018) den Begriff des Personalisierten Lernens -
auch in Abgrenzung zu den anderen genannten géngigen Definitionen individueller
Forderprozesse -
«in der Verschiebung der Verantwortung und Urheberschaft fiir die Lern- und
Bildungsprozesse von der Lehrperson als omniprasenter und omnipotenter
Planungs-, Entscheidungs- und Steuerungsinstanz auf die Person der Lernen-
den» (ebd., 166).

Hiermit wird auch die den Inklusionsdiskurs mitbestimmende Erwartung an eine
lernendenseitige Partizipation (Simon und Pech 2019) formuliert, die in dem Ziel der
individuellen Kompetenzentwicklung (Frohn 2019) neben fachlich-inhaltlichen Kom-
petenzen auch allgemeindidaktischen, liberfachlichen (Bildungs-)Préamissen folgt.
Dabei erfolgt - unter Anerkennung und Wertschatzung von Individualitat als Primat
der Bildungsgerechtigkeit (Frohn und Simon 2022) sowie partieller Aussetzung von
schulischer Bewertungskultur (Schratz und Westfall-Greiter 2010) - der Idee zufol-
ge Personalisierung «durch Selbstgestaltung und im Dialog liber die Aneignung von
Wissen, Fahigkeiten und Haltungen mit sich selbst» (ebd., 26) und anschliessend in
«Auseinandersetzung mit dem sozialen Umfeld» (ebd., 27).
Fur eine verbindende Theorielegung zwischen Inklusion und Digitalisierung eig-
net sich der Begriff der Personalisierung umso mehr, da Forschungsarbeiten in den
USA das personalisierte Lernen vor allem im Hinblick auf den Umgang mit digitalen
Medien definieren (Stebler, Pauli, und Reusser 2018, 161; Schaumburg 2021, 145).
Schaumburg (2021) pladiert hier auf die Begriffsverwendung «digital gestiitztes per-
sonalisiertes Lernen» (ebd.) und arbeitet drei Dimensionen des Konstrukts heraus:
1. «Didaktische Entscheidungsfelder (Personalisierung von Lernzielen, Lerninhal-
ten, Lernmethoden, Lernpfaden, Lernzeit, Lernort),

2. Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler (Personalisierung mit Blick auf Vor-
wissen, Leistungsfahigkeit, Interesse, Motivation, Lernstil) sowie

3. Locus of Control (Steuerung und Auswahl des personalisierten Lernmaterials ex-
tern, d.h. durch die Lehrkraft bzw. durch ein Computerprogramm oder intern,
d. h. durch die Schiilerinnen und Schiiler)» (ebd., 137).
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Die starke Lerner:innenzentriertheit im oben dargestellten Sinn der eigenver-
antwortlichen Selbstgestaltung von Lernprozessen seitens der Schiiler:innen be-
nennt Schaumburg dabei als eine von zwei «widerspriichlichen Grundauffassungen»
(ebd.), die dem Begriff der Personalisierung innewohnen. Schliesslich werde der
Begriff auch verwendet fiir «die datengestiitzte Diagnose, Strukturierung und Opti-
mierungvon Lernprozessen im Geiste der behavioristisch-kognitivistischen Tradition
des US-amerikanischen Instruktionsdesigns (Dockterman 2018)» (ebd.).! Zwar kann
diese Art von Personalisierung auch zur individuellen Ausgestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen beitragen, doch wohnt ihr auch ein neuralgischer Punkt inne, der die (po-
tenziell iberwachungskapitalistische) Datafizierung von Bildungsprozessen betrifft:
So kénnen entsprechende Verfahren auch «Risiken der intransparenten und automa-
tisierten Erhebung und Verarbeitung von personenbezogenen Daten und in der Fol-
ge Vorhersage-, Uberwachungs- und Manipulationsmdglichkeiten» eréffnen (Bosse,
Schluchter, und Zorn 2019, 9), was parallel die Férderung umfassender Medienbil-
dung und -kompetenz erfordert (vgl. ebd.).

Fir die hier vorgenommene, eher inklusionspadagogisch gemiinzte Definition
Personalisierten Lernens steht stattdessen der starker konstruktivistisch gepragte
Ansatz im Vordergrund, der - analog zum oben aufgefiihrten Begriffsverstandnis -
vielmehr Anbindungsmaoglichkeiten an partizipative Pramissen birgt:

«Vor diesem Hintergrund haben auch und gerade offene digitale Lernumge-
bungen, die gemeinsames selbstbestimmtes und exploratives Lernen erlau-
ben, ihren Platz im inklusiven Unterricht.» (Schaumburg 2021, 138; vgl. auch
Schaumburg 2020)

Als Teil der von Schaumburg genannten drei Dimensionen, die auch das Feld der
assistiven Technologien als wesentlichen Bestandteil personalisierter digitaler Lern-
formen adressieren, konnen in der lernendenseitigen Nutzung digitaler Formate auch
verschiedene Reprdsentationsmodi zur Personalisierung unterschieden werden. So
pragte Bruner (1974) die Unterteilung unterschiedlicher Darstellungsformen im Feld
der Mathematik anhand enaktiver, ikonischer und symbolischer Reprdsentationsfor-
men, die insbesondere mithilfe digitaler Formate umgesetzt werden kdnnen und zur
«Uberwindung der Teilhabebarrieren» (Adl-Amini et al. 2020, 119; siehe auch Simon
und Frohn 2019) beitragen kdnnen. Fiir diese unterschiedliche Darstellung gleicher
Inhalte fihrt etwa Leisen (2004) fachliche, didaktische, methodische, lernpsycholo-
gische und padagogische Griinde auf, die in der Summe anhand unterschiedlicher
Abstraktionsgrade - von der gegenstandlichen bis zur formelhaften Darstellung von

1 Hierzu heisst es z.B. im National Education Technology Plan Update (Office of Educational Technology
2017) des U.S. Department of Education: «For example, it is now possible to gather data during formative
and summative assessments that can be used to create personalized digital learning experiences. In ad-
dition, teachers can use these data to inform interventions and decisions about how to engage individual
students» (ebd., 57).
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(Fach-)Inhalten - auf individuelle Entwicklungsmoglichkeiten bzw. Personalisiertes
Lernen abzielen. In Anlehnung an die oben aufgefiihrte, partizipativ ausgerichtete
Begriffsdeutung kann es im Rahmen der Personalisierung jedoch nicht nur um eine
entsprechend vielfdltige mediale Aufbereitung von Inhalten durch die Lehrkraft ge-
hen, sondern impliziert - analog zur Idee, dass inklusiver Unterricht stark konstrukti-
vistisch gepragt ist (Reich 2014) - vor allem auch die individuelle Ausgestaltung von
Fachinhalten aus Sicht der Lernenden. Entsprechend Seitz (2006) Theorie des «Kerns
der Sache» kann also von Personalisiertem Lernen in inklusiven, digitalen Settings
gesprochen werden, wenn die Perspektive der Lernenden eine Ausgangsgrosse un-
terrichtlicher Prozesse darstellt, die schliesslich in der Durchdringung mit fachlichen
Perspektiven eine multiperspektivische, inklusionsorientierte Unterrichtsgestaltung
erlaubt. Insgesamt sind diese Deutungsarten auch anschlussfahig an die Prinzipien
des «Universal Design For Learning», die auf Grundlage neurowissenschaftlicher und
instruktionspsychologischer Forschungsansatze und unterteilt in drei Hauptfelder
(«engagement», «<representation», «action and expression») personalisierte Zugange
zu Lerninhalten durch den Abbau moglichst vieler Barrieren eréffnen sollen (CAST
2018).

2.2 Kooperatives Lernen im inklusionsorientierten digitalen Unterricht

Kooperation gilt - neben Partizipation, Kommunikation und Reflexion - als wesent-
liches Prozessmerkmal inklusiven Lehrens und Lernens (Thale 2019). Dabei fusst Ko-
operatives Lernen als «Kernelement inklusiver Praktiken» (Boban und Hinz 2008, 74)
in inklusiven Settings oft auf Feusers «entwicklungslogischer Didaktik» und der dar-
in formulierten Theorie der «kooperativen Tatigkeit am gemeinsamen Gegenstand»
(Feuser und Meyer 1987). Feuser zufolge ist dabei herauszustellen, dass nicht alle
Lernenden «in kooperativer Teilnahme am und im Unterricht mit einem gemeinsa-
men Gegenstand (gleichen Inhalten) auch dieselben Fertigkeiten, Erkenntnisse und
Qualifikationen» (ebd., 35) erreichen sollten, jedoch beschreibt die kooperative Ta-
tigkeit im Sinne eines geteilten Lernprozesses noch heute eine gewichtige Forderung
inklusiver Paddagogik. Vor allem in Verbindung mit Wygotskis (1987) Uberlegungen
zum Ubergang von der «Zone der aktuellen Entwicklung» zur «Zone der nachsten
Entwicklung» kdnnen hier, Feuser zufolge, Fragen «eines bestimmten Ausschnittes
der Welt» (Feuser 2013, 0.S.) durch die Lernenden gemeinsam erdrtert werden. Die
Theorie, die oft anhand eines Baumes mit einem - von allen kooperativ bearbeiteten
- Stamm und individuellen Verdstelungen illustriert wird, wurde spater u. a. von Wo-
cken (1998) kritisch kommentiert und um konkrete Zusammenarbeitsformen unter
Lernenden erganzt: So erweitert Wocken den Kooperationsbegriff um kommunika-
tive, koexistente und subsididre Lernsituationen, die Verantwortungsgrade bzw. Ko-
operationstatigkeiten der individuellen Schiiler:innen im Detail nachzeichnen (vgl.
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ebd.; siehe zusammenfassend Thaéle 2019). Insgesamt wird angenommen, dass sich
kooperative Lernformen besonders eignen,
«um heterogenen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden. Uber die gemein-
same Zusammenarbeit lassen sich lernforderliche Interaktionen anregen, von
denen alle profitieren. Insgesamt kann Kooperatives Lernen somit auch zu
mehr Chancengerechtigkeit beitragen und bietet vielféltige Potenziale, u.a.
zur sozialen Integration.» (Adl-Amini und Vollinger 2021, 6)

Gestiitzt werden diese zunachst im Integrationsdiskurs theoretisch formulierten
Annahmen inzwischen von zahlreichen nationalen und internationalen empirischen
Forschungsarbeiten zu kooperativen Lernformen, die neben einem Zuwachs an fach-
lichen Lernleistungen auch eine gesteigerte soziale Partizipation z. B. von Lernenden
mit zugewiesenem sonderpadagogischem Forderbedarf nahelegen (siehe zusam-
menfassend van Mieghem et al. 2020; Leeuw, Boer, und Minnaert 2020). Dabei wird
u.a. hervorgehoben, dass bei ko-konstruktiven Lernprozessen unter Schiiler:innen
Gegenseitigkeit gegeben sein sollte, da bei einseitigem - instruktionalem - Helfen
Hierarchien eher (re-)konstruiert werden, die zu Diskriminierungen oder sinkender
Teilhabe beitragen konnen (z. B. Hackbarth 2017). Daher wird u. a. auf die Forderung
einer «interaktionalen Kompetenz» im Rahmen kooperativer Lernarrangements pla-
diert (Bonnet 2007, 101).

Im Vergleich zum Inklusionsdiskurs, dessen Wurzeln der Integrationspadagogik
das soziale Lernen unter unterschiedlichen Lerner:innentypen seit jeher fokussieren,
hat der Digitalisierungsdiskurs diese Komponente erst in jiingerer Zeit aufgegriffen
bzw. ist erst im Begriff, dieses Feld zu erschliessen (expl. fiir den Mathematikunter-
richt siehe z.B. Beatty und Geiger 2009; Hampf 2022). Als Beispiel sei hier auf di-
gitale Schulbicher fiir den Mathematikunterricht verwiesen, die laut einer verglei-
chenden Studie zwar individuelle «Hilfestellungen, automatisiertes Feedback sowie
Anpassungs- und Personalisierungsmoglichkeiten» bieten (Rezat 2020, 210), jedoch
«Funktionalitaten, mit denen Lernende die Kommunikationsméoglichkeiten digitaler
Medien zum Zwecke kooperativer Lernformen nutzen kdonnen, [...] nahezu nicht» auf-
weisen (ebd.).

In Krauthausens (2012) Standardwerk zur Nutzung digitaler Medien im Mathema-
tikunterricht heisst es:

«Das konstruktivistische Verstandnis des Lernens wird manchmal dahinge-
hend missverstanden, dass die Individualitat des Lernprozesses zu apodik-
tisch ausgelegt wird, was zur Abschaffung des sozialen Lernens flihren kann
(vgl. Bartnitzky 2009; Krauthausen/Scherer 2010a). Das gemeinsame Reflek-
tieren lber Zugdnge, Bearbeitungswege, Losungen, Erfahrungen im Rahmen
der Beschaftigung mit einer gemeinsamen Sache ist in mehrerlei Hinsicht es-
sentiell (Miller 1986 u. 2006).» (Krauthausen 2012, 37, Herv. i.0.)

Julia Frohn, Dominik Bechinie, Nicole Vieregg, Frank Wehrmann und Katja Eilerts www.medienpaed.com > 25.08.2023

58

175


http://www.medienpaed.com

- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

So sei grundsatzlich zu beachten, «dass eine Digitalisierung im Unterricht keinen
Selbstzweck darstellt, sondern u.a. den Anstoss zum Sprechen liber Lernprozesse
geben kann» (Hampf 2022, 168) - ein Ansatz, der auch das pandemiebedingte Lehren
und Lernen auf Distanz mitgeprégt hat (z. B. Frohn 2022a).

Wahrend vorher ein besonderer Fokus auf der Notwendigkeit lag, individualisier-
te digitale Lehr-Lern-Prozesse im gemeinsamen Unterricht im Klassenraum zusam-
menzufiihren und didaktisch auf interaktives, kooperatives Arbeiten auszurichten,
istinzwischen «auch die ortsunabhéangige Kollaboration in Echtzeit [...] mit Tools wie
Padlet, SharePoint oder Google Docs moglich [bis liblich - d. Verf.], wobei allerdings
in datenschutzrechtlicher Hinsicht (DSGVO bzw. BDSG) Aufmerksamkeit geboten ist»
(Middendorf 2022, 10). Dabei sind die kollaborativen Moglichkeiten vielfaltig, z. B.
von der gemeinsamen Erarbeitung von Schaubildern, Mindmaps oder gemeinsamen
Skizzen bis hin zur kooperativen Textentwicklung oder Programmierung (Knutzen,
Rowert, und Ronny 2020, 0.S.). Angenommen wird dabei, dass die Lernenden auf-
grund individueller Erfahrungen mit virtuellen sozialen Netzwerken nicht nur starker
miteinander kooperieren, sondern auch motivierter am (gemeinsamen) Lehr-Lern-
Inhalt arbeiten (Scharpf und Gabes 2022), nicht zuletzt, da durch die gemeinsame
Mediennutzung auch «Arbeitsprozesse transparenter werden und tradierte Hierar-
chien hinterfragt werden» konnen (Knutzen, Rowert, und Ronny 2020, 0.S.).

3.  Aktuelle Lehr-Lern-Apps im Bildungsbereich: Ziele und Funktionen Uberblick
Stand April 2023 existieren im englischsprachigen Raum mehr als 567.000 «educatio-
nal apps» (https://www.educationalappstore.com), wobei es keine klare Definition
dazu gibt, was Apps fiir den Bildungsbereich genau ausmachen bzw. nach welchen
Kriterien sie entwickelt oder evaluiert werden (Shahjad 2022). Im Kern zielen Lehr-
Lern-Apps auf einen Lernprozess mittels der Nutzung eines (mobilen) digitalen End-
gerats (etwa Tablet, Laptop, Mobiltelefon), doch unterscheiden sich die Darstellungs-
formen, Funktionsweisen oder Ziele der Apps z. T. gravierend. Diese Unterschiedlich-
keit wird verstarkt durch die verschiedenen Einsatzgebiete des mobilen Lernens, die
im institutionalisierten Bildungswesen vom friihkindlichen bis in den universitdren
Bildungsbereich reichen und im nicht-institutionalisierten Bereich nahezu jede denk-
bare Zielgruppe betreffen. Hinzu kommt, dass sich das Wesen des mobilen Lernens
fortlaufend und parallel zu technologischen Neuerungen weiterentwickelt (Hwang
et al. 2021).

Mit Blick auf den Schulunterricht gibt es zahlreiche Einsatzmdglichkeiten in der
Nutzung von Apps, die u. a. bekannte Qualitdtsmerkmale von Unterricht auf den di-
gitalen Raum uberfiihren und viele verschiedene Unterrichtshandlungen per Tool er-
moglichen bzw. zu optimieren suchen (Wolf und Thiersch 2021). Diese Anwendungen
betreffen z. B. die Koordination und Organisation, etwa durch digitale Klassenbiicher,
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das Classroom-Management fiir die Strukturierung und Routinisierung unterrichtli-
cher Ablaufe oder die Kommunikation zwischen den unterrichtlichen Akteur:innen,
wobei der tatsdchliche Mehrwert dieser Anwendungen auch kritisch zu hinterfragen
ist (ebd.).

Mit Blick auf Inklusion in Schule und Unterricht spielen vor allem assistive Tech-
nologien zur Reduzierung von Barrieren (z.B. Krtoski 2021) sowie Apps zur Diag-
nostik und damit verkniipfter individueller Férderung eine wesentliche Rolle (z.B.
Rosenberger et al. 2023).

Ein grosser Teil der Apps fur den Fachunterricht zielt - teils unter Nutzung ent-
sprechender Prinzipien von Diagnose und Forderung bzw. Einbindung assistiver
Technologien - auf das schulische fachbezogene Lernen, etwa im sprachlichen Be-
reich, in den Naturwissenschaften oder in Musik, Kunst oder Sport (hierzu siehe
Uberblickshaft Maurer et al. 2021; Kaspar et al. 2020; Kampschulte und Eilert 2016;
fur fachbezogenes Lernen durch Apps aus inklusionsorientierter Perspektive sie-
he Schulz et al. 2021). Dabei werden verschiedene Anséatze verfolgt: von der - u. a.
«gamifizierten»? - digitalen Aufbereitung von Fachinhalten und deren automatisier-
ter Uberpriifung (wie z.B. bei den bekannten Apps Bettermarks, Antonapp, Sofatu-
tor) bis hin zu Verkniipfungen mit informationstechnologischen Lehr-Lern-Inhalten
fur die schiiler:innenseitige Programmierung fachbezogenen Contents (z. B. Demi
und Anders 2019 zur Nutzung der App Scratch im Deutschunterricht).

Auch fachiibergreifende Anwendungen, z. B. zur Forderung eines kritischen Um-
gangs mit digitalen Medien, gewinnen zunehmend an Bedeutung, etwa durch die li-
zenz- und kostenfreie Web-App TRAVIS GO «zur kollaborativen Re- und Dekonstrukti-
on von audiovisuellen Medienprodukten» (Schlote, Klug, und Neumann-Braun 2020,
507). Hier kdnnen z. B. Videos - fachunabhéngig - von Lernenden in der App annotiert
werden. Ferner ist ein Austausch iiber die Inhalte durch einen schriftsprachlichen
Chat moglich, der verschiedene Perspektiven auf den Gegenstand zusammenfiihrt.
Um fiir Lernende noch offenere und multimodale Gestaltungsmoglichkeiten zur Ein-
gabe ihrer Ideen zu schaffen, ermoglicht demgegeniiber die App «Book Creator» das
Erstellen eigener «Blicher» auf Basis von Texten, Bildern, Toneingaben und verschie-
denen Medienprodukten. Problematisch erscheinen jedoch bei privaten Anbietern
wie Book Creator sowohl die Kosten - es gibt einen eingeschrankten kostenlosen
Service sowie mehrere Abonnementmodelle - als auch der Datenschutz, denn trotz
angegebener DS-GVO-Konformitat werden die gesammelten Daten um die Lehrkréfte

2 Der Begriff der Gamification wird keinesfalls einheitlich verwendet. Gemeint ist hier, «<dass Gamification
die Verwendung von Spielelementen beinhaltet, wie Anreizsysteme, Spieler zu motivieren, sich an einer
Aufgabe zu beteiligen, die sie sonst nur ungern ausiiben wiirden. Gamification verwendet zudem spielba-
sierte Mechanik, Asthetik und Spieldenken, um Menschen einzubinden, Aktionen zu motivieren, Lernen zu
fordern und Probleme zu l6sen (vgl. Kapp 2012; Kapp et al. 2014). Im Speziellen sind Gamification-Anwen-
dungen durch ihren niedrigschwelligen Zugang und die motivierenden Elemente sowie die (didaktische)
Aufbereitung in kleine Lern- bzw. strukturierte Arbeitseinheiten geeignet, die Vermittlung neuer Sachver-
halte und zugehérige Lernprozesse der Nutzer zu unterstiitzen.» (Schuldt 2018, 0.S.)
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und Schiiler:innen in der Google Cloud (Standortangabe unbekannt) gespeichert (ht-
tps://datenschutz-schule.info/2018/04/22/bookcreator-geht-ds-gvo-konform).

Die hier aufgefiihrten Beispiele aktueller Entwicklungen sollen als Kontextuali-
sierung flir die nachfolgenden Informationen zur App Getch dienen, die ebenso fach-
Ubergreifend eingesetzt werden kann, dabei aber den Fokus auf die lernendenseitige
- multimodale - Dokumentation einzelner Lernschritte legt (statt rezipierte Produkte
zu kommentieren) und kostenfrei sowie datenschutzkonform zu nutzen ist.

4. Die App Getch als inklusionsorientiertes Tool fiir Personalisierte und
Kooperative Lehr-Lern-Prozesse

4.1 Entwicklung und Ziele von Getch

Die webbasierte App Getch wurde im Projekt FDQI-HU-MINT? als inklusionsorien-
tiertes Tool zur Férderung Personalisierten und Kooperativen Lernens im interdis-
ziplindren Team mit Vertreter:innen unterschiedlicher Fachdidaktiken (Mathematik,
Biologie, Physik) und inklusionsorientierter Querschnittsdisziplinen (digitale Medi-
enbildung, Forderpdadagogik, Sprachbildung) entwickelt. FDQI-HU-MINT folgt einem
weiten Inklusionsbegriff, nach welchem «Prozesse der Marginalisierung, Stigmati-
sierung und Diskriminierung verhindert werden» sollen (Simon 2019, 22) und allen
Lernenden durch die Schaffung vielféltiger Zugédnge zum Lerninhalt sowie durch
Reduktion moglicher Barrieren ein bestmdégliches Lernangebot unterbreitet werden
soll. Die App kann liber die Projektseite von FDQI-HU-MINT (https://www.hu-berlin.
de/fdqi) genutzt werden.

Das Ziel von Getch - als Neologismus aus get («verstehen») und catch («einfan-
gen») - liegt in der individuellen und/oder kooperativen Dokumentation, Systema-
tisierung und Prasentation von Lernprozessen und -ergebnissen. Im Kern soll Getch
Lernende dabei unterstiitzen, individuelle Lernwege im Detail und anhand unter-
schiedlicher Darstellungsformen zu dokumentieren und allein oder in der Gruppe
zu bearbeiten. Wahrend diese - schiiler:innenzentrierten - individuellen Bearbei-
tungsmoglichkeiten durch die Lernenden eine stark partizipativ ausgerichtete Lehr-
Lern-Umgebung schaffen, ermdglicht die App gleichermassen, eine Dokumentation
oder Strukturierung von Lerninhalten durch die Lehrperson vorzugeben, die an-
schliessend von den Schiiler:innen weiter bearbeitet werden. Insgesamt soll mithilfe
von Getch die kognitive Belastung verringert werden, um mehr mentale Ressourcen

3 FDQI-HU-MINT wird im Rahmen der gemeinsamen «Qualitatsoffensive Lehrerbildung» von Bund und Lén-
dern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem FKZ 01JA1920
gefordert.
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fur den eigentlichen Lernprozess zur Verfligung zu stellen (Cognitive Load Theory;
Chandler und Sweller 1991).

Mithilfe individueller Dokumentations- und Einstellungsmoglichkeiten (s.u.)
soll dabei sowohl der Personalisierung von Lernprozessen als auch der Moglichkeit,
Inhalte kooperativ und interaktiv zu erschliessen und zu bearbeiten, Rechnung ge-
tragen werden. Die Einsatzmdglichkeiten fiir den Fachunterricht sind aufgrund der
konzeptionellen Offenheit von Getch denkbar vielféltig, da der Fokus der App auf
der Bearbeitungs- und Losungsebene liegt - unabhangig von der gestellten (Fach-)
Aufgabe. Die Konzeption von Getch lasst sich an verschiedenen Stellen mit bereits
etablierten Lehr-Lern Apps vergleichen. Getch nutzt z.B. einen dhnlichen offenen
und multimodalen Ansatz wie Book Creator, 6ffnet diesen aber sowohl gestalterisch
(die Dokumentation ist nicht auf die Erstellung eines Buchs limitiert) als auch aus
der organisatorischen Perspektive (Getch ist kostenlos und bietet die Moglichkeit,
lokal in den Schulen gehostet zu werden, um Datenschutzkonform vorzugehen).
Getch unterscheidet sich aber insbesondere durch die konzeptionelle Offenheit, die
als eines der primaren Alleinstellungsmerkmale der App zu verstehen ist, von der
Mehrzahl an (inklusionsorientierten) Lern-Apps (s.0.), da sie keine Ausgangslagen-
bestimmung auf Basis von (fachlich ausformulierten) Schiiler:innenantworten in-
nerhalb eines Programms vornimmt, keine (Fach-)Aufgaben zur Bearbeitung vorgibt
und keinem «Gaming»-Prinzip folgt. Diese Auslassungen sind gezielt, um ein offe-
nes, gestaltungsorientiertes Tool bereitzustellen. So geht es nicht darum, spezifi-
sche Fachinhalte zu erschliessen (weshalb weder diagnostische Informationen zur
fachlichen Ausgangslage noch digitale Feedback-Formate vonnoten sind), auch nicht
um die «Belohnung» bei fachspezifischem Lernzuwachs, wie es z. B. im Rahmen von
Gaming-Prinzipien verfolgt wird. All diese Konzepte wiirden Getch zu sehr auf ein
bestimmtes Anwendungsgebiet ausrichten. Stattdessen fokussiert die App den (kon-
struktivistisch geprédgten) Aufbau von Kenntnissen und Fahigkeiten durch selbstge-
steuertes Dokumentieren und Strukturieren eines Lernwegs und eignet sich daher
fur die Nutzung in unterschiedlichen Fachern. Getch ist daher als Tool zu verstehen,
das sich unabhédngig von inhaltlichen Anforderungen verwenden ldsst, denn die App
folgt dem Prinzip der bildungstheoretisch gepréagten Personalisierung, indem durch
Schaffung bzw. Dokumentation von Inhalten lber unterschiedliche Eingabeformate
individuelle Sinnstiftung in Auseinandersetzung mit dem Selbst und der Welt erfolgt.
Voraussetzung flir die Nutzung ist dabei die Anmeldung der Lehrkraft liber eine E-
Mail-Adresse. Sobald eine Lehrkraft Zugang zur App hat (https://www.hu-berlin.de/
fdqi), kann sie eine unbegrenzte Anzahl von Zugangs-Codes fiir Schiiler:innen ge-
nerieren, wobei sowohl Einzel- als auch Gruppencodes vergeben werden konnen.
Eine weitere Voraussetzung fiir die Nutzung von Getch besteht in der notwendigen
Medienkompetenz - sowohl aufseiten der Lernenden als auch der Lehrenden. Zwar
enthalt die App keine ausschliesslich im Bildungsbereich verorteten Funktionen oder
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Bedienungsweisen, doch missen die Nutzer:innen mit grundlegenden Bedienungs-
formen technischer Umgebungen (etwa: Aufnahme von Bild oder Ton, Drag-and-
Drop) vertraut sein, um mit der App arbeiten zu konnen. Sind diese Kompetenzen
nicht vorhanden, miissen diese Fahigkeiten zunachst gemeinsam erlernt werden, um
die App im Unterricht einsetzen zu kdnnen.

4.2 Funktionsweisen von Getch mit Blick auf Personalisiertes und Kooperatives
Lernen

Aufgrund der konzeptionellen Offenheit von Getch finden die Schiiler:innen bei der
ersten Nutzung - sofern nicht anders von der Lehrkraft eingestellt - eine weitgehend
leere Arbeitsflache vor, die eine Medienleiste und eine Blihne sowie verschiedene But-
tons beinhaltet. Mithilfe eines Buttons (hier: links der Medienleiste) konnen anhand
entsprechender Symbole unterschiedlich medial aufbereitete, auch neu erstellte,
Inhalte (Foto-, Video- und Tonaufnahmen, Texte oder Formeln) in die Medienleiste
geladen werden, wobei hier keine Reihenfolge oder Struktur zu beachten ist. Die Me-
dienleiste kann anhand dreier Modi sortiert werden: individuell, nach Erstelldatum
oder nach Medientyp.

L Vb 000000006 .
@

_BUHNE

MEDIENLEISTE

S / X

Abb. 1.: Grundeinstellung der App Getch.

Wurden Inhalte in der Medienleiste gesammelt, kénnen sie auf den Feldern der
Biihne durch die Schiiler:innen per Drag-and-Drop platziert und dem Lernziel ent-
sprechend individuell oder gemeinsam sortiert werden. Links und rechts neben den
Feldern auf der Bihne kdnnen jeweils neue Inhalte von der Leiste auf die Biihne ge-
zogen werden, sodass neue Felder bzw. Spalten entstehen; auch eine Erganzung zwi-
schen den gefiillten Feldern ist moglich.
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Abb. 2.: Beispiel einer individuellen Darstellung des Lernwegs in der App Getch.

4.2.1 Personalisierte Gestaltung von Lernprozessen

Flr das Personalisierte Lernen mithilfe digitaler Lernumgebungen existieren inzwi-
schen zahlreiche analytisch hergeleitete Kriterien (z. B. Haage und Biihler 2019) so-
wie konkrete praxisorientierte Handreichungen (z.B. im «App-Check fiir den inklu-
siven Unterricht», DigiBitS 2020), die sich zumeist an den Prinzipien des Universal
Design for Learning (CAST 2018) orientieren. In Anlehnung an diese Empfehlungen
und auf Basis der oben dargelegten theoretischen Rahmung wurde die App Getch mit
folgenden Features zur Personalisierung ausgestattet:

Aktive, partizipative Gestaltung durch die Lernenden

- Eine leere «Blhne» fiir die individuelle Ausgestaltung bzw. Dokumentation des
eigenen Arbeitsprozesses unterstiitzt selbststandiges Denken und Problemldsen.

- Jenach Lese- und Sehgewohnheiten kdnnen die Felder auf der Blihne individuell
gefiillt werden (in der Darstellung von Abldufen z. B. von links nach rechts, rechts
nach links, oben nach unten oder unten nach oben).

Flexible Ausdrucksformen fiir Lernende

- Die eigenstandige Eingabe von Inhalten kann anhand unterschiedlicher Darstel-
lungsformen erfolgen: Schiiler:innenbeitrage kdnnen z. B. gesprochen, geschrie-
ben, gemalt, fotografiert, videografiert oder durch Formeln ausgedriickt werden.

Individuelle Anpassungsmoglichkeiten durch die Lernenden von der Biihne

- Die Buhne kann vergrossert/verkleinert und das Interface kann ausgeblendet
werden.

- Platzierung: Einzelne Inhalte kénnen an individueller Stelle innerhalb der Bih-
nenstruktur fixiert werden.

Julia Frohn, Dominik Bechinie, Nicole Vieregg, Frank Wehrmann und Katja Eilerts www.medienpaed.com > 25.08.2023

181


http://www.medienpaed.com

- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Individuelle Anpassungsmaglichkeiten durch die Lernenden von Inhalten:

- Durch einen Doppelklick auf die Inhalte - auf der Biihne oder in der Medienleis-
te - kdnnen diese jederzeit umbenannt, detaillierter beschrieben oder verschlag-
wortet werden.

Individuelle Anpassungsmoglichkeiten durch die Lernenden von allgemeinen Einstel-

lungen:

- Sprache: Aktuell stehen die Sprachen Deutsch und Englisch zur Verfligung.

- Darstellungsgrosse der Oberflache: Es kann zwischen 100%, 115% und 130% ge-
wahlt werden.

- Farbe: Sowohlim Hinblick auf die Vermeidung der gleichzeitigen Verwendung von
Rot und Griin bzw. Blau und Gelb als auch zur Ablenkungsreduktion kdnnen Far-
ben individuell angepasst werden.

- Ansichten: Einzelne Elemente, z.B. die Medienleiste, konnen individuell unter-
schiedlich angeordnet und ein- bzw. ausgeblendet werden.

Einstellungen x

V1101

Sprache éndern: Farbe éindern:
Hier kannst du zwel unterschiedich Hier kannst du zwel unterschi

. (blau
Deutsch v

GroBe dnders Buttonart dnd
Hier kannst ¢ Hier kannst du ent

Kiein (100%) O
("Ohne Label v
e
Hier sicht von Getch Hier ki lbaren

Ucks Hier wi ht
Hier sicht e

Abb. 3.: Multidimensionale Einstellungsparameter der App Getch.

Ein- und ausblendbare Unterstiitzungsangebote fiir alle Lernenden

- Es besteht die Moglichkeit, Getch um die Anzeige von einzelnen Button-Bezeich-
nungen (Labels) zu erweitern.

- Alle Labels konnen gleichzeitig in einer Ansicht angezeigt werden, um Erklarun-
gen zu allen Buttons zu erhalten.
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Abb. 4.: Button-Bezeichnung / Labels der App Getch.

Unterstlitzungsangebote fiir einzelne Lernende

- Lehrkrafte konnen einzelnen Schiiler:innen individuelle Zugangscodes zu vorde-
finierten Oberflachen zuordnen und damit individuelle Hilfestellungen geben. So
konnen z.B. Inhalte durch die Lehrkraft auf der Medienleiste vorgegeben werden,
die dann lediglich auf der Biihne sortiert werden miissen, oder sprachbildende
Scaffolds fiir eine bildungssprachliche Begriffsnutzung kénnen bereitgestellt
werden.

Zusatzlich zu den hier genannten Personalisierungsformen konnen externe
Dienste (z.B. Speech-to-Text, um Texte in Getch sprachlich einzugeben, und diverse
Live Caption Funktionen, um Audio-Inhalte, die in Getch verwendet werden, auto-
matisch mit Untertiteln auszustatten) mit der App kombiniert werden. Eine Screen-
Reader-Unterstilitzung ist aktuell nur rudimentdr vorhanden, aber eine zukiinftige
Implementierung ist technisch moglich.

4.2.2 Kooperative Gestaltung von Lernprozessen
In ihrer Beschreibung kooperativen bzw. kollaborativen Lernens mit digitalen Medi-
en hebt Schulz (2021) zwei Bereiche als wesentlich hervor:
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1. die Erstellung von Medienprodukten, sowie
2. die Kollaboration innerhalb eines Mediums unabhédngig von Ort und ggf. auch
Zeit» (ebd., 233).

Beide Formen kooperativen bzw. kollaborativen Lernens werden durch Getch
ermoglicht und nachfolgend anhand von Wockens Systematisierung gemeinsamer
Lernsituationen (s.0.) vorgestellt.

So benennt Wocken (1998) vier verschiedene Formen gemeinsamen Lernens:
koexistent (Gemeinsamkeit wird liber das lokale und zeitliche Beisammensein ei-
ner Lerngruppe bestimmt, ohne dass fachliche oder soziale Interaktion stattfinden
muss); kommunikativ (Gemeinsamkeit wird liber gegenstandsunabhéangige informel-
le Kommunikation bestimmt); subsidiar (Gemeinsamkeit wird liber gegenseitige Un-
terstlitzung bestimmt, in der leistungsstarkere Schiler:innen leistungsschwacheren
helfen); kooperativ (Gemeinsamkeit wird ber verbindlich zusammenhéngende Ar-
beitsprozesse zwischen einzelnen Schiiler:innen hergestellt, wobei unterschiedliche
oder gemeinsame Ziele verfolgt werden kdnnen) (vgl. Wocken 1998, 40f.). Fiir Getch
wurden in diesem Sinne folgende Funktionen eréffnet:

Koexistente Lernsituationen

- Alle Lernenden kdnnen entweder im selben Unterrichtsraum oder - auf Basis der
webbasierten App - im selben digitalen Raum (auch zu unterschiedlichen Zeiten)
individuell anhand ihrer eigenen Zugangscodes mit Getch im Rahmen derselben
Unterrichtsaufgabe arbeiten.

Kommunikative Lernsituationen

- Dieintegrierte Chat-Funktion ermdglicht Schiiler:innen, sich wahrend der Doku-
mentationsprozesse direkt Uiber die App auszutauschen; mithilfe von durch das
Endgerat bereitgestellten Funktionen (etwa: Diktierfunktion oder Spracherken-
nung, die Text ausgibt), lassen sich hier verschiedene Barrieren abbauen, was die
Kommunikation unter unterschiedlichen Lerner:innentypen erleichtern soll. Bei
kognitiver Uberlastung kann die Chat-Funktion deaktiviert werden.

Subsididre Lernsituationen

- Lehrkrafte konnen Schiiler:innengruppen fiir unterschiedliche unterrichtliche
Ziele unterschiedlich zusammensetzen, sodass Arbeitsprozesse auch gezielt auf
subsididre Prozesse (unter Reflexion eines moglichen exkludierenden Gefalles,
s.0.) ausgerichtet werden kdnnen.

- Getch enthalt die Funktion einer «Gruppenbiihne», auf der z. B. im Rahmen eines
Lerntandems Inhalte von der Medienleiste gemeinsam sortiert werden kénnen.
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- Im gemeinsamen Lernen im selben Klassenraum kdnnen Schiiler:innen andere
z.B.in der Bezeichnung der erstellten Inhalte oder deren Platzierung auf der Biih-
ne unterstiitzen, etwa durch eine bildungssprachliche Begriffsverwendung, die
fur die Prasentation der Ergebnisse (und den damit verbundenen individuellen
Lernprozess) gewinnbringend sein kann.

Kooperative Lernsituationen

- Durch den Wechsel von der Einzel- zur Gruppenbiihne werden allen einer Lern-
gruppe (d.h. unter einem gemeinsamen Zugangscode subsumierten) zugeord-
neten Lernenden die individuell oder gemeinsam erstellten Inhalte sichtbar
gemacht. Je nach Rahmenbedingungen und Zielen ist die Zuordnung durch die
Lehrkraft oder selbstgewahlt durch die Schiiler:innen denkbar.

- Getch ermoglicht sowohl die Kooperation anhand klassischer think-pair-share-
Formate, in der Schiiler:innen zunachst individuell arbeiten und dann die Ergeb-
nisse sukzessive zusammenfiihren, als auch die gemeinsame Arbeitin der App von
Beginn an. Werden individuelle Nutzer:innen zu einer Gruppe zusammengefiihrt,
werden neu hinzugefiigte Inhalte - unabhangig von der Reprasentationsform -
synchronisiert und bei allen Lernenden gleichzeitig sichtbar. Diese Prozesse kon-
nen gemeinsam im Klassenraum, aufgrund der Chatfunktion aber auch orts- und
zeitunabhangig gestaltet werden. Wichtig ist hier eine klar kommunizierte Vorge-
hensweise, um insbesondere bei orts- und zeitunabhangiger kooperativer Arbeit
mogliche Uberforderungen zu vermeiden.

- Der kooperative Austausch der Dokumentationsergebnisse und -schritte im Sinne
einer gemeinsamen Wissenskonstruktion unterstiitzt neben dem fachlichen auch
das soziale und motivationale Lernen (vgl. auch Schulz 2021, 231).

4.3 Beispiele fiir den unterrichtlichen Einsatz von Getch

Um darzustellen, wie Getch im Unterricht eingesetzt werden kann, wurden User-
Stories entwickelt. User-Stories sind in der Softwareentwicklung fiktive Einsatzsze-
narien, in denen mogliche Funktionen der Software in natiirlicher Sprache, nicht
Fachsprache, festgehalten werden, und als Briicke zwischen Entwickler:innen und
Kund:innen dienen (Dimitrijevi¢, Jovanovi¢, und Devedzi¢ 2015).

Die folgende konkrete User-Story soll die Einsatzmoglichkeiten von Getch im De-
tail aufzeigen:

Einer 6. Schulklasse wird im Mathematikunterricht eine Modellierungsaufgabe
gestellt. In dieser soll von den Schiiler:innen erforscht werden, wie viel Papiermiill
innerhalb eines Jahres in einem Mehrfamilienhaus entsteht. Die Menge an Papier-
miill sollen sie anhand von Untersuchungen des hauseigenen Miills iiber eine Woche
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hinweg modellieren. Die Schiiler:innen sollen hierbei kooperativ im Think-Pair-
Share-Verfahren arbeiten.

Betrachtet werden die fiktiven Schiiler:innen Bente und Kim. In der ersten Phase
(Think) sollen sie eine Woche lang individuell dokumentieren, wie viel Papiermiill im
eigenen Haushalt durch z.B. Zeitungswerbungen, Einkdufe oder Bestellungen ent-
steht. Hierfuir haben beide neben den géngigen Schulmaterialien ein Tablet mit der
App Getch zur Verfligung. lhre Lehrkraft hat sowohl Bente als auch Kim einen eigenen
Zugangscode zugeordnet. Beide loggen sich noch in der Schule ein und passen Getch
Uber das Einstellungsmeni ihren individuellen Bediirfnissen an. Bente entscheidet
sich als Linkshdnder:in, dass alle Elemente der Benutzeroberfldche auf der linken
Seite angeordnet sind. So ist die Sicht auf die Biihne niemals durch die eigene Hand
verdeckt. Ausserdem werden die Kurzbeschreibungen der einzelnen Buttons einge-
blendet. Kim entscheidet sich dazu, die Sprache innerhalb von Getch auf Englisch
zu stellen sowie alle Elemente der Benutzeroberflache grosser anzeigen zu lassen.
Ausserdem wird die Videofunktion versteckt, da Kim der Meinung ist, diese nicht be-
nutzen zu wollen.

Anschliessend entdecken beide Schiiler:innen Inhalte auf der Biihne von Getch,
die ihre Lehrkraft Uber die Laden-Funktion vorab erstellt und ihren Codes zugewiesen
hat. Hierzu gehorten - neben der Aufgabenstellung - eine Tabelle zur Umrechnung
moglicherweise relevanter Einheiten, wichtige Vokabeln und deren Bedeutung sowie
eine Collage mit Bildern zum Thema Papiermdill. Fiir Kim hat die Lehrkraft hier auch
sprachliche Scaffolds platziert, um die Aneignung besonderer Fachtermini sprachbil-
dend zu unterstitzen.

Zuhause angekommen fotografieren beide Schiiler:innen den taglichen Haufen
Papiermill bestehend aus Verpackungsresten und Zeitungswerbung aus dem Brief-
kasten. Bente und Kim wiegen den Miill jeden Abend mit einer Waage. Bente notiert
das entsprechende Gewicht neben dem dazugehdrigen Bild in einem Textfeld. Kim
halt das Gewicht in einer kurzen Sprachnotiz fest. Beide nutzen fiir ihre erstellten
Inhalte die Schlagworte «Tag 1», «Tag 2» usw.

Ausserdem notieren die Schiiler:innen auftretende Fragen oder Informationen,
die im weiteren Verlauf der Aufgabe relevant sein kdnnten. So fallt Kim ein, dass es
von Bedeutung ist, wie viele Personen in einer Wohnung leben und aus wie vielen
Wohnungen das Haus besteht. Sie halt diese Gedanken in einer weiteren Audionotiz
fest.

Am Ende der Woche beginnt die zweite Phase des Arbeitsauftrags (Pair). Hierfur
treten Bente und Kim wahrend des Unterrichts in Getch einer Arbeitsgruppe bei, um
die individuellen Ergebnisse der ersten Phase in der Web-App zusammenzufiihren.
Nun sehen Bente und Kim eine gemeinsame Blihne, auf welcher sie ihre Ergebnisse
zusammentragen konnen. Dabei bleiben ihre vorher getatigten individuellen Einstel-
lungen erhalten, um beiden weiterhin ihr praferiertes Arbeits- und Lernumfeld zu
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bieten. Sie vergleichen untereinander zu welchen Ergebnissen sie geckommen sind.
Mit der Filterfunktion betrachten sie hierbei die einzelnen Tage und ordnen diese ne-
beneinander an. Hierbei stellt Bente fest, dass die Ergebnisse stark schwanken und
schlagt vor, dass beide zunéchst ihre erhobenen Daten zusammenfassen und so den
entstandenen Mill pro Woche in Kilogramm notieren. Beide Schiiler:innen kdnnen
synchron in der App arbeiten und platzieren ihre Ergebnisse unterhalb der entspre-
chenden Spalte. Die Ergebnisse unterscheiden sich noch immer deutlich voneinan-
der. Gemeinsam horen sie sich Kims wahrend der Woche aufgenommene Sprachno-
tiz an und erkennen, dass die Personenzahl eine wichtige Rolle spielt. Ausgehend
von ihren Ergebnissen und Erkenntnissen treffen Bente und Kim gemeinsam weitere
Annahmen in Bezug auf die Grosse des betrachteten Mehrfamilienhauses und der
betrachteten Personenanzahl und halten diese in Form von Textnotizen innerhalb
von Getch fest. Anschliessend versuchen die beiden, die Aufgabe mathematisch zu
[6sen und so die Fragestellung zu beantworten. Bente schreibt hierfiir mit Stift und
Papier und Kim fiihrt die Berechnungen im Taschenrechner durch. Die handschrift-
lichen Notizen fotografiert Bente anschliessend ab, um sie der Dokumentation des
Lernweges in Getch hinzuzufiigen. Parallel libertragt Kim die Berechnungen mithil-
fe der Formel-Funktion vom Taschenrechner in Getch und fligt die neu erarbeiteten
Fachworter in die Lernumgebung ein. Um bei der spateren Prasentation der Ergeb-
nisse nichts zu vergessen, nehmen die beiden Schiiler:innen zusatzliche Sprachno-
tizen auf, in denen sie ihr Vorgehen schrittweise festhalten und den entsprechenden
Notizen und Berechnungen hinzufiigen.

In der dritten Phase (Share) stellen Bente und Kim ihre Ergebnisse den anderen
Gruppen vor. Hierflir nutzen sie den Prasentationsmodus von Getch und den im Klas-
senraum befindlichen Beamer. Ihr Lernweg wird bildschirmfiillend angezeigt und sie
konnen ihren individuellen Arbeits- und Reflexionsprozess sicht- bzw. im Falle von
Sprachaufnahmen horbar machen. Fiir den Fall, dass die beiden nach der erfolgrei-
chen Prasentation ihre Gedanken und Berechnungen sowie den Arbeitsweg nach-
vollziehen wollen, speichern sie ihre Blihne ab und kdnnen so zu jedem spateren
Zeitpunkt diese nochmals laden und bearbeiten.

5.  Fazit und Ausblick
Inklusion und Digitalisierung werden in den Bildungs- und Erziehungswissenschaf-
ten dank der vielfaltigen Potenziale gegenseitiger positiver Einflussnahme zuneh-
mend in Verbindung erortert. Gleichwohl existieren bislang wenige theoriegeleitete
Arbeiten, die auf Basis von Anforderungen an die Symbiose beider Themenfelder
auch praxisorientierte Entwicklungen unternehmen.

In diesem Beitrag wurde die Notwendigkeit, das Spannungsfeld zwischen Per-
sonalisiertem und Kooperativem Lernen auszubalancieren, als verbindender
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theoretischer Zugang aus den jeweiligen Diskursen hergeleitet, und Moglichkeiten
der unterrichtspraktischen Umsetzung wurden diskutiert. So kann ein gelungener
inklusiver und digital gepragter Unterricht vor allem dann als produktiv gelten, wenn
- unter kritischer Reflexion einer moglichen Datafizierung von Bildungsprozessen -
sowohl personalisiertes als auch kooperatives Lernen in heterogenen Lerngruppen
ermoglicht wird.

Am Beispiel der im Projekt FDQI-HU-MINT entwickelten App Getch wurde gezeigt,
wie diese Balance der unterschiedlichen Anforderungen gelingen kann.

Getch wurde zundchst fur die kognitive Entlastung von Schiiler:innen konzipiert,
indem die App Lernenden eine Strukturierungshilfe fiir individuelle Lernprozesse be-
reitstellt und damit auch der Darstellungsfliichtigkeit entgegenwirkt. Da Lerninfor-
mationen oft nur zeitlich begrenzt zur Verfligung stehen, wird die Verbindung relevan-
ter Informationen sowie die darauf basierende Argumentation und Kommunikation
innerhalb einer Lerngruppe erschwert. Mithilfe von Getch sollen Schiiler:innen darin
unterstitzt werden, kognitiv belastende Prozesse zu entzerren und damit Personali-
sierung - auch im Sinne partizipativer, konstruktivistischer Lehr-Lern-Prozesse - zu
ermoglichen. Unterschiedliche Einstellungsmoglichkeiten fiir individuelle Lernende
erlauben zudem eine vielgestaltige Adaption der App-Oberflache, um verschiedenen
Lerner:innen-Typen gerecht zu werden. Zudem ermdglichen vielfaltige Wege indivi-
dueller Unterstitzungsformen die gezielte Forderung einzelner Schiiler:innen. Um
gleichwohl das Spannungsverhaltnis zwischen Personalisiertem und Kooperativem
Lernen umfassend zu beriicksichtigen, ermdglicht Getch auch eine vielgestaltige Um-
setzung verschiedener gemeinsamer Lehr-Lern-Prozesse unter den Teilnehmenden
einer Lerngruppe. So kénnen Schiiler:innen mithilfe der App gemeinsame Projekte
durch koexistente, kommunikative, subsididre und kooperative Formate und Projek-
te - auch orts- und zeitunabhangige - umsetzen.

Perspektivisch gilt es nun, anhand konkreter unterrichtspraktischer Forschung
die Wirksamkeit von Getch empirisch zu Ulberpriifen. So soll erprobt werden, in-
wieweit die App der Fliichtigkeit von Lernprozessen entgegenwirken kann, damit
Schritte des Handlungsprozesses, die Intention des Handelns, Vorgehensweisen und
Strategieentwicklungen durch die strukturierte Dokumentation unterstiitzt werden
(Huhmann 2013). Hier kann ein gesonderter Fokus darauf gelegt werden, welche Pro-
zesseder Personalisierungund welche Formen der Kooperation welche Auswirkungen
auf den individuellen und gemeinsamen Lernprozess haben kénnen. Dank der kon-
zeptionellen Offenheit von Getch soll zudem fachdidaktische Unterrichtsforschung
dazu beitragen, die bislang theoretisch formulierten Pramissen auch empirisch zu
untersuchen - so konnten bislang Konzepte fiir den Mathematikunterricht (Bechinie
und Beyer 2021) sowie fiir den Deutschunterricht (Frohn 2022b) erarbeitet werden,
die nun in die Schulpraxis zu lberfiihren und empirisch zu begleiten sind. Hierfiir
wird u. a. die Wirksamkeit der App in einem experimentellen Zwei-Gruppen-Design
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(randomisierte Experimental- und Kontrollgruppe) in Bezug auf den Losungsprozess
komplexer Aufgaben anhand des operationalisierten Kommunikationsverhaltens der
Proband:innen analysiert. Nach einer a priori Power-Analyse wird eine Mindeststich-
probengrosse von n=50 pro Gruppe angestrebt.

Parallel wird Getch in allgemein- und fachdidaktischen Seminaren der Lehrkraf-
tebildung eingesetzt, um zukiinftige Lehrkrafte fiir die Anforderungen an digitale,
inklusionsorientierte Lehr-Lern-Umgebungen zu sensibilisieren. Im Sinne des for-
schenden Lernens werden auch hier empirische Forschungszugange erdffnet, die
perspektivisch analysiert werden sollen.
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