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Vorwort

Nicht erst seit Corona wissen wir, dass die Digitalisierung an Schulen mit groBen Schwierigkeiten und
Herausforderungen verbunden ist. Oft entsprechen die Rahmenbedingungen nicht den Bedarfen, es
fehlt an angemessener Technik, Raumlichkeiten und auch an entsprechender Vermittlungskompetenz.
Performantes WLAN, moderne Endgerate in ausreichender Zahl sowie die passende Ausstattung der
Klassenrdume sind vielfach noch nicht vorhanden. AuRerdem stellt die Ausbildung des Lehrpersonals
eine ernstzunehmende Herausforderung dar, schlielRlich geht es um mehr als die Verlangerung analo-
gen Arbeitens mit digitalen Hilfsmitteln. Vielmehr sollte dartiber hinaus ein echter ,Mehrwert” fir
Schiler*innen erreicht werden und ein notwendiger Beitrag zu ihrer Teilhabe an einer digitalen Ge-
sellschaft geleistet werden.

Dafiir setzt sich die DigitalAkademie (www.kas.de/digitalakademie) der Konrad-Adenauer-Stiftung seit
2018 ein. Mit Seminaren, um die digitale Lehre zu unterstiitzen. Aber auch mit Workshops, um Schi-
ler*innen die Chancen, aber auch die Gefahren des Internets zu erkldren und sie entsprechend zu er-
tlchtigen. Pravention ist dabei das Schlisselwort. Was muss man wissen, um nicht zum Opfer zu wer-
den? An wen kann man sich wenden, um sich zu informieren? Aber auch: Wer hilft, falls es bereits zu
Problemen gekommen ist? Wichtige Fragen, die seitdem fiir Schiler*innen aller weiterfiihrenden all-
gemeinen Schulen beantwortet werden. Die DigitalAkademien leisten dementsprechend einen wich-
tigen Beitrag hinsichtlich einer digitalen Bildung und befahigen die Schiiler*innen zu einem verantwor-
tungsbewussten Handeln in einer digitaler werdenden Welt.

Allerdings endete das Angebot der digitalen Bildung an der Stelle, an der Schiler*innen mit Forderbe-
darf besondere Anforderungen an die Vermittlung digitaler Bildung stellten. Ganz besonders trifft dies
fir den Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung zu. Aufgrund einer bestehenden Kooperation mit der
Vorgebirgsschule in Bonn-Alfter wurde der Bedarf sichtbar und das Desiderat erkannt. Gleichzeitig
wurden aber auch viele Fragen deutlich, die zunachst beantwortet werden mussten, bevor DigitalAka-
demien auch fiir Schiler*innen mit (diesem) Férderbedarf entwickelt und durchgefihrt werden konn-
ten: Wer genau ist die Zielgruppe? Welche digitalen Kenntnisse und medialen Fahigkeiten bringen
Schiler*innen und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung mit? Welche digitalen
Winsche und Note beschéftigen sie? Welche Rolle nehmen Lehrer*innen, aber auch die Eltern zu
Hause in digitaler Hinsicht ein? Und auf der anderen Seite: Welche Methoden der Wissensvermittlung
sollten angewandt werden, um vorhandene Kenntnisse und Fahigkeiten der Zielgruppe nutzen und
starken zu kénnen, um am Ende die ermittelten Wiinsche optimal zu erfiillen, die erkannten Néte ada-
quat zu adressieren und die diesen zugrundeliegenden Gefahren optimal zu begegnen?

Die Antworten auf all diese Fragen liefert das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln. Bereits vor der Corona-
Pandemie im Januar 2020 begonnen, haben die Kolleg*innen der Universitat zu K6ln unter der Leitung
von Dr. Caren Keeley in knapp zwei Jahren ein umfassendes Forschungsprojekt durchgefiihrt, das so-
wohl die Perspektive und die Erfahrungen der Lehrpersonen als auch die der Schiiler*innen und Eltern
ermittelt hat und damit eine Status-Quo-Erhebung darstellt, die eine enorme Forschungsliicke fllt.

Die Ergebnisse dieser umfangreichen Forschungsarbeit liegen nun zu lhrer Lektiire vor. AuBerdem flie-
Ren sie ganz praktisch in Workshops der DigitalAkademie ein und werden ab dem Jahr 2023 an For-
derschulen zur Anwendung kommen. Wir verbinden dies mit der ausdriicklichen Hoffnung, dass sie fir
Schiler*innen mit Forderbedarf (im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung) einen wichtigen Beitrag
zur Gefahrenpravention und zum sicheren Umgang mit digitalen Medien leisten werden.

Wir danken allen Beteiligten Lehrer*innen, Schiler*innen und auch den Eltern fir lhre Bereitschaft,
am Projekt mitzuwirken. Ohne Ihre und Eure Hilfe ware die Umsetzung nicht maglich gewesen.

Frank Windeck Caren Keeley


http://www.kas.de/digitalakademie

Inhaltsverzeichnis

FAN o Y| [o [N Y= =T I PPN 6
L1 <21 11T PSPPSR PPN 8
FN o] U 8T oY== o PSPPSRt 8
Y21 - [ o= PPN 8
1 Ausgangslage, Forschungsfrage und ZielstellUNgeN .......coovciviiiiciiiiiicec e 9
1.1 Ausgangslage und FOrsChUNgSStand.........c..ceiiiiiieiiiiiee e et eebae e e e 9
1.2 Forschungsfrage und ZielStelIIUNGEN..........uei ittt e e e 15

2 IMIEENOMIK ...ttt et h e st st s b e et e b be e sheeene e e e neeen 17
2.1 EXPErT INNENINTEIVIEWS ...eviieeiieciie ettt e cee et e st e et e e s te e s te e e stteesteeesaseesateesseeesnseesnsesensseesseeanes 17

B I A 1= 13 =111 o = R PPRPPRN 17
B A 4 [ o o] o] o YT USSR 18
2.1.3 ErhebUNGSINSTIUMENTE ... eviiie et e et e e et e e e e e ate e e e eateeeesnteeaessraeeeeanes 18
2.1.4 Durchfiihrung und UntersuchungSdesiSN .......ccueeiieciiieieeiiiee ettt e e e 19
2.1.5 AUSWEIUNGSAESIEN ..uvviieiiiiieeciieeeeeiiee ettt e e e sttt e e e sbte e e e sttt eeesbtaeeesntaeeesastaeeseasteeessnssaeeesnes 19

2.2 Lehrer innenbeflfagUNEG. ... .ottt et e e re e s e e e te e e s abe e s taeerteesraeenns 19
A A =1 1 =1 | [T o = USRS 19
D A 4[] g o] ] o 1T U PURRSRN 19
2.2.3 ErhebUNgSINStIUMENTE ..ottt e e st e e s ate e e e ssate e e s senraeeesanes 20
2.2.4 Durchfiihrung und UntersuchungSdesiSN ......cccueeiiiciiiiiieiiiee et e e e 21
2.2.5 AUSWEIUNGSAESIEN ..uvviieiiieieiciieee ettt ettt e e ettt e e e stte e e e s bteeeesbtaeeesataeeesstaeessnsseeessassaeessnes 21

2.3 Schller*iNNENDETrAGUNE .......ooi e et e e et e e et e e e e ab e e e sannreeeean 22
e TR A =1 1 =1 | [T o = U PURURRTN 22
2.3 2 ENEWICKIUNE ceeeeeieee ettt sttt e e et e e e s bt e e e e sabtaeeesabtaeeesnteeeesansaeessnnes 23

B T8 T 41 oo T ] o 1R PPRPPPN 25
2.3.4 ErhebUNGSINSTIUMENTE ... .viiiicciieee ettt e et e e e e bt e e e e eata e e e eateeeeenteeeeesraeaesanes 25
2.3.5 Durchfiihrung und UntersuchuUngSdeSiSN .......ccueeiieiuiiiiieiiiee ettt e e 31
2.3.6 AUSWEITUNESAESIZN .oeeeiiiiiiiciiiieiee e e ettt e e e e e e et tee e e e e e e s et e e e e e eseeannbtaaeeeeeeeessnnstanneaeeseanns 32

2.4 DOKUMENEENANAIYSE....veiiiiiiiie ettt e e et e e e et a e e e e sataeeessntaeeesansaeeeesasseeesansraeeann 33
O A =Y 1 =1 T o = U PURPRRN 33
2.4.2 Definition der DOKUMENTE. .....coouiiiiiie ettt et st st et 34
2.4.3 Quellenkritik und ErkennTNISWEIT ......ccocueiiiiiieeeee et 34
2.4.4 Untersuchungs- und AUSWErtUNgSAESIZN.....ccceecviiiiiie e crrere e e e e 35

I o o 1Y Q=T 4] o] TSR PPPRt 36
3.1 EXPErt iNNENINTEIVIEWS oeiiiiiiiee ettt ettt e e e e st e e e et ee e e e abaeeeenbaeeeenseaeeenreeas 36

3.1.1 Rolle der Medienkoordinator iNNEN........cuuvvviiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e eeeeee e e e ee e e ereeeeeseseeeees 36



3.1.2 Barrieren und Herausforderungen unter den Auswirkungen der Pandemie...........c........... 37

I8 @1 =1 o Tol =] o H O PP P ST TS UP P PPPOTOUPRPRRINE 38
3.2 Lehrer inNeNbefragUNG....cccuee e ettt rae e earee s 40
3.2.1 NUtzung digitaler MEAIEN.....ccoceiiee e e ree e e e strr e e e e nte e e e s sareeeeeanes 40
3.2.2 Erfahrungen mit digitaler BildUNEG ........ccoccuvveiieiiiee ettt e e e 50
3.2.3 Bewertungen der Lehrpersonen bzgl. Chancen und Herausforderungen der Nutzung
(o Ta 1 =] LT gV T=To =Y o PR PPPPPPN 61
3.2.4 Kompetenzen der SChUIEIr *INNEN .......uei it ere e e e are e e e e erraeeeeanes 83
3.2.5 Unterstlitzungsbedarfe der LENrPersONEN.......c.uveiicciiii ettt 85
3.2.6 Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung (auch in Bezug auf Schiler*innen mit Komplexer
2 L=] o TaTo =T U] Y- ISP 94
3.3 SchUler*inNeNbEfragUNE ........ooi e e et e e e bee e e e rae e e e eareeas 102
3.3.1 Nutzungsverhalten der SChUler*inNEN...........occviee i 102
3.3.2 Kompetenzen der SChUIEr*iNNEN ........oocuveeiiie ettt et 109
3.3.3 GfANIN ettt sbe et e s beesanaeesabee s 111
3.3.4 Chancen und HerausforderuUngen ........uiiccuiiieiiiiiie e cciiee e ectee et e e sre e e e srr e e s saae e e s snreeaeas 113
3.4 DOKUMENTENANAIYSE. .. .oiiieiiiie ettt et e e et e e e e tte e e e e bte e e e eabeee e e nbaeeeenabaeeeeenreneeennsenas 114
3.4.1 Bedeutung von DigitaliSIErUNG .....cccccviiieeiiie ettt et e e et e e e earee e 115
3.4.2 SChUIENEWICKIUNG ..ot e e e e st a e e e s raabe e e esnreeeeas 115
3.4.3 BestandsaufNahme.......co i saae e s 116
3.4.4 Kompetenzbereiche des Medienkompetenzrahmens NRW .........ccccveeieiiieiecciiieeccciieeenn, 117
4 DISKUSSION ...ttt ettt ettt ettt sttt ettt e bt e sbe e she e sat e eat e e beeebeeeheesabe st e e bt e beesbeesheeeneeeaeeeatean 118
4.1 Zentrale Erkenntnisse der Projektphasen ..........ooocuiiiiieciiie ettt 118
4.1.1 EXPErt¥iNNENINTEIVIEWS ..cuviieiieeeiee ettt e et e sre e e tee e stteeeteeestaeesateeesbaeesabeeesaeesnsaesnsaeennnes 118
4.1.2 Lehrer*innenbeflfagUNE........oocvi ettt ettt etae e st e e ta e e sare e sabaeeenes 120
4.1.3 SchUler*inNenbefragUNE ........ooo i e e e eearae e e e 130
4.1.4 DOKUMENTENANAIYSE.....uiii ittt e et e et e e e et e e e e et ee e e enabaeeeeenbeeeeensaeeeennrenas 130
4.2 Vergleich der ErKENNTNISSE ... ..oii ittt et e e et e e e e ette e e e satee e e ebtaeeesnraeaeennes 131
4.3 Ansatzpunkte fur die Gestaltung digitaler Bildungsangebote .........ccccocovveiivciieiiiciiee e 141
4.3.1 Erkenntnisse zu Bildungsplanen und Unterrichtsentwicklung........cccccccceeevviiericiien e, 142
4.3.2 Erkenntnisse zu Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehenden und Lehrenden............ 143
4.3.3 Erkenntnisse zu Infrastruktur und AUSSTattUNE ........cccvieieiiiiie e e e 144
4.3.4 Erkenntnisse zu BildUNgsmMedien........c.uueiiiiiiiiiiiec et 144
4.3.5 Erkenntnisse zu E-Government und Schulverwaltungsprogramme, Bildungs- und
CampusMaNagemMENTSYSTEME ..o i e e e e e e e e e e e e e e ee e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeenene 145
4.3.6 Erkenntnisse zu rechtlichen und funktionalen Rahmenbedingungen ............ccccccuerenneen. 145

4.3.7 Weitere ANSatZPUNKLE....ccicciiiie ettt s e e e et e e e e e enbe e e s esbeeeeenareeas 146



D R AZIt ittt e e e e e bttt e e e e e e e bt ret e e e e e e e e bebeeeeeee e e e btraaaaeeeeeeaanrree 149
LIt@ratUNVEIZEICNNIS . cciiii ettt et st e e st e st e e e bee e sabe e e sabe e sbeeeaneeesabeeennnes 152
F Y21 ¥ [ o= RS 158
N oY ¥ o= USRSt 158
N oY T o= 2 2 PSPPI 161
AN a1 - o = X PSPPI 167
N1 T [ o= 2 L PSPPI 172
N oY ¥ o= =PRSS 175
Tagungsbeitrage und Publikationen im Rahmen des Projekts.........cccoccveeiicieiicciei e, 176
I L0 Yo o= 4 T SR 176
FAY o 1ol o] [T YYo= Y= g €= 1 4[] o I USSP 176

U] o] 1 1 A o] 0 =1 VTP 176



Abbildungen

Abbildung 1 Medienkompetenzrahmen (MKR) NRW (Medienberatung NRW, 2020) .......cccceeeeeuvnnenn. 10
Abbildung 2 Digitale Medien (eigene Darstellung in Anlehnung an Petko, 2020).......cccccceecuveeeennnnnnn. 14
Abbildung 3 Alter der LENIer *iNNeN.......ooi it e e e e e st e e s aa e e e e eaaeeesenaaaeeean 20
Abbildung 4 Berufserfahrung der LERIPEIrSONEN .....ccccuviiiiiciiiiecciee et e e e aee e 20
Abbildung 5 Tatigkeit der Lehrpersonen in Schulstufen ..........coociiiiiiiiiici e 20
Abbildung 6 Bewertung der Relevanz der Bereiche des MKR NRW durch die Lehrpersonen.............. 23
Abbildung 7 Einschatzung der Lehrpersonen zu digitalen Kompetenzen der Schiler*innen in den
Bereichen des MR NRW ...ttt ettt e e et e e s aae e e s snsba e e e s sbaeessnabeeesenabenesennsenas 24
Abbildung 8 Methoden des Mosaic Approaches (Clark, 2017, S. 34) .....ooovcieieeiiieeeeee e e 27
Abbildung 9 Stationen der Aktiven Medienarbeit ..........coovcviiiiiiiiiiccc 29
Abbildung 10 Nutzung digitaler Gerate durch die Schiler*innen in der Schule........ccccevevciveeeinnne.n. 42
Abbildung 11 Nutzung digitaler Gerate durch die Schiler*innen aulRerschulisch ..........cccccvvverinnne.n. 43
Abbildung 12 Genutzte Anwendungen im schulischen Kontext .......c.ccccvvvciieiiiiciies e, 45
Abbildung 13 Nutzung von Social-Media-Kanalen durch die Schiler*innen..........cccoccoveeevcieeeeccnnenn. 48
Abbildung 14 Nutzung digitaler Gerate zur UnterrichtsgestaltuUng.......ccccccoeeeciivieiee e 49
Abbildung 15 Bereiche digitaler BilAUNE .........oiiiiiiiieee e e s s saaee e 50
Abbildung 16 Einsatz digitaler Medien im (Fach-) Unterricht.........cccocoviiiiiiiiiicciee e 52
Abbildung 17 Unterrichtsformen und Unterrichtsprinzipien in Bezug auf digitale Bildung ................. 53
Abbildung 18 weitere Informationsquellen zur Gestaltung digitaler Bildung .........cccccovvveevciieeecnnne.n. 55
PiN o] oY | o [UTY=d Ko oY g gV oY=l =T a =] 1o 1T R 57
Abbildung 20 benannte Kompetenzbereiche des MKR NRW .........cooviiiiiiiiiieeiiiiiies e ecveeeesiveee e 57
Abbildung 21 Fachbezogene INNAItE ........cocuviii e e e e aaeeeean 58
FA o] oY | o [T Y= q A =T o {o] o s =T o USRS 60
Abbildung 23 UnterrichtSPrinZipien ..o..ueee et s e e e rae e e ssaaae e e s sneaaeeeas 60
Abbildung 24 Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule ..........ccccoeeoiiiiiiiiiee e, 62
Abbildung 25 Einsatzmdoglichkeiten digitaler Medien im Unterricht........ccocceevviiiniiiiniiniiiieceee 64
Abbildung 26 besonders positive, Gberraschende und unerwartete Momente .........cccccceecvveeeeennnennn. 66
Abbildung 27 Chancen im LOCKAOWN ........couiiiiiiiie ettt e et e e e tae e e e eaaaa e e e naaaeaean 69
Abbildung 28 Bedarfe an der SChUIE ........cocuiiiiiee e e e e e s saaeee e 72
Abbildung 29 Barrieren und Herausforderungen digitaler Medien in der Schule.............cccvvveennnen.n. 74
Abbildung 30 besondere Herausforderungen in Zeiten des LOCKAOWNS .........ccovcveeieviieeeiiiieeeeiiieeen, 77
Abbildung 31 Einschatzung potenzieller Gefahren durch die Lehrkrafte .......cccccovveeeniiiniiiiniinniennns 82
Abbildung 32 Einschatzung der Relevanz der Bereiche des Medienkompetenzrahmens NRW durch die
LENTKIATEE 1ttt ettt et st e s b e e st e esh b e e s teesbteesabeesbaeeanaeesbaeene 83
Abbildung 33 Einschatzung der digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen durch die Lehrkrafte ...... 84
Abbildung 34 Kontexte des digitalen Kenntniserwerbs der Lehrkrafte .........ccccoevveeiviieeeiciiieeeeniinenn, 85
Abbildung 35 Unterstltzungsbedarfe der LENrkrafte.......occcvevivciiiiiiiiiiicec e 88
Abbildung 36 Fort- und Weiterbildungsbedarfe der Lehrpersonen .........ccccceeeeeiiieieiiieeeeccieee e, 91
Abbildung 37 Kenntnisse zu Herausforderungen und Gefahren digitaler Medien..........cccccovevevnnnen.n. 93
Abbildung 38 Nutzung digitaler Gerate durch die Schiler*innen ..........ccccccoveeeeciieieccciee e, 103
Abbildung 39 zeitlicher Nutzungskontext digitaler Gerate durch die Schiiler*innen......................... 104
Abbildung 40 Nutzung von Software durch die Schiler*innen .........ccccceeeeciee e, 105
Abbildung 41 von den Schiiler*innen verwendete Software zur Kommunikation............cccccceeenneen. 105
Abbildung 42 Nutzung von Apps durch die Schiiler*innen in der Woche .......cccccoeiivvieiicciiee e, 107
Abbildung 43 Digitale Bildung in Schule und Unterricht.........ccooiiiiioiiiiiece e, 122

Abbildung 44 am héaufigsten eingesetztes Gerat zur Internetnutzung (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 30)


file:///C:/Users/jessi/OneDrive/Dokumente/Uni%20Köln/Abschlussbericht%20Dezember_2022_JG.docx%23_Toc124784018

Abbildung 45 Wichtigste Apps (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 38) ......coeoviriieiiiiee e 133

Abbildung 46 am meisten benutzte App laut Tagebichern (N=19).......cccceeveeecieeecerecie e 134
Abbildung 47 Lieblingsapps der Schiiler*innen laut Tagebuch-Eintragen (N=19).......ccccccceecvvveeennen. 134
Abbildung 48 Liebste Internetangebote (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 37) ..ccccereeeeiieeeeeiee e, 135
Abbildung 49 Nutzung verschiedener Wege zum Musikhoren (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 26)......... 136
Abbildung 50 YouTube Nutzung (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 47)....ueeeecieeeeeieeeeeeee e 137
Abbildung 51 Liebste digitale Spiele (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 58) ...vvvieeireeeeeiieeeeeee e 138
Abbildung 52 Kommunikation (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 40)........cceeiiieeeeieee e e e e 139
Abbildung 53 Kommunikationsapps laut interaktiver Befragung (N=37) ....cccccceeeiieieeiiieeecciee e, 139
Abbildung 54 Information (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 51) ..cccueviiieeeee e 140

Abbildung 55 Verknlpfung des 5-Ebenenmodells nach Schulz (2021) mit Irion (2020) und Bosse (2016)



Tabellen

Tabelle 1 Aufgaben der Medienkoordinator®inNen...........ooociiee i e 36
Tabelle 2 NUtZUNE VON LEMNSOTIWATIE ......vviiiiiiie ettt e s e sbee e e s sabee e e snbeeas 46
Tabelle 3 AuRerschulische Nutzung von Software durch die Schiler*innen (Einschatzung der
(=] oo TY T o 1=T ) ISR 47
Tabelle 4 Bedarfe an der SChUIE ........coi it e e e s s sabee e s eareeas 71
Tabelle 5 Verbesserung der digitalen Kompetenzen der Schiler*innen.........ccceeecveeiecceeeccciee e, 84
Abklrzungen

FSP GE Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung

JIM-Studie Jugend, Information, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jah-

riger. mpfs (Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest)
KMK Kultusministerkonferenz

MKR NRW Medienkompetenzrahmen NRW

UK Unterstiitzte Kommunikation

Anhang

Anhang A Leitfaden - Leitfadengestitztes Expert*inneninterview mit Medienkoordinator*innen
an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region
1 ] [ o 1O U ST 158

Anhang B Fragebogen - Schriftliche Onlinebefragung der Lehrpersonen an Foérderschulen mit
dem  Forderschwerpunkt Geistige  Entwicklung in der Region Koln
................................................................................................................................................ 161

Anhang C Fragebogen - Schriftliche interaktive Schiller*innenbefragung..........cocecveevevevnnernnes 167

Anhang D TABEIOUCK ... e e e ettt s st st st e e n b 172

Anhang E FOrSCher*iNNENPIAN... ...ttt s et st st e e e s b e e 175



1 Ausgangslage, Forschungsfrage und Zielstellungen

Das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln — Digitalisierung im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in
der Region Koln wurde vom Lehrstuhl fiir Padagogik und Rehabilitation bei Menschen mit geistiger und
komplexer Behinderung der Universitat zu KéIn in Kooperation mit der DigitalAkademie der Konrad-
Adenauer-Stiftung von Dezember 2019 bis Ende Oktober 2021 durchgefiihrt. Die DigitalAkademie
flhrt Schiler*innen- und Lehrer*innen-Akademien zum Umgang mit Fake News, zu Rechten und
Pflichten im Netz und zur Extremismuspravention durch?. Bisher werden Schiiler*innen mit dem Fér-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung von diesen nicht bericksichtigt, weshalb die Angebote der Digi-
talAkademie mit Hilfe der Projektergebnisse fiir den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung erwei-
tert und akzentuiert werden sollen. An dem Forschungsprojekt wirkten 14 der 27 Férderschulen mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region Koln mit.

Um Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung durch (digitale) Bildung (digitale)
Teilhabe zu ermdglichen, wurden im Sommer 2019 verschiedene Perspektiven aus der Praxis, Wissen-
schaft und der DigitalAkademie zusammengefiihrt. Der vorliegende Abschlussbericht des Forschungs-
projekts DiGGi_Koeln stellt diesen Prozess dar und befasst sich deshalb zunachst mit einer Beschrei-
bung der Ausgangslage und des Forschungsstands Ende 2019, um auf dessen Basis die Forschungsfrage
und Zielstellungen des Projekts zu definieren. Im Anschluss daran wird in einem methodischen Teil die
forschungsmethodische Vorgehensweise der Befragungen und der Dokumentenanalyse dargestellt,
um daraufhin die Projektergebnisse dezidiert abzubilden. Dabei wird jeweils chronologisch vorgegan-
gen, indem zunachst die Expert*inneninterviews, dann die Lehrer*innenbefragung sowie schlieRlich
die Schiler*innenbefragung dargestellt werden. Dem folgt die Prasentation der Dokumentenanalyse,
die zeitlich parallel erfolgte, die Erkenntnisse in Teilen bilindelt und aus einer weiteren Perspektive
betrachtet. Nach der Methodik- und Ergebnisdarstellung erfolgt die Diskussion, die die Ergebnisse in
Bezug setzt und Ansatzpunkte fiir die Gestaltung digitaler Bildung herausstellt.

1.1 Ausgangslage und Forschungsstand

Als im Sommer 2019 die o. g. verschiedenen Perspektiven zusammengefiihrt wurden, wurde deutlich,
dass die Relevanz digitaler Bildung und digitaler Teilhabe fiir Menschen mit (geistiger) Behinderung in
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen teilweise bereits herausgestellt wurde, jedoch noch we-
sentliche Erkenntnisse zu diesen Aspekten aus der realen Praxis der Forderschulen mit dem Férder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung fehlten.

So legt bereits die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK, Art. 21) einen besonderen Fokus auf
digitale Medien fir Menschen mit Behinderungen. Es wird betont , die Zugédnglichkeit und Nutzbarkeit
neuer Medien fir diese Bevolkerungsgruppe zu gewahrleisten” (Bosse, 2012, S. 432), da Kommunika-
tions- und Informationsmedien als ein wesentlicher Faktor von Inklusion betrachtet werden (Zorn,
Schluchter & Bosse, 2019, S. 27). Auch weil digitale Bildung (durch das Lehren von einem kritischen
und kompetenten Umgang mit Medien) zur Partizipation und Chancengleichheit beitragen kann,
nimmt digitale Bildung in der UN-BRK eine zentrale Rolle ein (Freese & Mayerle, 2013, S. 9). Ebenso
betont die ICF, dass ,Behinderung [...] im Zusammenspiel aus Beeintrdachtigungen mit Barrieren in der
Aufbereitung der Medieninhalte sowie im Zugang zu Medien” (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 8) entsteht.
Durch digitale Bildung kénnen demnach Barrieren abgebaut und Beeintrachtigungen reduziert wer-
den.

Pola und Koch (2019) verweisen auf die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK), die digitale
Bildung, neben Lesen, Schreiben und Rechnen, als Kulturtechnik betrachtet und somit als Teil des schu-
lischen Bildungsauftrags einordnet (S. 132). ,Eine selbstbestimmte Partizipation an einer sich stetig

2 https://www.kas.de/de/web/digitalakademie



wandelnden mediatisierten Welt kann deshalb nur dann stattfinden, wenn ein Individuum {ber eine
grundlegende Medienbildung verfligt” (Tappe, 2018, S. 17). Aus diesem Grund sollte digitale Bildung
einen zentralen Stellenwert in der schulischen Ausbildung einnehmen (Pola & Koch, 2019, S. 132). Dies
legt auch die KMK (2016) mit dem Positionspapier ,Bildung in der digitalen Welt’ fest, indem sie das
Ziel formuliert, Schiiler*innen auf ,,das Leben in der derzeitigen und zukinftigen Gesellschaft vorzube-
reiten und sie zu einer aktiven und verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen, poli-
tischen, beruflichen und wirtschaftlichen Leben zu befdhigen” (S. 10).

Diese Grundlegung der KMK (2016) findet sich fur den schulischen Bereich in Nordrhein-Westfalen in
dem 2018 veréffentlichten Medienkompetenzrahmen NRW (MKR NRW). Dieser bietet eine Rahmung
und Orientierung fiir digitale Bildung in Schulen und soll somit den digitalen Bildungsprozess systema-
tisieren. Der Medienkompetenzrahmen NRW beschreibt sechs Kompetenzbereiche (siehe Abbildung
1). Er wird als Grundlage fiir die Medienkonzepte der Schulen verwendet, weshalb der Kompetenzrah-
men auch in die unterschiedlichen Phasen des Forschungsprojektes einflieRt, da er eine curriculare
Orientierungshilfe darstellen kann und soll, jedoch, besonders bezogen auf den Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung, wenig konkrete Ansatzpunkte zur Vermittlung und Umsetzung digitaler Bildung
beinhaltet.
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Abbildung 1 Medienkompetenzrahmen (MKR) NRW (Medienberatung NRW, 2020)

Wie auch in den verschiedenen Bereichen des Medienkompetenzrahmens NRW deutlich wird, sollen
die Schiler*innen durch eine aktive Arbeit mit digitalen Medien einen ,selbstbestimmten, kritisch-
(selbst)reflexiven sowie (selbst)verantwortlichen Umgang mit Medienangeboten und -inhalten” (Ka-
min, Schluchter & Zaynel, 2018, S. 23) erlernen. In diesem Sinne kann digitale Bildung zu einer inklusi-
ven Gesellschaft beitragen, da digitale Medien zum einen fiir den gemeinsamen Unterricht genutzt
werden kdnnen, zum anderen wird Gleichberechtigung geschaffen, indem alle Menschen an gesell-
schaftlich bedeutsamen digitalen Medien teilhaben kénnen (Bosse, 2012, S. 432f.; Freese & Mayerle,
2013, S. 9; Schorb, 2019, S. 65).
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Digitale Medien haben einen hohen Stellenwert fiir die (digitale) Teilhabe an und die aktive Mitgestal-
tung von unserer Gesellschaft, da diese stark auf digitale Medien ausgerichtet ist. Dies stellt Schorb
(2019) anschaulich am Beispiel des Smartphones dar: ,,Es gibt keinen Lebensbereich mehr ohne digitale
Medien. Sie steuern unser Leben. Das Gerat, an dem sich dies am besten erldutern lasst, ist das Smart-
phone. Es ist (...) eine an uns selbst fixierte — wir bewegen uns nicht mehr ohne dieses Gerat — Extre-
mitat” (S. 66). Hier wird besonders deutlich, welchen gesellschaftlichen und kulturellen Stellenwert
digitale Medien fur die Menschen haben. Dies liegt unter anderem an der Bedeutung, die diese Medien
fir den Alltag und vor allem die Kommunikation haben, denn ,,Medien stellen einen wesentlichen Zu-
gang zur Welt und zur Teilhabe an 6ffentlicher Kommunikation dar” (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 11).
Beispielsweise werden digitale Medien neben der Kommunikation mit sozialen Kontakten auch zur
Informationsbeschaffung tUber 6ffentliche Formate genutzt. Aktive Medienarbeit sollte deshalb den
,Erwerb und die Umsetzung von sozialer und politischer Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit [fokus-
sieren], verbunden mit dem Ziel, gesellschaftliche Teilhabe zu ermdéglichen” (Kamin, Schluchter & Zay-
nel, 2018, S. 23). Das bedeutet auch, dass Schiiler*innen mit, tiber und durch Medien diese digitale
Teilhabe erlernen sollen (Bosse, 2016; Zorn, Schluchter & Bosse, 2019, S. 23).

Zorn, Schluchter und Bosse (2019) stellen dafiir drei Gibergreifende Felder auf, durch die digitale Teil-
habe erreicht werden soll.

1. »Teilhabe IN Medien [...]
2. Teilhabe AN Medien [...]
3. Teilhabe DURCH Medien” (Zorn, Schluchter & Bosse, 2019, S. 28; Hervorhebungen im Original).

Ersteres bezieht sich auf die Reprdsentation und Sichtbarkeit von bestimmten sozialen Gruppen in Me-
dien. Dies ist entscheidend fiir eine realistische und heterogene Darstellung der Gesellschaft in Medien
und beeinflusst die Wahrnehmung der Gesellschaft. Mit , Teilhabe an Medien’ ist der barrierefreie Zu-
gang zu Medien gemeint. Dies bezieht sich auf ,die technische Bedienbarkeit, die Wahrnehmbarkeit
mit unterschiedlichen Sinnen sowie die Verstandlichkeit der Sprache und Einfachheit der Benutzerfiih-
rung” (ebd.). Die ,Teilhabe durch Medien’ meint die Méglichkeit, Medien als unterstiitzende Mittel fir
Partizipation zu nutzen, da sie bspw. die Kommunikation, das Arbeiten und Bildung erleichtern kénnen
(Kamin, Schluchter & Zaynel, 2018, S. 15).

Hervorzuheben ist, dass Menschen mit einer Behinderung immer noch Barrieren in Hinblick auf Medi-
ennutzung erleben. Diese Barrieren kdnnen in Zugangs- als auch Teilhabebarrieren eingeordnet wer-
den. Aufgrund der Heterogenitat der Personengruppen sind unterschiedliche Exklusionsrisiken, aber
auch Inklusionschancen vorhanden. Deshalb sollten sich, laut Bosse und Hasebrink (2016), die folgen-
den drei grundsatzlichen Fragen gestellt werden:

- ,Gibt es einen Zugang zu relevanten Infrastrukturen, Kommunikation und Information?

- Wie selbstbestimmt und eigenstandig kénnen Menschen mit Beeintrachtigungen ihre Medi-
ennutzung gestalten?

- Wird ihre Wabhlfreiheit bei der eigenen Mediennutzung aufgrund von Zugangsbarrieren einge-
schrankt?” (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 12)

Beriicksichtigt werden sollte hierbei, dass jedes Individuum aus der Personengruppe unterschiedliche
Voraussetzungen hat und sich die Teilhabemdglichkeiten je nach Beeintrdachtigung unterscheiden.
Demnach missen immer auch die individuellen Barrieren fiir Menschen mit Behinderungen identifi-
ziert werden (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 13).

Grundsatzlich stellt der aktuelle Forschungsstand fest, dass Menschen mit geistiger Behinderung auf

groRere Barrieren in Bezug auf digitale Medien treffen als andere Menschen. Obwohl immer mehr
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Menschen in Deutschland das Internet nutzen (im Jahr 2018 waren dies tGber 90%), kann dieser Trend
laut Bosse und Hasebrink (2016) nicht bei Menschen mit Behinderungen verzeichnet werden (S. 98).
Diese Ambivalenz kann nach Heitplatz & Sube (2020) als ,digitale Spaltung’“ bezeichnet werden. Es
wird hier also zwischen zwei Gruppen unterschieden: Zum einen sind dies die Menschen, die die Vor-
teile des Internets nutzen kénnen und zum anderen die Menschen, die keine Vorteile durch die Digi-
talisierung haben, jedoch dennoch von den Auswirkungen betroffen sind. Den zuletzt genannten Men-
schen droht dabei der Verlust von Méglichkeiten zur Partizipation und Teilhabe (ebd.). Menschen mit
geistiger Behinderung sind laut Bosse und Hasebrink (2016) haufig in die zweite Gruppe einzuordnen,
da sie, besonders in Einrichtungen, seltener Zugang zu digitalen Medien erhalten (S. 113; Freese &
Maverle, 2013, S. 7). Das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln will Gberprifen, ob sich diese Aussagen auch
auf die Forderschule mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung und dessen Schiiler*innen
Uibertragen lassen.

Bosse und Hasebrink (2016) stellen zudem heraus, dass neben den Lebensbedingungen auch die Lese-
fahigkeit ausschlaggebend fiir den Zugang und die Nutzung digitaler Medien ist. ,Die Lesefahigkeit hat
einen erheblichen Einfluss auf die Nutzung aller Medien. Mehr Befragte, die nicht lesen kénnen, zihlen
zu den regelmaRigen Radio- und Fernsehnutzer_innen, sie nutzen aber seltener das Internet und die
Tageszeitung” (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 98). Dies begriindet zum einen die seltene Nutzung des
Internets, andererseits kann dies eine Begriindung fir die fehlende Ausstattung mit digitalen Medien
sein. ,Die Ausstattung mit Geraten ist [bei Menschen mit geistiger Behinderung] durchgehend schlech-
ter als bei anderen Teilgruppen, mit Ausnahme des Fernsehers ohne Internetzugang [...] und bedeu-
tend schlechter als in der Gesamtbevolkerung” (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 100). Es bleibt zu prifen,
ob sich dies auch aktuell in dieser Form darstellt und auf Schiiller*innen mit dem Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung tGbertragbar ist.

Auch Niesyto (2019) halt fest, dass Menschen mit Behinderungen aufgrund von ,strukturell be-
dingte[n] ungleiche[n] Zugange[n]“ (S. 40) von digitaler Exklusion betroffen sind und intersektional be-
nachteiligt sind. Eine Barrierefreiheit beziglich digitaler Medien ist nicht gegeben und die Art der Be-
eintrachtigung sowie die Lebensumstande haben einen Einfluss auf die Nutzung(smotive) digitaler Me-
dien. Zudem sind besonders Menschen mit geistiger Behinderung von digitaler Exklusion betroffen.
Diese Personengruppe nutzt vor allem das Medium Fernseher, da dafiir zumeist keine Lesefahigkeit
notig ist. (ebd.) Zuletzt sollte hervorgehoben werden, dass ,weitgehend die Férderung einer inklusiven
Medienbildung” (ebd.) fehlt.

Aus diesem Grund missen geeignete MaRnahmen entwickelt werden, um digitale Teilhabe fiir Men-
schen mit (geistiger) Behinderung zu gewahrleisten. Daflir miissen der Zugang zu einer digitalen Infra-
struktur, eine dauerhafte Gewahrleistung digitaler Souveranitat und die Bereitstellung von Assisten-
zinfrastrukturen realisiert werden (Heitplatz & Sube, 2020, S. 27). Das heil3t, dass Menschen mit geis-
tiger Behinderung befahigt werden missen, sozial verantwortlich und selbstbestimmt mit Medien um-
zugehen (Pola & Koch, 2019, S. 133). Daflir eignen sich besonders, auf Basis der individuellen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, , produktive und handlungsorientierte Zugange, die (multi-)medial ausgerichtet
sind und somit Uber rein (schrift-)sprachliche Zugdnge hinausgehen, wodurch die Maoglichkeiten zur
(digitalen) Teilhabe erweitert werden” (ebd.). Das heiRt die individuellen Ausgangslagen werden, im
Sinne des Empowerment-Konzeptes, betrachtet und auf Grundlage dessen werden individuelle Zu-
gange entwickelt (ebd., S. 136). Neben der Lebensweltorientierung und der Orientierung an Interessen
der Lerner*innen, ist die Betrachtung der individuellen Lernausgangslagen ,eine entscheidende Vo-
raussetzung fir inklusive Medienbildung” (Freese & Mayerle, 2013, S. 9).

Mogliche Charakteristika inklusiver Medienbildung kdnnen dabei die Folgenden darstellen:
- Individualisierung
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- Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen im Sinne von Assistiven Technologien, Unter-
stutzter Kommunikation und eines universellen Designs. Dies meint die ,, Gestaltung von
Gegenstdnden, sodass diese fiir so viele Menschen wie moglich ohne weitere Anpassung
oder Spezialisierung nutzbar sind“ (Kamin, Schluchter & Zaynel, 2018, S. 32).

- Barrierefreiheit beziiglich baulicher Gegebenheiten sowie der Bedienbarkeit der Hard- und
Software

- Ressourcenorientierung

- Handlungsorientierung

- Vielzahl an inhaltlichen Ankerpunkten fiir Themen, Interessen sowie Wissensbestande

- Vielfalt an Rezeptions- und Ausdrucksformen

- Ausbalancierung von Struktur und Offenheit

- Experimentelle Zugdange und Umgangsweisen

- Etablierung demokratischer Prozesse (ebd.).

Einige dieser Charakteristika kdbnnen jedoch auch als Herausforderungen fiir die digitale Teilhabe ge-
wertet werden; wie beispielsweise die fehlende Barrierefreiheit, denn ,Barrierefreiheit bezieht sich
hier vor allem auf fehlende Informationen oder Inhalte in einfacher oder Leichter Sprache sowie Pop-
Up-Fenster und Informationsiiberflutungen, welche fiir Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen
zu Problemen fiihren konnen“ (Heitplatz & Sube, 2020, S. 27). Neben diesen Hindernissen kann auch
bereits die Handhabung des Smartphones unverstandlich oder zu komplex sein (ebd., S. 28). Es exis-
tiert also ein hoher Unterstiitzungsbedarf, um den Zugang zu digitalen Medien zu erlernen. Es wird
jedoch beobachtet, ,dass es hdufig noch an Unterstiitzung durch das Umfeld mangelt. Medienbildung
sei bisher nur in sehr wenigen Einrichtungen der Behindertenhilfe Bestandteil von Entwicklungskon-
zepten” (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 102). Dies kann als eine weitere Herausforderung verstanden
werden, der u.a. durch die Entwicklung und Umsetzung von Medienkonzepten in Einrichtungen vorge-
beugt werden kann, wodurch auch auf Seiten der Pddagog*innen Akzeptanz fiir Technologien geschaf-
fen werden konnte (ebd., S. 48). AuRerdem ware in diesem Sinne eine friihzeitige Schulung der Pada-
gog*innen vorteilhaft. Das bedeutet, sie ,missen bereits in der Ausbildung medienpadagogische Kom-
petenzen erhalten. Dazu gehort der Erwerb eigener Medienkompetenz, aber auch medienpadagogi-
sches und -didaktisches Wissen” (Bosse, 2013, S. 30). Diese Kompetenzen sollten den Padagog*innen
auch in der Auswahl geeigneter Medien helfen, denn durch den Einsatz weniger geeigneter Medien,
werden Beeintrachtigungen weiter verstarkt (ebd., S. 29).

Trotz dieser Herausforderungen wurden zahlreiche Chancen digitaler Teilhabe in der aktuellen Litera-
tur identifiziert. Diese sollen im Folgenden aufgefiihrt werden. Insbesondere sollen die Méglichkeiten
der Inklusion, der Teilhabe an der Gesellschaft, der Chancengleichheit und der Partizipation betont
werden (ebd., Pola & Koch, 2019, S. 132f.). ,Darunter fallen die Individualisierung und Personalisierung
des Lernens, das Entdecken und Erleben von Selbstwirksamkeit, das Einbringen und Entdecken eigener
Starken sowie das Entdecken von neuen Handlungs-, Kommunikations- und Erfahrungsraumen” (ebd.,
S. 133). Besonders das Entdecken neuer Kommunikationsraume stellt flir Menschen mit geistiger Be-
hinderung einen Mehrwert dar. Vor allem das Smartphone ist hier ein Vermittler fir mehr Teilhabe,
da es eine Kommunikationshilfe darstellt. Sprachnachrichten sind barrierefreier als Textnachrichten
und Geflihle kdnnen zum Beispiel durch Emoticons oder GIFs ausgedriickt werden (Heitplatz & Sube,
2020, S. 28). Diese Medienarbeit wird als motivierend empfunden und kann so auch die Literalitat
sowie die Handlungsmaglichkeiten von Menschen mit geistiger Behinderung fordern bzw. erweitern.
(Bosse, 2013, S. 30). Auch auf Seiten der padagogischen Unterstitzer*innen finden sich Chancen digi-
taler Teilhabe. Die Nutzung digitaler Medien kann den ,,methodischen Spielraum erweitern” (ebd.) und
so auch zur Individualisierung der Angebote beitragen. Auch hier ergeben sich somit neue Handlungs-
moglichkeiten.
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Pola und Koch (2019) heben hervor, dass die ,Chancen und Potenziale fiir diese Zielgruppe [...] riesig
[sind]. Aus diesem Grund ist die inklusive Medienarbeit insbesondere an Férderschulen von hochster
Relevanz” (S. 132). Dafiir ist es notig, dass die Einrichtungen Medienangebote machen und die Lernen-
den in der Medienarbeit unterstiitzen. So kann digitale Teilhabe und digitale Bildung ermoglicht und
individuellen Bedirfnissen gerecht werden (Bosse & Hasebrink, 2016, S. 115; Heitplatz & Sube, 2020,
S. 27).

Der Forschungsstand stellt somit die Relevanz digitaler Bildung und digitaler Teilhabe fiir Menschen
mit geistiger Behinderung sowie die Potenziale bereits umfassend dar. Es muss jedoch validiert wer-
den, ob sich dies auch auf Schiler*innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung tibertragen
lasst und inwiefern die Aussagen auch von Lehrer*innen und den Schiiler*innen selbst bestatigt wer-
den. Denn wahrend es Studien zur Mediennutzung bei Kindern und Jugendlichen ohne Behinderung
(an allgemeinbildenden Schulen) gibt (siehe JIM-Studie (Jugend, Information, Medien. Basisuntersu-
chung zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger) (mpfs, 2020)), weist die Analyse des Forschungsstandes
auf einen Mangel an wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Zugang und Nutzen digitaler Medien bei
Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung sowie auf ein Fehlen (wissenschaft-
lich fundierter) didaktischer Methoden und Konzepte zur Forderung digitaler Kompetenzen und Mog-
lichkeiten digitaler Bildung an Forderschulen mit dem FSP Geistige Entwicklung hin. Dem sollte mit
dem DiGGi_Koeln-Projekt begegnet werden.

Fir die weiterflihrende Auseinandersetzung mit der Thematik muss zunachst eine Klarung der verwen-
deten Begrifflichkeiten erfolgen, da im Bereich der Medienpadagogik und Digitalisierung vielfaltige Be-
griffe fur dhnliche Konstrukte genutzt werden (Petko, 2020, S. 12). Im Forschungsprojekt DiGGi_Koeln
stehen v.a. die Aspekte ,digitale Bildung’, ,digitale Teilhabe‘ und ,digitale Medien’ im Vordergrund.

,Digitale Bildung wird dabei verstanden als die Vermittlung digitaler Kompetenzen im Sinne einer Be-
fahigung zur reflektierten Anwendung und Auseinandersetzung mit digitalen Medien mit den Zielen
der digitalen Selbstbestimmung und Selbststandigkeit” (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 249).

Ein weiteres und libergeordnetes Ziel dieser Bildungsbemiihungen ist die digitale Teilhabe, welche im
Sinne der gesellschaftlichen Teilhabe auf den Bereich der Digitalisierung Gbertragen wird und unter
Rickbezug auf Bosse (2016) bereits ausfiihrlich dargestellt wurde.

Digitale Medien stellen haufig das Vehikel zu diesen Prozessen dar und kénnen als technologische
,Werkzeuge zur Erfassung, Speicherung, Verarbeitung und Ubermittlung von Informationen” (Petko,
2020, S. 12) bezeichnet werden, die sich in die Bereiche Hardware ((End-) Gerate) und Software (Pro-
gramme/Anwendungen/Apps) unterteilen lassen (siehe Abbildung 2).

Hardware
Dlgita I e Med | en Mit dem Begriff »Hardware« werden technische

Geréte oder Installationen bezeichnet, die
M ed ie n . . _ Computertechnologien beinhalten” (Petko, 2020, S. 15)
zeichnen sich [...] durch besondere technische
Merkmale in den Bereichen Hardware, Software, Daten
Medien sind Werkzeuge zur Erfassung, Speicherung, und Netzwerke aus” (Petko, 2020, 5. 15)

Verarbeitung und Ubermittlung von Informationen
Analoge Medien
z.B. Biicher, Zeitungen etc.

(Petko, 2020, §. 12)
Abbildung 2 Digitale Medien (eigene Darstellung in Anlehnung an Petko, 2020)

Software

Programme, Anwendungen und Applikationen
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1.2 Forschungsfrage und Zielstellungen

Aus den oben genannten Ausfiihrungen und den identifizierten Desideraten bezlglich digitaler Bildung
und Teilhabe fir Schiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung, lassen sich die fol-
genden Ubergreifenden Ziele des Projekts ableiten:

- Verantwortungsvolle Teilhabe fiir alle Schiiler*innen an der von Digitalisierung gepragten Ge-
sellschaft

- Zugédnge zu digitaler Bildung fiir Schiiler*innen an Férderschulen mit dem FSP Geistige Ent-
wicklung ermdglichen

- Zugang zu digitalen Lernangeboten (fiir Schiler*innen an Férderschulen mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung) schaffen

- Ansatzpunkte flr einen kompetenten und kritisch-reflektierten Umgang (von Schiiler*innen
und Lehrer*innen an Foérderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung) mit
dem Internet insbesondere mit sozialen Netzwerken schaffen

Daraus ergibt sich die folgende Forschungsfrage, die das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln beantworten
mochte:

Wie kdnnen Moglichkeiten digitaler Bildung an Férderschulen mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung gestaltet und erweitert werden?

Als Gbergeordnetes Ziel des Forschungsprojekts lasst sich dementsprechend ,,die Entwicklung und Er-
weiterung von Konzepten zur digitalen Bildung an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung” (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 250) bezeichnen, woraus sich vier Teilziele erge-
ben, die den Verlauf und die Struktur des Forschungsprojekts bestimmen:

Teilziel 1: Erkenntnisse zur Nutzung digitaler Medien und zum Einsatz digitaler Bildungin Férderschu-
len mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung generieren.

Das Erreichen dieses Teilziels erfordert eine Bedarfsermittlung im Sinne einer Status-Quo-Erhebung.
Dies erfolgt auf unterschiedlichen Ebenen, um verschiedene Perspektiven zu erheben. Zum einen soll
die strukturelle Perspektive mit Hilfe von Expert*inneninterviews erhoben werden. Des Weiteren sol-
len die Erfahrungen, Einstellungen und Bedarfe der Lehrer*innen an Férderschulen mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung durch eine Onlinebefragung sowie die Erfahrungen, Einstellungen
und Bedarfe der Schiiler*innen durch ein multimethodisches Vorgehen erhoben werden. Es wird deut-
lich, dass im Rahmen des gesamten Forschungsprojekts drei Stichproben befragt werden, um alle Be-
teiligten einzubeziehen und ihr Nutzungsverhalten zu ermitteln.

Teilziel 2: Analyse bestehender Konzepte unter Perspektivierung der Adaptionsmaoglichkeiten fir den
Einsatz an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung

Dieses Teilziel beinhaltet eine Dokumentenanalyse der Medienkonzepte der Schulen sowie ein Review
bestehender konzeptioneller Uberlegungen zu Medienkompetenz, digitaler Bildung etc.

Teilziel 3: Zusammenfihrung der Erkenntnisse und Identifikation von Ansatzpunkten fiir die Gestal-
tung von digitalen Bildungsangeboten

Durch eine Zusammenfihrung der Erkenntnisse aus den vorherigen Teilzielen sollen Gemeinsamkeiten
und Differenzen identifiziert werden, um Ansatzpunkte fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsange-
boten zu formulieren.

Teilziel 4: Ansatzpunkte fir die Gestaltung digitaler Bildungsangebote
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Unter Mitarbeit von Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis sollen die Ansatzpunkte fir die Gestal-
tung digitaler Bildungsangebote verifiziert und erweitert werden, sodass im Anschluss an das Projekt
die Frage ,Wie konnen schulische digitale Bildungsangebote fiir Schiiler*innen mit geistiger Behinde-
rung gestaltet/erweitert werden?‘ beantwortet werden kann.

Aus der oben dargestellten Befundlage lassen sich bereits erste Hypothesen zum Nutzungsverhalten
und Ansatzpunkte zur Gestaltung digitaler Bildung identifizieren (siehe z. B. Kapitel 1.1 - Barrieren
und Charakteristika inklusiver Medienbildung) jedoch liegen zu den anderen, eher grundlegenden Teil-
zielen bisher noch wenig bis keine Erkenntnisse vor. Besonders die Bedarfsermittlung aus den verschie-
denen Perspektiven der Lehrpersonen und der Schiler*innen ist ein zentrales Element, das zur Grund-
lagenforschung in diesem Bereich beitragt, da vor allem in Bezug auf die Perspektive der Schiiler*innen
bis dato keine Erkenntnisse vorliegen.

Wie bereits ausgefiihrt, ergibt sich aus den Teilzielen auch der Verlauf des Forschungsprojekts. So wur-
den im August 2020 die Expert*inneninterviews mit Medienkoodinator*innen durchgefiihrt. Nach der
Auswertung dieser Befragung wurden die Erkenntnisse fiir die Entwicklung der Befragung der Lehrper-
sonen genutzt. Im Dezember 2020 bis Januar 2021 fand die schriftliche Onlinebefragung der Lehrper-
sonen statt. Parallel dazu wurden finf Workshops mit unterschiedlichen Akteur*innen zur Entwicklung
der Schiiler*innenbefragung durchgefiihrt. Diese kam dann zwischen Ende Mai 2021 bis Ende Juni
2021 zur Anwendung. Parallel zu den oben benannten Schritten wurde eine Dokumentenanalyse be-
stehender (Schul-)Konzepte durchgefiihrt, sodass von Juli bis September 2021 die Auswertung und
Zusammenfihrung der unterschiedlichen Erhebungsdaten und Analysen stattfinden konnte. Am
29.10.2021 fand im Rahmen einer Abschlusstagung, die von der Konrad-Adenauer-Stiftung ausgerich-
tet wurde, die Ergebnisprasentation und ein Runder Tisch statt, an denen die Ansatzpunkte fiir die
Gestaltung digitaler Bildungsangebote den Teilnehmenden vorgestellt und mit ihnen diskutiert wur-
den.

Auf die einzelnen Erhebungen und Analysen soll im Folgenden genauer eingegangen werden, indem

zundchst die Methodik der Befragungen und der Dokumentenanalyse dargestellt werden, um im An-
schluss daran die Projektergebnisse dezidiert darzustellen.
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2 Methodik

Aufgrund der Vielfalt der Projektinhalte des Forschungsprojekts DiGGi_Koeln sowie der Vielfalt der
Teilnehmenden (Expert*innen, Lehrer*innen und Schiiler*innen) war es notwendig, ein multimetho-
disches Vorgehen zu entwickeln, wodurch multiperspektivische Sichtweisen erfasst werden konnten.
Durch diese Methodenvielfalt im Rahmen des Projekts kann laut Flick (2011) und Treumann (2017) von
einer Methoden-Triangulation gesprochen werden:

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Gegen-
stand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven kdnnen sich
in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder unterschiedlichen gewéhlten theo-
retischen Zugdngen konkretisieren, wobei beides wiederum mit einander in Zusammenhang steht bzw.
verknlpft werden sollte. (Flick, 2011, S. 12)

Bei der Erhebung der Sichtweisen und Perspektiven der Teilnehmer*innen werden jeweils unter-
schiedliche Stichproben zugrunde gelegt und basierend darauf verschiedene Methoden genutzt, um
auf die individuellen Voraussetzungen und Expertisen einzugehen bzw. vielfaltige Antworten zu erhal-
ten. Es handelt sich demnach um eine Daten- sowie Methodentriangulation (Treumann, 2017, S. 265).
Dabei werden die , Perspektiven [...] gleichberechtigt und gleichermalien konsequent behandelt und
umgesetzt” (Flick, 2011, S. 12). Das bedeutet, dass zwar die Ergebnisse der Schiler*innenbefragung
von besonderer Relevanz sind, da sie bisher nicht erhoben wurden, aber in diesem Projekt gleichwertig
zur Perspektive der Lehrpersonen erachtet werden. Durch den Zugewinn dieser neuen Perspektive ist
folgendermalien auch ein Erkenntniszuwachs gegeben, was fiir die Triangulation bedeutend ist, da
diese ,damit weiter reichen, als es mit einem Zugang moglich ware” (Flick, 2011, S. 12). Durch den
Einbezug neuer Perspektiven und die Verbindung der unterschiedlichen Perspektiven sowie die Ver-
kniipfung qualitativer und quantitativer Methoden kénnen demnach weiterfiihrende Erkenntnisse ge-
neriert werden (Flick, 2011, S. 80f.).

Bei den Ausfiihrungen zu den einzelnen methodischen Schritten wird zunachst jeweils die Zielstellung
erlautert, bevor auf die Stichprobe eingegangen wird, auf der die einzelnen Forschungsschritte beru-
hen. Daraufhin werden die entwickelten Erhebungsinstrumente dargestellt, um in Anschluss daran die
Durchfiihrung dieser zu beschreiben. AbschlieRend erfolgt eine Darstellung des Auswertungsdesigns
der jeweiligen Projektphase.

2.1 Expert*inneninterviews

Die im Folgenden vorgestellte Vorstudie mit Expert*innen aus dem Bereich Digitalisierung an Forder-
schulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ist ein Teilelement des Forschungsprojekts.
Im Sinne der oben genannten Status Quo Erhebung wurden Medienkoordinator*innen zu strukturellen
und formalen Rahmenbedingungen digitaler Bildung an Schulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung in K6In befragt. Die Ergebnisse der Expert*inneninterviews stellen eine Grundlage fir die
darauffolgende Lehrer*innenbefragung dar und wurden bereits in der Zeitschrift fiir Heilpddagogik
(zfH) von Keeley, Stommel und Geuting (2021) veroffentlicht, wo auch das forschungsmethodische
Vorgehen vertiefend nachgelesen werden kann.

2.1.1 Zielstellung

Zentral ist die Fragestellung, wie Digitalisierung an Férderschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung gestaltet wird, welche Rahmenbedingungen darauf Einfluss nehmen und wie die Situation
in Zeiten des Lockdowns von den Expert*innen bewertet wird. Die Zielperspektive dieser Vorstudie
war es daher, erste Erkenntnisse zu strukturellen und formalen Rahmenbedingungen der Digitalisie-
rung an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung zu erhalten. AulRerdem
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wurden Ubergeordnete Erkenntnisse zur Gestaltung der digitalen Bildung erhoben und Ansatzpunkte
fiir die schriftliche Befragung des gesamten Kollegiums ermittelt.

Die Vorstudie leistet somit einen entscheidenden Beitrag zur Grundlagenforschung, denn bisher liegen
nur wenig bis keine Erkenntnisse zur Digitalisierung an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung vor.

2.1.2 Stichprobe

Fiir die Erhebung der strukturellen Rahmenbedingungen sowie erster Erkenntnisse zur Gestaltung di-
gitaler Bildung an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung wurden leitfaden-
gestitzte Expert*inneninterviews mit acht Medienkoordinator*innen sowie weiteren Expert*innen im
Bereich Digitalisierung an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gefiihrt.

Laut Bogner, Littig und Menz (2014) ergibt sich der Expert*innenstatus vor allem dadurch, dass sich
die Interviewten als

»Personen verstehen [lassen], die sich — ausgehend von einem spezifischen Praxis- oder Erfahrungswis-
sen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problemkreis bezieht — die Moglichkeit geschaffen haben, mit
ihren Deutungen das konkrete Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend fiir Andere zu strukturie-
ren”. (S. 13)

Diese Aussage schafft den Bezugs- und Begriindungsrahmen fiir die Methodenwahl des vorliegenden
Projekts. Das Wissen der Medienkoordinator*innen als Expert*innen fiir das gesamte Spektrum der
Mediennutzung und digitalen Bildungsprozesse an ihren Schulen, macht es moglich, mittels einer be-
grenzten Anzahl von Interviews grundlegende Aussagen fiir die jeweiligen Schulen, aber auch dartiber
hinaus tatigen zu kdnnen. Glaser und Laudel (2009) definieren das Expert*inneninterview dement-
sprechend auch als Befragung von ,,Angehdrigen einer Funktionselite” (ebd., 11), die Uber Spezialwis-
sen verfligen (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 250).

Die Expert*innen wurden durch eine direkte Ansprache akquiriert, d. h. durch bestehende Kontakte
vermittelt und aufgrund ihrer Funktion ausgewahlt. Die Zusammensetzung der Stichprobe ist duerst
heterogen. Die teilnehmenden Personen sind zwischen 27 und 61 Jahre alt und haben zwischen einem
halben Jahr und dreiRig Jahren Berufserfahrung. AuRerdem sind sie vorrangig in unterschiedlichen Stu-
fen der Forderschule tatig (Berufspraxisstufe, Oberstufe, Mittelstufe und Primarstufe). Alle Interview-
ten haben an ihren Schulen die Funktion der Medienkoordination inne, eine Position, die an Schulen
seit 2019 personell besetzt sein muss, oder vertreten dhnliche Positionen im Bereich der Digitalisie-
rung. Die unterschiedliche Ausgestaltung dieser Aufgabe ist Teil der Erhebung und wird in den Ergeb-
nissen bericksichtigt (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 250).

2.1.3 Erhebungsinstrumente

Zur Konstruktion des Leitfadeninterviews wurden zunachst mit Hilfe von Literaturanalysen deduktive
Kategorien gebildet, auf deren Grundlage Oberbegriffe und Leitfragen formuliert wurden. In Anleh-
nung daran wurden Leitfadenfragen entworfen und in konsensueller Abstimmung zu einem Leitfaden
flir das Interview zusammengestellt. Hier wurde nach Bogner et al. (2014) angestrebt, Gesprachssitu-
ationen herzustellen, um Erzahlungen der Expert*innen anzuregen (S. 33). In einem anschliefenden
Pretest mit eine*r Expert*in wurde der Leitfaden erprobt, reflektiert und zuletzt adaptiert.

Aus diesem Prozess ergaben sich die folgenden Hauptkategorien: Begriffsklarung (fiir eine gemein-
same Kommunikationsbasis), Aufgaben und Rolle der Medienkoordinator*innen bzw. Expert*innen,
strukturelle Voraussetzungen (Kontextwissen, Digitalpakt, Curricula, Gesetze in Bezug auf Digitalisie-
rung und digitale Bildung), Bedeutung des Themas in der Schule (Digitalisierung, Medien, Medienkon-
zept, Gefahren), Ausstattung der Schule, Situation wahrend des ersten CoVid-19 bedingten Lockdowns
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im Friihjahr 2020 (Kommunikation, Herausforderungen, Chancen, Bedarfe, Unterstiitzungsmoglichkei-
ten) und Hinweise fir die schriftliche Befragung. Der Leitfaden des Interviews befindet sich im Anhang
(siehe Anhang A).

2.1.4 Durchfihrung und Untersuchungsdesign

Die leitfadengestiitzten Interviews mit den Medienkoordinator*innen der teilnehmenden Schulen
wurden im Juli und August 2020 mit Hilfe der Videobesprechungssoftware Zoom durchgefiihrt. Die
Interviews dauerten zwischen 45 und 120 Minuten (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 250).

2.1.5 Auswertungsdesign

Die Interviews wurden audiographiert und im Anschluss nach den Transkriptionsregeln von Kuckartz
(2016) transkribiert. Die Transkripte wurden anschlieBend in die Analysesoftware MAXQDA (2018)
Uberfiihrt. Die Auswertung der Daten erfolgte anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016). Dabei wurden 143 deduktive und induktive Kategorien gebildet. AnschlieRend wurde das Da-
tenmaterial konsensuell codiert und ausgewertet (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 250). Die Er-
gebnisse werden in Kapitel 3.1 vorgestellt.

2.2 Lehrer*innenbefragung

Auf Grundlage der Erkenntnisse aus der oben beschriebenen Vorstudie mit den Medienkoordina-
tor*innen, wurde die Lehrer*innenbefragung konstituiert. Diese bildet neben der Schiiler*innenbefra-
gung einen zentralen Aspekt des Forschungsprojekts, da dadurch die Perspektiven der Lehrer*innen
an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung erhoben werden kénnen. Die Er-
kenntnisse aus der Online-Lehrer*innenbefragung flieBen in die Konstituierung der Schiiler*innenbe-
fragung sowie in die Entwicklung von Ansatzpunkten zur Gestaltung digitaler Bildung im Forderschwer-
punkt Geistige Entwicklung ein (Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 251). Im Folgenden werden die
Zielstellung, die Stichprobe, das Erhebungsinstrument sowie das Durchfiihrungs- und Auswertungsde-
sign der Lehrer*innenbefragung vorgestellt.

2.2.1 Zielstellung

Die Lehrer*innenbefragung wurde zur Erhebung der Perspektive und Erfahrungen der Lehrpersonen
in Bezug auf digitale Bildung durchgefiihrt, da dazu bisher noch keine Grundlagenforschung im Bereich
des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung existiert.

Fir die Erhebung wurde ein regionaler Zugang gewahlt und somit Grundlagendaten aus der Region
K6In erhoben. Zentrale Fragestellung war, dhnlich zu den Expert*inneninterviews, wie Digitalisierung
an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gestaltet wird. Die Zielperspekti-
ven dieser Erhebung waren demnach, Erkenntnisse zu padagogischen, methodischen, didaktischen
und strukturellen Rahmenbedingungen der Digitalisierung an Férderschulen mit dem Forderschwer-
punkt Geistige Entwicklung zu erhalten. Auflerdem wurde das Nutzungsverhalten sowie die Kompe-
tenzen der Beteiligten erfragt. Zudem wurden (ibergeordnete Erkenntnisse zu Erfahrungen mit und in
der Gestaltung der digitalen Bildung erhoben.

2.2.2 Stichprobe

Da insbesondere Lehrpersonen (an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung)
Erfahrungen in Bezug auf digitale Bildung und deren Gestaltung haben, wurden diese mit Hilfe eines
Onlinefragebogens bezliglich ihrer Expertise im Bereich der Digitalisierung befragt (Keeley, Stommel &
Geuting, 2021, S. 251). Fur die Akquise der Stichprobe wurden alle Schulen mit dem Férderschwer-
punkt Geistige Entwicklung im Regierungsbezirk Kéln angeschrieben (N=27). In diesem Anschreiben
wurden alle Lehrpersonen gebeten an der Befragung teilzunehmen und wurden mit Hilfe eines
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Erklarvideos (https://blog.uni-koeln.de/diggi-koeln/ ) Giber die Ziele und Inhalte des Forschungsprojek-
tes aufgeklart.

An der Online-Lehrer*innenbefragung nahmen letztlich 244 Personen von 14 der 27 Férderschulen mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region Koln teil. 166 Fragebdgen wurden voll-
standig beantwortet, es wurden jedoch auch die Antworten der nicht vollstdndig ausgefullten Frage-
bogen beriicksichtigt, weshalb die einzelnen Fragen z. T. unterschiedliche StichprobengrofRen aufwei-
sen. Der Grof3teil der befragten Personen befindet sich im Alter von 30 bis 45 Jahren, aulRerdem sind
viele Personen 45 bis 60 Jahre alt (siehe Abbildung 3).

Alter
150

114
100 86

50

; — —

W unter 30 Jahre M 30-45 Jahre m45-60 Jahre ® lber 60 Jahre M keine Angabe
N=244

Abbildung 3 Alter der Lehrer*innen

Aufgrund dieser groRBen Altersspanne ist zum einen die Berufserfahrung (siehe Abbildung 4) und zum
anderen die Tatigkeit in Schulstufen (siehe Abbildung 5) duBerst heterogen. Die Befragten haben Be-
rufserfahrungen von unter 5 bis mehr als 20 Jahren und sind in allen Schulstufen vertreten.

Jahre Berufserfahrung Uberwiegend titig in Schulstufe

100 100 85 =
77 49
30 44
: 'K
40
40 B Vor- und Unterstufe
H Mittelstufe
20 9
m Oberstufe
0 |
Berufspraxisstufe
B weniger als 5 Jahre m 5-10 Jahre m keine Angabe N=244
m 10-20 Jahre mehr als 20 Jahre
Abbildung 5 Titigkeit der Lehrpersonen in Schulstufen
B keine Antwort N=244

Abbildung 4 Berufserfahrung der Lehrpersonen

2.2.3 Erhebungsinstrumente

Zur Erhebung der Perspektive der Lehrpersonen an Forderschulen mit dem FSP GE im Raum Koln
wurde ein Online-Fragebogen entwickelt, da dieser ,sich besonders fiir die Befragung groBer, homo-
gener Gruppen” (Steiner & Benesch, 2021, S. 45) eignet und zudem in der Sozialwissenschaft von er-
hohter praktischer Relevanz ist (ebd., S. 43). Besonders durch die Form der Onlinebefragung ist aufRer-
dem eine niedrigschwellige Zuganglichkeit gewahrleistet (ebd., S. 45).
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Zur Konstruktion des Online-Fragebogens wurden, wie bereits erwdhnt, zum einen die Erkenntnisse
der Vorstudie genutzt, zum anderen wurden mit Hilfe von Literaturanalysen sowie unter Einbezug ak-
tueller Studien aus dem Bereich der allgemeinbildenden Schulen, wie der JIM-Studie (mpfs, 2020) und
dem Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2020) deduktive Kategorien gebildet,
um im spateren Verlauf des Projekts Vergleiche herstellen und Differenzen aufzeigen zu kénnen. Auf
der Grundlage dieser theoretischen Grundlagen wurden Oberbegriffe und Fragen formuliert und in
konsensueller Abstimmung der Fragebogen entworfen. In einem anschlieBenden Pretest mit Lehrper-
sonen wurde die Befragung erprobt, reflektiert und im Diskurs (iberarbeitet.

Die Erhebung unterlag schliellich den folgenden Befragungsperspektiven:

- Soziodemografische Daten

- Digitale Kompetenzen der Schiler*innen

- Nutzung digitaler Medien durch die Schiler*innen (Hard- und Software schulisch und auBer-
schulisch)

- Erfahrungen und Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung

- Einstellungen und Erfahrungen (aufgrund der Corona Pandemie)

- Kompetenzen und Unterstiitzungsbedarfe der Lehrer*innen

- ldeen zur Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten

Der Fragebogen bestand in seiner Endfassung aus 29 vor allem qualitativen Fragen, es wurden jedoch
auch quantitative Fragen einbezogen und dementsprechend im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes
offene und geschlossene Frageformate sowie Mischformen genutzt (Flick, 2011, S. 85; Steiner & Bene-
sch, 2021, S. 49). Fir die geschlossenen Fragen wurden verschiedene Antwortformate ausgewahlt. So
gab es das dichotome Antwortformat oder auch die Moéglichkeit Ratingskalen auszufillen. Auf das spe-
zifische Fragen- und Antwortformat wird bei der Darstellung der Ergebnisse gesondert fiir jede Frage
eingegangen und es ist zudem im angehangten Fragebogen (siehe Anhang B) ersichtlich.

2.2.4 Durchfihrung und Untersuchungsdesign

Die Onlinebefragung der Lehrpersonen der 14 teilnehmenden Férderschulen mit dem Foérderschwer-
punkt Geistige Entwicklung in der Region Kéln fand im Dezember 2020 und Anfang Januar 2021 mit
Hilfe der Befragungssoftware LimeSurvey statt, sodass eine Teilnahme fiir die Lehrer*innen nied-
rigschwellig moglich war.

2.2.5 Auswertungsdesign

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte aufgrund des Fragebogendesigns multimethodisch. Zu-
nachst wurden die Antworten aus der Befragungssoftware LimeSurvey als Excel Dateien exportiert.
Antworten geschlossener Fragen wurden mit Hilfe der Statistik- und Analysesoftware IBM® SPSS (Sta-
tistical Package for the Social Sciences) quantitativ ausgewertet. Antworten offener Fragen wurden mit
der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) mit Hilfe der Software MAXQDA ausgewertet. Die
Auswertung der Daten unterlag folgenden lbergreifenden Auswertungsperspektiven:

Nutzung digitaler Medien

Erfahrungen (Konzepte, Methoden, Prinzipien) mit digitaler Bildung

Bewertungen / Chancen und Herausforderungen

Kompetenzen der Schiiler*innen

Unterstlitzungsbedarfe der Lehrpersonen

Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung (auch in Bezug auf Schiler*innen mit komplexen Behin-
derungen)

ok wnN P
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Das qualitative Datenmaterial wurde mit Hilfe von MAXQDA konsensuell codiert und ausgewertet. Bei
der Auswertung der qualitativen Fragen wurden 867 deduktive und induktive Kategorien gebildet.
Diese Codierungen wurden z. T. mit Hilfe des Mixed-Methods-Ansatzes quantitativ analysiert, um dar-
zustellen, welche Kategorien wie haufig benannt wurden. Die differenzierten Erkenntnisse werden in
Kapitel 3.2 dargestellt.

2.3 Schuler*innenbefragung

Neben der Erhebung der Perspektive der Lehrpersonen wurde auch die Perspektive der Schiler*innen
an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung erhoben. Die Nutzer*innenper-
spektive von Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung stellt einen zentralen
Bestandteil des Forschungsprojekts dar, da die Erfahrungen, Einstellungen und Kompetenzen aus die-
ser Perspektive bisher nicht erhoben wurden. ,,Um digitale Teilhabe aber auch fiir Kinder und Jugend-
liche mit geistiger Behinderung zu ermdéglichen, ist die Erhebung derer subjektiven Perspektive auf
Digitalisierungsprozesse notwendig” (Keeley, Geuting & Mairhofer, 2021). Das bedeutet, die Schi-
ler*innen werden im Forschungsprojekt, ebenso wie die Lehrpersonen, als Expert*innen im Hinblick
auf das Thema Digitalisierung betrachtet. Auch ,,da Selbstaussagen ,insgesamt ein authentischeres Bild
und somit auch validere Antworten auf Forschungsfragen ergeben’ (Schuppener, 2005, S. 154)“ (Kee-
ley, 2015, S. 108), ist die Erhebung ihrer subjektiven Sichtweise unabdingbar (ebd.).

Da Informationen, aufgrund erschwerter Zugange, im Kontext geistiger und komplexer Behinderung z.
T. nicht direkt zuganglich sind, weil diese z. B. nicht sprachlich vermittelt werden kénnen (Bernasconi
& Keeley, 2016), muss multimethodisch vorgegangen werden. Um diesen forschungsmethodischen
Herausforderungen mit innovativen Methoden zu begegnen, wurde ein aufwendiger Entwicklungspro-
zess angestolien, in dem unterschiedliche Akteur*innen mitgewirkt haben, wodurch sich das Teilpro-
jekt ,,DiGGi_Koeln goes school” zu einem qualitativen und teilhabeorientierten Projekt entwickelt hat
(Keeley, Stommel & Geuting, 2021, S. 251). Im Folgenden wird neben der Zielstellung und der Stich-
probe auch dieser Prozess der Konstituierung der Befragung vorgestellt. Zudem werden die vielfaltigen
Erhebungsinstrumente sowie das Durchfihrungs- und Auswertungsdesign der Schiler*innenbefra-
gung dargestellt.

2.3.1 Zielstellung

Die Schiler*innenbefragung wurde zur Erhebung der Nutzer*innenperspektive der Schiiler*innen an
Schulen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung durchgefiihrt. Folglich sollen Erkenntnisse
zu den Erfahrungen, Einstellungen und Kompetenzen der Schiler*innen generiert werden. Zur Ein-
grenzung und als (theoretische) Grundlage wurde der Medienkompetenzrahmen NRW (Medienbera-
tung NRW, 2020) herangezogen. Dabei wird sich auf die ersten drei Kompetenzbereiche fokussiert, wie
in Kapitel 2.3.2 ,Entwicklung’ begriindet wird.

Aus dieser theoretischen Fundierung lassen sich drei differenzierte Zielperspektiven ableiten:
Es sollen

1. Erkenntnisse zum Nutzungsverhalten der Schiler*innen im FSP GE erlangt werden,

2. Erkenntnisse zu den digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen im FSP GE erhoben werden und

3. Erkenntnisse zu den Erfahrungen mit Gefahren digitaler Medien der Schiiler*innen im FSP GE
generiert werden.

Zu diesen Aspekten liegen bisher noch keine Erkenntnisse vor. Die JIM-Studie (mpfs, 2020) erhebt zwar
Daten zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger, jedoch werden Kinder und Jugendliche mit geistiger
und komplexer Behinderung nicht einbezogen.

Fiir die JIM Studie wurden insgesamt 1.200 Jugendliche im Alter von zwdlf bis 19 Jahren in ganz Deutsch-
land befragt, [...] (vgl. Medienp&ddagogischer Forschungsverbund Stidwest 2018, 3). Kritisch anzumerken
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ist hierbei jedoch, dass [...] die befragten Schiiler entweder die Haupt- oder Realschule bzw. das Gym-
nasium besuchen. Somit wurden Schiler*innen, die eine Forderschule besuchen, in der Studie nicht
bertcksichtigt. (Keeley & Stommel, 2021)

Deshalb sind die Erkenntnisse aus der JIM-Studie (mpfs, 2020) nicht per se lGbertragbar und vergleich-
bar. Wird jedoch Bildungsgerechtigkeit gefordert und angestrebt, braucht es zunachst auch wissen-
schaftlich fundierte Erkenntnisse zu Digitalisierung aus Sicht von Schiler*innen mit dem Foérder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung. Diesem Anspruch soll ebenfalls mit der Schiler*innenbefragung
begegnet werden.

2.3.2 Entwicklung

Wie bereits in Kapitel 2.3 benannt, wurde ein aufwendiger Entwicklungsprozess angestoRen, um den
forschungsmethodischen Herausforderungen innovativ zu begegnen. So wurden zum einen verschie-
dene Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Quellen, Studien und zuvor im Rahmen des Projekts
durchgefiihrten Erhebungen einbezogen. Das bedeutet, um eine Vergleichbarkeit zur JIM-Studie
(mpfs, 2020) zu gewahrleisten, wurde diese in die Konstituierung der Schiiler*innenbefragung einbe-
zogen. So wurde bspw. die Nutzung der Hard- und Software erhoben, sowie auch Art und Haufigkeit
der Nutzung und Gefahren im Internet. Zudem wurde, wie auch bei der Lehrer*innenbefragung, ein
Bezug zum Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2020) hergestellt. Um die Vielzahl
der Themen und Kompetenzbereiche einzuschrianken, da eine Erhebung aller Bereiche nicht umsetz-
bar wiare, wurden die Erkenntnisse aus Frage 11 und Frage 5 der Online-Lehrer*innenbefragung her-
angezogen (siehe Kapitel 3.2.3 und 3.2.4 fir eine ausfiihrliche Darstellung dieser Ergebnisse). In Frage
11 wurde nach einer Bewertung der Relevanz der sechs verschiedenen Bereiche digitaler Bildung im
Medienkompetenzrahmen NRW (MKR NRW) (Medienberatung NRW, 2020) gefragt. Dabei gaben die
Lehrpersonen v. a. die Bereiche ,Bedienen und Anwenden’, ,Informieren und Recherchieren’ sowie
,Kommunizieren und Kooperieren’ als relevant an (siehe Abbildung 6). Weitere Ausfiihrungen dazu in
Kapitel 3.2.3.8.
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Abbildung 6 Bewertung der Relevanz der Bereiche des MKR NRW durch die Lehrpersonen

Frage 5 der Onlinebefragung erhob die Einschdtzung der Lehrpersonen in Bezug auf die digitalen Kom-
petenzen ihrer Schiler*innen in den Bereichen des Medienkompetenzrahmens NRW (Medienbera-
tung NRW, 2020). Auch hier wurden die ersten drei Bereiche ,Bedienen und Anwenden’, ,Informieren
und Recherchieren’ sowie ,Kommunizieren und Kooperieren’ von den Lehrpersonen angegeben (siehe
Abbildung 7). Ndhere Ausfiihrungen dazu in Kapitel 3.2.4.
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Abbildung 7 Einschatzung der Lehrpersonen zu digitalen Kompetenzen der Schiler*innen in den Bereichen des MKR NRW

Auf Grundlage dieser Erkenntnisse wurde die Schiiller*innenbefragung entwickelt. Das bedeutet die o.
g. Bereiche des MKR NRW (Medienberatung NRW, 2020) wurden fokussiert, wobei auch die Maoglich-
keit gegeben wurde, die anderen Kompetenzbereiche zu benennen. Zentral waren somit jedoch die
Kompetenzfelder ,Bedienen und Anwenden’, bei dem es sich um grundlegende Kompetenzen der Be-
dienung von Hard- und Software handelt, ,Informieren und Recherchieren’, bei dem es um die Ausbil-
dung von Informationskompetenz geht und ,Kommunizieren und Kooperieren’, bei dem Kommunika-
tionswege fokussiert werden.

Die Konkretisierung der Schiler*innenbefragung fand auf Grundlage der benannten wissenschaftli-
chen Grundlagen und unter Bericksichtigung der Erkenntnisse der Befragung der Lehrpersonen und
Medienbeauftragten in flinf digitalen Workshops im Zeitraum von Dezember 2020 bis Mai 2021 statt.
Um einen verstehenden Zugang zu gewahrleisten, wurde interdisziplinar gearbeitet (Fornefeld, 2008,
S. 78). Dabei setzten sich die Workshops aus den Projektmitarbeiter*innen, Lehrpersonen, Schullei-
tungen und Schulsozialarbeiter*innen von Schulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung,
sowie Studierenden des Forderschwerpunkts, einem Vertreter der DigitalAkademie und weiteren Be-
teiligten aus der Wissenschaft zusammen. Ziel der Workshops war zum einen die interdisziplindre Zu-
sammenflihrung von Wissenschaft und Praxis, indem interessierte (Lehr-)Personen fiir den gemeinsa-
men Austausch und die partizipative Entwicklung der Schiiler*innenbefragung eingeladen wurden. So-
mit konnte ein erweiterter Einblick in Prozesse der digitalen Bildung an den verschiedenen Schulen
ermoglicht und zugleich ein multiperspektivischer Blick auf die Befragung geworfen werden. Des Wei-
teren war es Zielperspektive partizipativ ein Forschungsinstrument zu entwickeln, das einen multime-
thodischen Zugang (Clark, 2011) zur Forschung mit dem Personenkreis Schiller*innen mit dem Férder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung ermoglicht. Durch diesen Ansatz sollte das zentrale Ziel der Work-
shops, die groRtmogliche Teilhabe fiir alle Schiler*innen, ermoglicht werden (Keeley, Stommel & Ge-
uting, 2021, S. 251). Deshalb wurde bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Workshops beachtet, dass
stets alle Schiler*innen mit ihren heterogenen und individuellen Fahigkeiten und Voraussetzungen
einbezogen wurden. Die gemeinsame Erarbeitung und Entwicklung begann am 16.12.2020 mit einer
Einfiihrung in forschungsmethodische Konzepte, um auf dieser Basis gemeinsam an Maoglichkeiten zur
Befragung der Schiler*innen zu arbeiten. Es wurden dabei sowohl padagogisch-didaktische als auch
forschungsmethodisch und wissenschaftliche Perspektiven vorgestellt und diskutiert. In einem zwei-
ten Workshop am 27.01.2021 wurde speziell der erste Bereich des Medienkompetenzrahmens NRW
(Medienberatung NRW, 2020) ,Bedienen und Anwenden’ betrachtet und hieraus konkrete Methoden
zur Erhebung des Nutzungsverhaltens generiert. Am 03.03.2021 wurden die Bildungs- und
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Unterstlitzungsbedarfe der Schiler*innen fokussiert, um auch hier Methoden fiir die Erhebung der
Kompetenzen der Schiiler*innen zu entwickeln. In unserem vierten Workshop am 21.04.2021 wurde
ein konkreter Leitfaden zur Befragung und erste Ideen zur Umsetzung und Methodik vorgestellt und
diskutiert sowie an offenen Fragen in Kleingruppen gearbeitet. Diese Impulse wurden in die weitere
Entwicklung einbezogen, sodass am 26.05.2021 der Abschlussworkshop stattfinden konnte, an dem
die finalen Erhebungsinstrumente zur Diskussion gestellt wurden. Die genutzten Erhebungsinstru-
mente, die fiir die teilnehmenden Schiiler*innen konkret entwickelt wurden, werden in Kapitel 2.3.4
differenziert dargestellt.

2.3.3 Stichprobe

Wie bereits oben deutlich wurde, ist die Erhebung der subjektiven Perspektive der Schiiller*innen von
zentraler Bedeutung um deren digitale Teilhabe sowie die Authentizitat der Ergebnisse zu gewahrleis-
ten, da die Schiler*innen als Expert*innen ihrer eigenen Lebenswelt gelten (Keeley, 2015, S. 108; Kee-
ley, Geuting & Mairhofer, 2021).

Fir die Schiiler*innenerhebung wurden alle 14 der teilnehmenden Forderschulen mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung im Raum Koln kontaktiert. Davon zeigten fiinf Klassen Interesse und
Bereitschaft an einer Projektbeteiligung, sodass die Stichprobe aus funf Lerngruppen von fiinf Schulen
mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region KéIn bestand. Die Stichprobe setzt sich
aus zwei Lerngruppen der Mittelstufe, zwei Lerngruppen aus der Berufspraxisstufe und einer Lern-
gruppe aus der Ober-/Berufspraxisstufe zusammen. Die Schiler*innen in den Mittelstufen waren im
Alter von 11 bis 14 Jahren, die Schiler*innen der Ober-/Berufspraxisstufe im Alter von 14 bis 18 Jahren
und die Schiiler*innen in den Berufspraxisstufen im Alter von 15 bis 19 bzw. 16 bis 19 Jahren. Daraus
ergibt sich eine Altersspanne von 11 bis 19 Jahren, die mit der Stichprobe der JIM-Studie (mpfs, 2020)
vergleichbar ist. An der Schiiler*innenbefragung haben insgesamt 38 Schiler*innen mit unterschiedli-
chen Lernausgangslagen teilgenommen. Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2021) stellt in den Emp-
fehlungen zur schulischen Bildung, Beratung und Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen im son-
derpddagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung heraus, dass ,Kinder und Jugendliche im sonder-
padagogischen Schwerpunkt Geistige Entwicklung [...] je nach Lebenszusammenhang ihren Unterstt-
zungsbedarf auf hochst unterschiedliche Art und Weise” (S. 5) zeigen. Auf diese heterogenen Voraus-
setzungen wird mit Hilfe des multi-methodischen Ansatzes und der innovativen Erhebungsinstrumente
eingegangen. Zur Stichprobe zdhlen auRerdem zehn Erziehungsberechtigte der teilnehmenden Schi-
ler*innen, die im Rahmen einer kurzen schriftlichen Befragung in die Erhebung einbezogen wurden.
Aufgrund der aufgefiihrten heterogenen Voraussetzungen variiert die Stichprobenanzahl in den unter-
schiedlichen methodischen Erhebungsphasen.

2.3.4 Erhebungsinstrumente

Auf Basis der Stichprobe und der Individualitdt der Teilnehmenden wurden die Erhebungsinstrumente
ausgewahlt, entwickelt und adaptiert (siehe Kapitel 2.3.2), um auf die Heterogenitat der Schiiler*innen
eingehen zu kdénnen und allen eine Teilhabe zu erméglichen (Bernasconi & Keeley, 2016, S. 13). Die
Schiler*innen werden als Expert*innen ihrer Lebenserfahrungen und Lebenswelt betrachtet (Schiitz
& Bohm, 2021, S. 172) und somit auch ihrer Digitalisierung(-serfahrungen). Diese grundlegende Sicht-
weise vertritt auch der Mosaic Approach nach Clark (2017), der Kinder als ,,experts of their own lives”
(Clark, 2017, S. 20) bezeichnet. Diesem Ansatz aus der Kindheitsforschung liegt demnach ein aktives
und inklusives Menschenbild zugrunde (Clark, 2017, S. 17).

,The Mosaic approach is a multi-method, polyvocal approach that brings together different perspec-
tives in order to create with children an image of their worlds" (Clark, 2017, S. 17). Diese verschiedenen
Perspektiven werden mit Methoden aus der traditionellen qualitativen Forschung (wie Beobachtung
und Interviews) und partizipativen Methoden erhoben (ebd.). Der Mosaic Approach entspricht
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demnach dem Ubergeordneten Forschungsdesign des Forschungsprojekts, in dem im Rahmen der Tri-
angulation geforscht wird (siehe Kapitel 2).

Aufgrund dieses theoretischen Ansatzes und des zugrunde liegenden Menschenbilds besteht die Mog-
lichkeit des Transfers auf Kinder und Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung,
denn der Mosaic Approach bezieht alle Kinder und Jugendlichen mit ein. Alle Kinder und Jugendliche
gelten als ,,skilful communicators” (Clark, 2017, S. 21), auch unabhangig von ihren Maoglichkeiten der
Verbalsprache. Durch diesen Ansatz konnen bisher exkludierte Gruppen einbezogen werden (Schiitz
& Bohm, 2021, S. 179), da ein breites Verstandnis von Kommunikation zugrunde gelegt wird. Neben
verbalsprachlichen Methoden werden daher auch handlungsorientierte oder visuelle Zugange genutzt,
was auch eine Beteiligung von Schiler*innen mit geistiger und komplexer Behinderung ermdglicht.
Erwachsene miissen dementsprechend laut Clark (2017) mehr Vorstellungskraft, Geduld und Expertise
aufbringen, um auch Kinder und Jugendliche mit Unterstiitzungsbedarf einzubeziehen. ,, The challenge
here is not to trying to speak for the ,other’ but to provide a context in which the experiences of indi-
viduals from seldom-heard groups are given status” (Clark, 2017, S. 19). Nach Clark (ebd.) ist es die
Aufgabe der Erwachsenen, entsprechende Methoden zu entwickeln, um allen Kindern und Jugendli-
chen die Teilhabe zu ermdglichen und ihnen die Moglichkeit zu geben ihre Sichtweisen mitzuteilen
(ebd.). Hier wird auch deutlich, dass der Forschungsprozess adaptierbar und flexibel ist (Schitz &
Bohm, 2021, S. 179), sodass eine individuelle und differenzierte Gestaltung fur alle Teilnehmer*innen
moglich ist.

Fir diese Gestaltung des Forschungsprozesses werden unterschiedliche Bedingungen im Rahmen des
Mosaic Approaches gegeben. Wie bereits eingehend benannt, handelt es sich um einen multimetho-
dischen Ansatz, der sowohl traditionelle qualitative Erhebungsmethoden als auch partizipatorische
und innovative Methoden einbezieht (Clark, 2017, S. 33). Dies beruht auch darauf, dass die vielfaltigen
Methoden nicht auf Verbalsprache limitiert werden sollen und auch andere Methoden fiir Kinder und
Jugendliche, die nicht verbalsprachlich kommunizieren, einbezogen werden (Fotografien, Malen, etc.)
(Clark, 2017, S. 24f.). ,,One or two tools together may give an insight into children’s interests and pri-
orities. However, bringing together a range of tools may give a more detailed impression of young
children’s perspectives” (Clark, 2017, S. 34). Es werden demnach vielfaltige Methoden und Werkzeuge
verkniipft, um die Sichtweisen der Kinder und Jugendlichen zu erheben.

In Abbildung 8, die eine Ubersicht méglicher Methoden im Rahmen des Mosaic Approaches darstellt,
wird neben der Verwendung der traditionellen qualitativen Methoden wie Beobachtung und Interview
ebenfalls deutlich, dass innovative Methoden wie Fotografien, Filhrungen und das Erstellen von Karten
genutzt werden. ,,Damit bietet der methodologische Ansatz Kindern [und Jugendlichen] entsprechend
ihrer Fahigkeiten unterschiedliche Ausdrucksmoglichkeiten und l3asst dabei andere Perspektiven, etwa
die von Eltern und Fachkréaften, nicht auRer Acht” (Schiitz & Béhm, 2021, S. 173). Durch Interviews mit
Eltern und Fachkraften wird eine weitere Sichtweise hinzugefiigt, die fir die Teilhabe aller Schiler*in-
nen ebenfalls bedeutend ist, da dadurch Bezugspersonen die Mdglichkeit haben die Perspektiven der
Schiiler*innen zu bestatigen.

26



Method Comments
Observation Narrative accounts

Child interviews A short structured interview schedule, conducted
one-to-one orin a group

Children's photographs Children taking photographs of ‘important things’

and book making and selecting images for an individual book
Child-led tours Tours directed and recorded by the children
Map making 2D representations of the site using children’s own

photographs and drawings

Interviews Informal interviews with practitioners and parents

Abbildung 8 Methoden des Mosaic Approaches (Clark, 2017, S. 34)

Eine weitere Rahmenbedingung ist der partizipative Ansatz, denn die Schiiler*innen sind aktiv partizi-
pierend im Forschungsprozess beteiligt und ihre Perspektiven werden einbezogen (Clark, 2017, S. 25f.).
Zudem ist der Prozess adaptierbar. Das bedeutet es konnen unterschiedliche Methoden genutzt wer-
den, um auf die Praferenzen und Kommunikationswege der Schiiler*innen einzugehen (Clark, 2017, S.
27). AuBerdem kann auf die individuellen Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen eingegangen wer-
den so kénnen bspw. die Interviews nicht allein, sondern gemeinsam mit einer Vertrauensperson
durchgefihrt werden (Schiitz & B6hm, 2021, S. 179).

Die Anpassung der Methoden richtet sich im Mosaic Approach nicht nur nach den jeweiligen sprachli-
chen, kommunikativen, kognitiven und motorischen Maoglichkeiten der Kinder, sondern bericksichtigt
auch ihre Interessen sowie ihren kulturellen, religiésen und ethnischen Hintergrund. Die Offenheit der
Methodenwahl und -art hilft, auf diese Dimensionen der Heterogenitat einzugehen. (Schiitz & Bohm,
2021, S. 180)

AuBerdem ist der Forschungsprozess fokussiert auf die Lebenserfahrungen der Kinder und Jugendlichen
und sollte in die Praxis eingebettet werden.

Das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln hat sich am mixed-methods Ansatz des Mosaic Approaches orien-
tiert und die folgenden Erhebungsmethoden eingesetzt:

Gruppendiskussion

Interviews/Schriftliche Befragung der Schiiler*innen
Teilnehmende Beobachtung

Aktive Medienarbeit in Form von Stationenlernen
Tagebuch

vk wNeRE

Gruppendiskussion
Gruppendiskussionen eignen sich besonders, um kollektive Erfahrungen von Kindern zu erfassen und
konnen als , Interaktionen zwischen Generationen” verstanden werden (Bock 2008). Die Méglichkeiten
des Verfahrens liegen darin, dass Kinder in dieser Forschungskonstellation zahlenmaRig tberwiegen und
die Mehrheitsverhiltnisse sowie die Starkung durch die Gleichaltrigen der generationenbedingten Do-
minanz der forschenden Erwachsenen entgegenstehen. (Heinzel, 2013, S. 711).

Dies lasst sich ebenso auf Jugendliche und junge Erwachsene mit geistiger Behinderung (ibertragen,
da diesen ahnliche Situationen aus schulischen Kontexten, wie z. B. Gesprachskreise, bekannt sind.
Somit wurde zur Anknipfung an diesen Erfahrungen und an Erfahrungen zur Digitalisierung sowie zur
Aktivierung eine Gruppendiskussion mit den Schiler*innen durchgefiihrt (Schaffer, 2017, S. 353).

Die Gruppendiskussion soll ,,[zugrunde]liegende Kollektivdimensionen — etwa von Generation, Milieu
oder Geschlecht [ermitteln ...]. Insofern ist [...] eine Gruppendiskussion als Artikulation tGbergreifender
kollektiver Orientierungen [...], pradestiniert fiir die Analyse medienrelevanter Fragestellungen”
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(Schaffer, 2017, S. 348). Das bedeutet die Gruppendiskussion im Rahmen der Schiiler*innenbefragung
eignet sich explizit zur Erhebung der gemeinschaftlichen Erfahrungen der Teilnehmer*innen in Bezug
auf Digitalisierung und digitale Bildung.

Dafiir wurden, in Anlehnung an die Erfahrungen der Schiler*innen, die folgenden Fragen gestellt:
- Wo kommst du zuhause mit digitalen Geraten in Berlihrung? Wie findet das Thema in der
Schule statt?
- Welche digitalen Gerate kennst du?
- Welche Apps kennst du?
- Wasist bei euch gerade Thema/in/angesagt?
- Worlber sprecht ihr am meisten?
- Was machst du zuhause, was du gerne in der Schule machen wiirdest?
- Was machst du in der Schule, was du gerne zuhause machen wiirdest?

Interviews/ schriftliche (digitale) Befragung der Schiiler*innen

Unter Einbezug verschiedener Theorien und Studien (siehe Kapitel 2.3.2) wurde die schriftliche Befra-
gung der Schiiler*innen entwickelt. Dabei wurden zwei Versionen in unterschiedlichen Aneignungs-
ebenen entwickelt, um auf die (schriftsprachlichen) Fahigkeiten der heterogenen Schiler*innenschaft
einzugehen (Schiitz & B6hm, 2021, S. 176). Eine Version beinhaltet die Gestaltung mit Metacom-Sym-
bolen und weniger Schriftsprache (anschaulich), wahrend die andere Version mit Realbildern und mehr
Schriftsprache gestaltet wurde (abstrakt-begrifflich).

Es handelt sich um einen standardisierten digitalen Fragebogen mit geschlossenen Fragen sowie
Mischformen, der mittels eines Tablets den Schiler*innen zuganglich gemacht wurde. Die gebunde-
nen Antwortformate enthielten Einfach- und Mehrfachauswahlmaoglichkeiten und zum Teil offene Ant-
wortmoglichkeiten. Der Fragebogen soll festhalten, welche Hard- und Software die Schiler*innen nut-
zen und welche Aktivitdten sie mit diesen Geraten und Programmen verbinden. Neben dem Bereich
,Bedienen und Anwenden’ aus dem Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2020),
wurde ebenfalls der Bereich ,Kommunizieren und Kooperieren‘ erhoben, indem erfragt wurde, welche
Software die Schiiler*innen zur Kommunikation nutzen. Durch das offene Antwortformat gab es auch
die Moglichkeit andere Kompetenzbereiche zu benennen.

Die konkrete Durchfiihrung (mittels eines Tablets) wird unter 2.3.5 beschrieben. Der Fragebogen der
Schiler*innenbefragung befindet sich zudem im Anhang (siehe Anhang C)>.

Teilnehmende Beobachtung
Die teilnehmende Beobachtung eignet sich vor allem in Kombination mit Methoden wie Interviews und
Gruppendiskussionen dazu zu untersuchen, wie die Akteure in ihren alltaglichen Praktiken mit dem sym-
bolischen Material der Medien Bedeutung bilden und soziale Strukturen generieren und aufrechterhal-
ten. (Mikos, 2017, S. 367)

Als Ergdanzung zu den genutzten Methoden der Gruppendiskussion und der schriftlichen Befragung
wurde eine Teilnehmende Beobachtung durchgefiihrt, um die alltagliche Medienpraxis der Schiler*in-
nen zu erheben. Auch ,,im Mosaic Approach stellt die Teilnehmende Beobachtung als Zugangsmaoglich-
keit zu Alltagsablaufen ein zentrales Instrument der Datenerhebung dar. Durch die Méglichkeit, sich in
unterschiedlicher Intensitdt am Geschehen zu beteiligen, entsteht ein hoher Grad an Flexibilitat”
(Schiitz & Bohm, 2021, S. 176). Diese Flexibilitat ermoglicht eine Adaption der Erhebungssituation an

3 Das gesamte Material der Schiiler*innenbefragung kann aus lizenztechnischen Griinden nicht in der Original-
fassung (mit Metacom Symbolen) angefiigt werden. Fiir eine Ubersicht der Materialien verweisen wir auf die
Prasentation der Abschlussveranstaltung (Verfigbar unter: 10.13140/RG.2.2.15460.71048 ). Bei weiterfiihren-
dem Interesse kann gerne Uber diggi-koeln@uni-koeln.de eine Anfrage gestellt werden.
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die heterogenen Bedarfe und Fahigkeiten der Schiiller*innen. Dabei nehmen die Forscher*innen am
Alltagsgeschehen teil, bringen sich ein und treten in eine persodnliche Interaktion (Mikos, 2017, S. 362).
Dadurch sollen Informationen erhoben werden, die den Alltag und die Alltagserfahrungen der Perso-
nen sowie deren subjektive Perspektive widerspiegeln (Mikos, 2017, S. 363). Wahrend der teilnehmen-
den Beobachtung wurde mit mehreren Forscher*innen gearbeitet, um einer méglichen ,,Einengung
der Perspektive zu entgehen” (Mikos, 2017, S. 364). AuRerdem bietet diese Methode aufgrund der
Alltagsndhe die Moglichkeit alle Schiler*innen mit einzubeziehen, da ,hier keine Sprachbarrieren
iberwunden werden miissen” (Heinzel, 2013, S. 712). Die Forscher*innen treten in einen Interaktions-
prozess mit den Schiler*innen und kénnen so die Alltagserfahrungen erheben. Daflir wurde die Me-
thode der Teilnehmenden Beobachtung mit der Aktiven Medienarbeit verkniipft. Die Teilnehmende
Beobachtung wurde mit unstrukturierten Beobachtungsprotokollen der jeweiligen beteiligten For-
scher*innen und weiterer anwesender (Lehr-)Personen protokolliert.

Aktive Medienarbeit
Bei der Aktiven Medienarbeit werden Erhebungssituationen padagogisch initiiert und daraufhin beo-
bachtet. Dabei wird ein Fokus auf das Erfahrungslernen sowie die Handlungsorientierung gelegt (Reis-
smann, 2019, S. 288).

Aktive Medienarbeit ist ein wichtiges Teilgebiet der Handlungsorientierten Medienpadagogik. Die aktive
Gestaltung mit Medien bietet Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen Chancen, um eigene Bediirfnisse
und Interessen mittels Druck- und Tonmedien, Foto, Video/Film und digitalen Medien in verschiedenen
Offentlichkeiten zu artikulieren. (Niesyto, 2014, S. 182)

Diese Erhebungsmethode lasst sich aufgrund der gegebenen Flexibilitdat und Offenheit ebenfalls in den
Mosaic Approach einordnen. Zudem findet hier eine Lebensweltorientierung statt und es wird an-
schaulich gearbeitet. Auch diese Methode eignet sich fur Schiiler*innen mit heterogenen Lernvoraus-
setzungen, da keine Begrenzung auf schriftsprachliche Erhebungen vorliegt, sondern mit erweiterten
Methoden gearbeitet wird. , Aktive Medienarbeit ist hier eine Moglichkeit, Gber den asthetischen
Selbstausdruck der Jugendlichen alternative und sprachferne Formen der Artikulation zu nutzen” (Reis-
smann, 2019, S. 288). Um die Erfahrungswerte und Kompetenzen der Schiiler*innen im Rahmen akti-
ver Medienarbeit ermitteln zu kénnen, wurde die den Schiiler*innen bekannte Unterrichtsmethode
des Stationenlernens genutzt . Dabei setzten die Schiiler*innen sich in finf lebensweltorientierten Sta-
tionen (siehe Abbildung 9) handlungsorientiert mit Inhalten und Materialien zur digitalen Bildung aus-
einander und stellten als Ergebnis eine individuelle Dokumentation, bestehend aus den erarbeiteten
Materialien her. Die Stationen wurden jeweils fiir verschiedenen Aneignungsmoglichkeiten (anschau-
lich, konkret-gegenstédndlich und abstrakt-begrifflich) entwickelt und den Schiiler*innen zur Auswahl
gestellt.

Stationenlernen

Station |
,,Das bin ich®

Inhalt:
Die Schiiler*innen
erproben verschiedene
digitale Zugidnge zur
Gestaltung eines
Produkts.

Station 2
»,Das interessiert
mich®

Inhalt:
Die Schiiler*innen
erproben digitale
Nachrichtenkanile und
suchen flir sich selbst

bedeutsame Inhalte aus.

Station 3
,Hier lebe ich"

Inhalt:
Die Schiiler*innen
erproben verschiedene
Suchmaschinen und
trauen sich vorgegebene
Suchbegriffe einzugeben.

Station 4
»Mein Lieblingsessen®

Inhalt:
Die Schiiler*innen
setzen sich unter
Verwendung verschie-
dener Zuginge mit
Werbung auseinander.
Sie wahlen passende
Ergebnisse aus.

Station 5
,Hier passe ich auf!

Inhalt:
Die Schiiler*innen
setzen sich mit
verschiedenen Heraus-
forderungen und Hilfen
im Internet auseinander.
Sie wahlen fiir sich
selbst besonders
wichtige aus.

Abbildung 9 Stationen der Aktiven Medienarbeit
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In Station 1 (,,Das bin ich“) hatten die Schiiler*innen im Sinne des Kompetenzbereichs ,Bedienen und
Anwenden’ des MKR NRWs die Aufgabe, ihren Namen in ein Schreibprogramm auf einem PC oder Lap-
top mit Druckanschluss einzugeben und anschlieBend auszudrucken. Zudem sollten sie in der Anwen-
dung YouTube ihr Lieblingslied recherchieren. In Station 2 (,,Das interessiert mich“) wurde der Kompe-
tenzbereich ,Informieren und Recherchieren’ fokussiert. Dafiir hatten die Schiiler*innen die Aufgabe
Internetseiten, die sie zur Recherche nutzen, zu benennen und anschlieBend Nachrichten zu recher-
chieren und dies festzuhalten. In Station 3 (,,Hier lebe ich“) wurden die beiden zuvor benannten Kom-
petenzbereiche erneut aufgegriffen, indem die Schiler*innen ihren Wohnort oder den Ort der Schule
online recherchieren sollten. AnschlieRend war die Aufgabe, ein Bild davon auszudrucken. Station 4
(,Mein Lieblingsessen®) fokussierte einen Teilbereich des Kompetenzbereichs ,Informieren und Re-
cherchieren’. Unter der Fragestellung einer informationskritischen Haltung sollten Informationen von
Werbung unterschieden werden. Daflir war die Aufgabe zunachst ein Pizza-Rezept zu recherchieren
und anschlieBend aus einer Auswahl an Suchergebnisse (in Form eines Screenshots) zu identifizieren,
welche Ergebnisse Werbung darstellen. Station 5 (,,Hier passe ich auf!”) betrachtet den Teilaspekt Cy-
bergewalt und -kriminalitdt des Kompetenzbereichs ,Kommunizieren und Kooperieren‘. Hier sollten
potenzielle Gefahren zunachst den passenden Beschreibungen zugeordnet werden, bevor sie diese
Gefahren in ihrer Relevanz priorisierten. Nicht zuletzt sollten die Schiller*innen Hilfen und Hinweise
fiir andere benennen. Fiir jede Station waren die Materialien so aufbereitet, dass sie in Einzelarbeit
oder mit Unterstltzung bearbeitet werden konnten. Die zur Verfiigung gestellten Materialien sind ex-
plizit auf verschiedenen Aneignungsebenen zu verorten bzw. stellen unterschiedliche Zugangsmaoglich-
keiten zur Verfligung.

Tageblicher

Ein weiteres Erhebungsinstrument stellen die Tageblicher dar. ,,Das Medientagebuch kann [...] gleich-
zeitig als klassische und — durch eigene Mediatisierung — als eine moderne Methode der Medienfor-
schung betrachtet werden” (Yurtaeva, 2017, S. 378). Es ist sinnvoll diese Methode zu nutzen, da sie
adaptierbar ist und somit, wie der digitale Fragebogen, in Hinblick auf die unterschiedlichen Bedarfe
der Schiiler*innen angepasst werden kann. Medientagebiicher ,sind fiir einen bestimmten Zweck ge-
schrieben in einem begrenzten Zeitraum als eine Form eines Beobachtungsprotokolls zu einem be-
stimmten Thema“ (Fischer & Bosse, 2013, S. 878). Thema des Medientagebuchs im Forschungsprojekt
DiGGi_Koeln ist das Nutzungsverhalten von Schiiler*innen im Alltag sowie die Erhebung maglicher Ge-
fahren im Internet (Yurtaeva, 2017, S. 369). Dabei handelt es sich um ein standardisiertes und vor-
strukturiertes sowie fragengeleitetes Tagebuch (Yurtaeva, 2017, S. 374). Die Schiler*innen sollten
Uber einen Zeitraum von einer Woche die (Haufigkeit der) Nutzung von Hard- und Software festhalten
sowie (ibergeordnete Fragen zu Gefahren im Internet beantworten. Zusatzlich gab es die Mdglichkeit
fir Erziehungsberechtigte ebenfalls Fragen zu potenziellen oder gemachten Gefahren im Internet zu
beantworten (siehe Anhang D). Durch den Einbezug dieser weiteren Perspektive kann das Tagebuch
als polyvokal bezeichnet werden (Schiitz & Béhm, 2021, S. 180). ,,Dies stellt auch sicher, dass die Be-
lange von Kindern, die aufgrund ihres Alters, ihrer Zuganglichkeit oder ihrer Behinderung nur einge-
schrankt am Forschungsprozess beteiligt sein kbnnen, dennoch ausreichend durch die anderen Daten-
quellen horbar gemacht werden” (Schitz & Béhm, 2021, S. 180). Um den Einbezug und die Teilhabe
aller Schiiler*innen zu gewahrleisten, wurde das Tagebuch, wie der Fragebogen, in zwei Versionen vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Aneignungsebenen entwickelt. Auch hier gab es eine Version mit
Realbildern (abstrakt-begrifflich) sowie eine symbolgestiitzte Version mit Metacom Symbolen (an-
schaulich). Das Tagebuch enthielt zudem die Méglichkeit, Erziehungsberechtigte zu Wort kommen zu
lassen. Auf den letzten beiden Seiten hatten diese die Maoglichkeit (anmoderiert durch ein Begleit-
schreiben), Uber ihre Perspektiven Auskunft zu geben und vor allem den Punkt méglicher Gefahren
naher zu verifizieren.
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2.3.5 Durchfiihrung und Untersuchungsdesign

Um forschungsethischen Gesichtspunkten zu begegnen, wurde den teilnehmenden Klassen im Vorfeld
zur Durchfiihrung der Forschung eine virtuelle Kick-Off-Veranstaltung in Form von Videos in Leichter
Sprache zur Verfligung gestellt. Mit Hilfe dieser Videos wurden die Schiler*innen inhaltlich (iber das
Projekt in Kenntnis gesetzt (Video ,Was ist DiGGi?“ https://blog.uni-koeln.de/diggi-koeln/ ) und erhiel-
ten eine Einfiihrung in Forschung (Video ,,Was ist Forschung?“). In dieser Videobotschaft erhielten sie
auch einen ersten Arbeitsauftrag (,Was ist Digitalisierung? Sammelt alles, was Euch zu dem Thema
einfallt und im schulischen Alltag begegnet.”) und ein Video mit Informationen Uber eine Informierte
Einwilligung, mit der sie daraufhin, wenn sie an dem Projekt teilnehmen wollten, ihr Einverstandnis
geben sollten (Video ,,Datenschutz und Einwilligung®). Zudem wurde von den Erziehungsberechtigten
der teilnehmenden Schiiler*innen eine Einverstandniserklarung unterzeichnet. So fand bereits im Vor-
feld des Forschungstages eine handlungsorientierte Auseinandersetzung zum Thema Digitalisierung
statt und die Lehrpersonen konnten dadurch bei Bedarf schon auf erste Fragen und Begrifflichkeiten
eingehen.

Die Untersuchung selbst wurde als Projekt-/Forschungstag durchgefihrt. In 2er bis 5er Teams wurde
im Juni 2021 und die Feldforschung in den Schulen durchgefiihrt und dort im Rahmen des Unterrichts
unterschiedliche Angebote gemacht. Das bedeutet, das Erhebungsmaterial wurde als Unterrichtsma-
terial eingesetzt, wodurch an das Alltagsgeschehen angeknlipft und somit eine natirlichere Situation
flr die Schiler*innen hergestellt werden konnte, was auch fir die Teilnehmende Beobachtung (siehe
Kapitel 2.3.4) vorteilhaft war. Von Vorteil war dabei sicherlich die sonderpadagogische und didaktische
Expertise, liber die ein GroRteil der Forscher*innen verfiigt.

Der Forschungstag war, wie ein Unterrichtstag, nach den, fiir Forderschulen mit dem Foérderschwer-
punkt Geistige Entwicklung typischen drei Unterrichtsblocke strukturiert.

Im ersten Block wurde ein Forscher*innenplan sowie ein Digitalpass vorgestellt. Der Forscher*innen-
plan dient als Struktur fir die Schiler*innen und macht ihnen den geplanten Ablauf transparent (siehe
Anhang E) wahrend der Digitalpass zur Dokumentation der Kompetenzen der Schiler*innen dient. Im
Anschluss daran fand die Gruppendiskussion zum Thema ,Digitalisierung’ in Form eines Unterrichtsge-
sprachs statt. Da ,Kinder [und Jugendliche] haufig Gber Erfahrungen mit Kreisgesprachen [verfligen],
die sie aus dem Kindergarten oder der Grundschule kennen und die Ziige von Gruppendiskussionen
aufweisen” (Heinzel, 2013, S. 711), wurde im Rahmen eines Unterrichtsgesprachs eine Gruppendiskus-
sion durchgefiihrt. Hier wurde als Aktivierung auf verschiedene Fragen in Bezug auf Digitalisierung ein-
gegangen und Bezug auf den vorherigen Arbeitsauftrag genommen. Diese Gesprache wurden audio-
graphiert und spater transkribiert.

Im zweiten und dritten Block wurde parallel zur interaktiven und schriftlichen Befragung der Schii-
ler*innen die Aktive Medienarbeit in Form des Stationenlernens durchgefiihrt. Die standardisierte
schriftliche Befragung wurde digital als interaktive pdf Datei in zwei Versionen (anschaulich und abs-
trakt-begrifflich) konzipiert, um auf die heterogene Schiiler*innenschaft eingehen zu kénnen. Zudem
wurde die Befragung im Interviewformat durchgefiihrt, um bei Bedarf unterstiitzend tatig sein zu kén-
nen (Steiner & Benesch, 2021, S. 45). Die Forscher*innen fiihrten einen GroRteil der Befragungen
durch, wurden dabei aber auch von den Lehrpersonen unterstiitzt, um den Schiller*innen eine sichere
Atmosphare bieten zu kénnen. Die Durchfiihrung der Befragung wurde ebenfalls audiographiert, um
wichtige mindliche Erganzungen zu dokumentieren. AuRerdem wurden die Daten der schriftlichen
Befragung anonymisiert gesichert.

Die Methode des Stationenlernens war den Schiiler*innen bekannt, weshalb ihnen nur zu Beginn die
flnf Stationen gezeigt und erldutert wurden. Sie konnten im Anschluss selbststandig die Reihenfolge
der Bearbeitung der Stationen wahlen. Dabei wurde mit Tablets, Computern und Druckern gearbeitet,
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um die Kompetenzen der Schiiler*innen moglichst umfassend und abwechslungsreich zu erheben. Au-
Rerdem gab es auch hier verschiedene Aneignungsmaoglichkeiten, um alle Schiiler*innen einzubezie-
hen. Wahrend der Erarbeitung der Arbeitsauftrage standen die Forscher*innen und Lehrpersonen fir
Fragen bereit und dokumentierten ihre Beobachtungen schriftlich. Das bedeutet, in dieser Phase fand
auch die Teilnehmende Beobachtung statt. Die Beobachtungsprotokolle sowie die, von den Schiiler*in-
nen erstellten Dokumente wurden anonym gesichert. Zum Ende des dritten Blocks fand ein Abschluss
statt, in dem mit Hilfe des Forscher*innenplans zusammengefasst wurde, was die Schiiler*innen bisher
geleistet haben und was noch bevorsteht. Die Schiiler*innen bekamen hier die Aufgabe sich eine Ver-
sion der Forscher*innentageblicher auszuwahlen und damit eine Woche lang zu dokumentieren, wel-
che Medien sie (wie hadufig) nutzen. Zudem sollten sie ihren Eltern die Moglichkeit geben, die Fragen
im Anhang zu beantworten. Auch diese Daten wurden anonymisiert gesichert. Ein weiterer Auftrag
war es, in der Klasse ohne die Forscher*innen eine Diskussion Uber die Erfahrungen im Internet zu
fihren. Dabei sollten vor allem Gefahren thematisiert werden. Da es sich bei potenziellen Gefahren
um ein sehr sensibles Thema handelt, war das Forscher*innenteam nicht Teil dieser Diskussion. Statt-
dessen wurden die Lehrpersonen gebeten die Beobachtungen und Dokumentationen zu dieser Diskus-
sion an die Forscher*innen weiterzuleiten. Zudem wurde eine Art Briefkasten in den Klassen zurtick-
gelassen, in dem personliche Erfahrungen schriftlich dokumentiert gesammelt werden konnten. Auch
hiervon wurde vereinzelt Gebrauch gemacht.

Im Dezember 2021, nach der Auswertungsphase, wurde den teilnehmenden Schiiler*innen eine virtu-
elle Abschlussveranstaltung zur Verfligung gestellt. Neben der Betonung der Relevanz der Schiler*in-
nenbefragung und einem damit einhergehenden Dank fir die Teilnahme, fand ein kurzer Riickblick
statt. AuBerdem wurden den Schiiler*innen in diesem Zusammenhang die Ergebnisse der Lehrer*in-
nen- und Schiler*innenbefragung adressat*innengemal prasentiert. Dazu wurden auch die Ergeb-
nisse in unterschiedlichen Formaten aufbereitet und den Schiiler*innen als interaktive pdf sowie als
Erklarvideo zur Verfiigung gestellt.

2.3.6 Auswertungsdesign

Wie in Kapitel 2.3.4 und 2.3.5 dargestellt, wurden in der Schiiler*innenbefragung vielféltige Methoden
eingesetzt und dadurch eine Vielfalt an Datenmaterial generiert. ,Die Auswertungsmethode sollte sich
an der Vielfalt des Datenmaterials orientieren, um aussagekraftige Ergebnisse Gber die Genese ver-
schiedener Phdanomene im beforschten Feld zu liefern” (Schiitz & Béhm, 2021, S. 178). Eine Orientie-
rung an der Vielfalt des Materials erfordert eine multimethodische Auswertung.

Die Daten der interaktiven Befragung sowie der Tageblicher wurden mit Hilfe der Statistik- und Analy-
sesoftware IBM® SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) quantitativ ausgewertet. Antworten
offener Fragen sowie qualitatives Datenmaterial wurden mit der Qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2016) und mit Hilfe der Software MAXQDA ausgewertet.

Dafiuir wurden die Aufzeichnungen der Gruppendiskussionen und der Befragungen nach den Transkrip-
tionsregeln von Kuckartz (2016) transkribiert. Diese Transkripte wurden anschlieBend in die Analy-
sesoftware MAXQDA (2018) lberfiihrt. Auch die Beobachtungsprotokolle der Gruppendiskussionen
und des Stationenlernens wurden in MAXQDA eingepflegt. Zudem erfolgte eine Dokumentenanalyse
der (schriftlichen) Handlungsprodukte der Schiler*innen, die im Rahmen des Stationenlernens erstellt
wurden.

In ,,Dokumentenanalysen” werden die ,,Spuren” analysiert, die Kinder bei ihren Handlungen hinterlas-

sen, u. a. freie Kindertexte, Tageblicher, Briefe, Kinderzeichnungen, Poesiealben, Objekte im Internet.

Solche Selbstzeugnisse von Kindern er6ffnen einen Zugang zu ihrer Erlebnis-, Erfahrungs- und Gedan-
kenwelt (Heinzel, 2013, S. 712),
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Die multimethodische Auswertung des vielfaltigen Datenmaterials unterlag den folgenden lbergrei-
fenden Auswertungsperspektiven:

1. Nutzungsverhalten der Schiler*innen
2. Kompetenzen der Schiiler*innen
3. Gefahrenim Internet

Die Erkenntnisse der Schiler*innenbefragung werden ausfihrlich in Kapitel 3.3 dargestellt.

2.4 Dokumentenanalyse

Die im Folgenden vorgestellte Dokumentenanalyse ausgewahlter Medienkonzepte von Férderschulen
mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region Koln ist ein weiteres Teilelement des
Forschungsprojekts DiGGi_Koeln. Bei der Methode der Dokumentenanalyse handelt es sich um eine
qualitativ-interpretative Form der Datenanalyse. Die Dokumentenanalyse bietet sich als Forschungs-
methode besonders dann an, wenn Material zwar vorhanden, dieses den Forschenden jedoch womég-
lich nicht in direkter Form zuganglich ist. ,,Dokumentenanalysen empfehlen sich immer dann, wenn
ein direkter Zugang durch Beobachten, Befragen oder Messen nicht moglich ist, trotzdem aber Mate-
rial vorliegt” (Mayring, 2016, S. 49).

Die Dokumentenanalyse stellt im Rahmen des Forschungsprojektes lediglich eine Perspektive eines
multiperspektivischen Forschungsinteresses sowie eines multimethodischen Vorgehens dar. Die Aus-
wahl der Methode der Dokumentenanalyse im Rahmen des Forschungsprojekts griindet sich vornehm-
lich darin, dass das entsprechende Material in schriftlicher Form bereits vorliegt und dass dessen Aus-
wertung den Blick auf den Forschungsgegenstand erweitern kann. Obschon also der beobachtende
oder fragende Zugang zum Forschungsgegenstand in diesem Fall gegeben ist, bietet sich die Dokumen-
tenanalyse als ergdnzendes Verfahren an. So kénnen Dokumentenanalysen laut Mayring (2016) auch
,vorteilhaft in jeden Forschungsplan eingebaut werden, sobald sich Quellen dazu anbieten” (S. 49). Die
Dokumentenanalyse kann liberdies einen Beitrag dazu leisten, , die Giiltigkeit auf anderen Wegen ge-
wonnenen Materials einzuschatzen” (Mayring, 2016, S. 49). Vor dem Hintergrund dieses Begriindungs-
zusammenhangs kommt die Dokumentenanalyse im vorliegenden Projekt zum Einsatz.

Die Dokumentenanalyse erfolgt dabei fiir gewdhnlich in einem schrittweisen Vorgehen. Zunachst wird
eine Fragestellung formuliert. Daran schlieBt sich die Definition der Dokumente sowie deren Samm-
lung an. Es folgt die sogenannte Quellenkritik, nach der durch systematisches Vorgehen eingeschatzt
werden kann, welchen Beitrag die Quellen zur Bearbeitung der Forschungsfrage leisten (konnen). Der
abschlieRende und letzte Schritt stellt die Interpretation der Dokumente dar. Die interpretative Ausei-
nandersetzung mit dem Datenmaterial ist Kern jeder Dokumentenanalyse. Diese wird in Kapitel 3.4
differenziert dargestellt. Die vorherigen Schritte werden im Folgenden ausgefiihrt.

2.4.1 Zielstellung

Das libergreifende Ziel der Dokumentenanalyse stellt die Identifikation von Ansatzpunkten fiir die Ent-
wicklung digitaler Bildungsangebote dar. Dabei bilden die, anhand der untersuchten Dokumente ge-
wonnenen, Erkenntnisse eine Grundlage, auf der die Ausgestaltung digitaler Bildungsangebote unter
Bericksichtigung der anderen Erkenntnisperspektiven bzw. in relationaler Verschrankung mit diesen
moglich wird.

Als Teilaspekt, der zur Bearbeitung der Ubergreifenden Forschungsfrage des Forschungsprojektes
(,Wie konnen Moglichkeiten digitaler Bildung an Forderschulen mit dem Foérderschwerpunk Geistige
Entwicklung gestaltet und erweitert werden?“) beitragt, fokussiert die vorgenommene Dokumen-
tenanalyse die Teilfrage: ,,Welche (strukturellen und inhaltlichen) Anhaltspunkte geben die Medien-
konzepte der teilnehmenden Schulen fir die Gestaltung von Bildungsangeboten?“. Diese Frage lasst
sich wiederum in einzelne Unterfragen gliedern. Im Rahmen der Dokumentenanalyse stellen sich da-
her die konkreten Fragen, welche Aussagen sich tGber die Ausstattung und Bedarfe der Schulen treffen
lassen, wie die im Medienkompetenzrahmen NRW vorgegebenen Teilkompetenzen digitaler Bildung
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im je schuleigenen Curriculum implementiert und inhaltlich ausgestaltet sind und wie sich die gewon-
nenen Erkenntnisse schlussendlich zur Ausgestaltung digitaler Bildungsangebote nutzen lassen.

2.4.2 Definition der Dokumente

Bei den untersuchten Quellen handelt es sich um Medienkonzepte der am Projekt teilnehmenden For-
derschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region Kdln. Die ausgewahlten
Dokumente wurden demnach mit dem Ziel erstellt, das Medienkonzept der jeweiligen Schule schrift-
lich darzustellen. Die Medienkonzepte stehen teilweise als solche 6ffentlich zur Verfligung.

Die Bezeichnung ,Medienkonzept’ beziehungsweise die Definition der, in der Funktion eines Medien-
konzeptes erstellten Dokumente ist fir die Auswahl der Quellen im Rahmen der Dokumentenanalyse
hinreichend. In der Analyse beriicksichtigt wurden daher alle Medienkonzepte der teilnehmenden For-
derschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region Kéln, die als solche be-
zeichnet werden bzw. Dokumente, die in dieser Funktion erstellt wurden und die zum Zeitpunkt der
Untersuchung zur Verfligung standen.

Zum Zeitpunkt der Untersuchung lagen insgesamt zehn Medienkonzepte in digitaler Form vor. Der
Entwicklungszeitraum der untersuchten Medienkonzepte erstreckt sich von 2016 bis Juni 2021. Der
Umfang der einzelnen Dokumente variiert erheblich (zwischen 5 bis maximal 26 Seiten, exklusive An-
hang). Der durchschnittliche Umfang betragt 16 Seiten.

2.4.3 Quellenkritik und Erkenntniswert

Bei den vorliegenden Dokumenten handelt es sich um intentional geschaffene Dokumente. Dariiber
hinaus waren die Schulen zur Erstellung der Dokumente durch die Landesregierung des Landes Nord-
rhein-Westfalen verpflichtet. Diese Verpflichtung griindet sich in der Strategie Bildung in der digitalen
Welt der Kultusministerkonferenz der Lander (KMK, 2016), in der sich die einzelnen Bundeslander auf
einen gemeinsamen Kompetenzrahmen im Umgang mit Medien einigten. Die Aufgabe der einzelnen
Bundeslander lag sodann darin, diesen tGbergreifenden Kompetenzrahmen sowie die darin aufgefiihr-
ten Kompetenzbereiche in die jeweiligen Lehr- und Bildungspldne zu implementieren. Das Land Nord-
rhein-Westfalen wurde diesem Anspruch in der Digitaloffensive Schule NRW (2018) gerecht. Der tber-
greifende Kompetenzrahmen wurde in einen landesspezifischen tberfiihrt, die vorgegebenen Kompe-
tenzbereiche adaptiert und in insgesamt 24 Teilkompetenzbereiche differenziert. Die Aufgabe der Im-
plementierung des Medienkompetenzrahmens NRW liegt im Verantwortungsbereich der einzelnen
Schulen.

So wurden
alle Schulen in Nordrhein-Westfalen [...] dazu verpflichtet, entsprechend ihrer padagogischen Bediirf-
nisse und ausgehend der bereits vorhandenen Ausstattung ein Medienkonzept aufzustellen, das sicham
Schulprogramm orientiert und auch ein schulspezifisches Qualifizierungskonzept enthalt. (LVR Zentrum
fir Medien und Bildung, 2021; BASS 16-13 NR. 4, Unterstitzung fir das Lernen mit Medien”)

Der Medienkompetenzrahmen NRW dient dabei als Grundlage fiir die Entwicklung eines schulinternen
Medienkonzepts. Die Erstellung und Uberarbeitung der Medienkonzepte der einzelnen Schulen hatte
bis spatestens zum Schuljahresende 2019/2020 zu erfolgen und ist die ,,Grundlage fiir die Antragsstel-
lung der Schultrager fir IT-Investitionen sowohl aus dem Programm ,Gute Schule 2020 als auch aus
dem [...] ,Digitalpakt Schule’ der Bundesregierung” (Schulmail ,,Medienkompetenzrahmen NRW* vom
26.06.2018).

Dementsprechend folgt der inhaltliche Aufbau der Medienkonzepte in weiten Teilen den Vorgaben der
Landesregierung des Landes Nordrhein-Westfalen. Strukturell sollten daher alle vorliegenden Doku-
mente einem gemeinsamen Aufbau durch die Unterteilung in drei Gbergreifende Felder folgen. Diese
Felder umfassen aus inhaltlicher Perspektive heraus eine Bestandsaufnahme (Inventarisierung, Kom-
petenzen des Kollegiums), eine Darstellung von Vernetzungsmoglichkeiten und Kooperationen sowie
die schuleigene Implementierung und die inhaltliche Ausgestaltung des Medienkompetenzrahmens
NRW.
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Anhand der Definition und der kritischen Betrachtung der Dokumente ldsst sich nun der mogliche Er-
kenntniswert der Dokumente zur Bearbeitung der Fragestellung ableiten. Die Analyse der Dokumente
lasst es zu, Aussagen Uber die Ausstattung der Schulen zu treffen. Der Begriff der Ausstattung umfasst
dabei sowohl das vorhandene Inventar als auch vorhandene personelle Ressourcen und Kompetenzen.
Aus der Darstellung gegebener Ressourcen lassen sich Gberdies Bedarfe ableiten. AuRerdem geben die
Dokumente Auskunft dariber, wie die im Medienkompetenzrahmen NRW vorgegebenen Teilkompe-
tenzen digitaler Bildung im je schuleigenen Curriculum implementiert und inhaltlich ausgestaltet sind.
Durch die Moglichkeit der Beantwortung der aufgeworfenen Teilfragen lasst sich sodann die libergrei-
fende Frage in den Blick nehmen, wie sich die gewonnenen Erkenntnisse schlussendlich zur Ausgestal-
tung digitaler Bildungsangebote nutzen lassen.

Der Erkenntniswert der ausgewahlten Dokumente wird daher vor dem Hintergrund des lbergreifen-
den Forschungsinteresses als hoch eingeschatzt. Bei der Beurteilung des Erkenntniswerts gilt es, ins-
besondere die Intendiertheit (die Verpflichtung zur Erstellung der Dokumente, das absichtsvolle Er-
stellen sowie die Funktion der Dokumente) zu berlicksichtigen und bei der Interpretation der Doku-
mente kritisch im Blick zu behalten.

2.4.4 Untersuchungs- und Auswertungsdesign

Das Ubergreifende Ziel der Dokumentenanalyse liegt darin, einen allgemeinen Einblick in Digitalisie-
rung an Schulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung zu erhalten. Dafiir werden einer-
seits die einzelnen Dokumente als solche betrachtet. Im Fokus der Untersuchung stehen dann Aussa-
gen, die Erkenntnisse im Bereich der Schulentwicklung sowie zum Stellenwert von Digitalisierung in
den einzelnen Schulen liefern. Dariliber hinaus lassen sich aus den jeweiligen Dokumenten heraus Aus-
sagen zu vorhandenen wie fehlenden Ressourcen, Verteilung von Zustandigkeiten ebenso wie zur Aus-
gestaltung der einzelnen Kompetenzbereiche des Medienkompetenzrahmens NRW treffen. Aufgaben-
bereich und Zustandigkeiten an den einzelnen Schulen kdnnen ebenfalls benannt werden.

Darlber hinaus bietet die Vielzahl der Dokumente die Moglichkeit, die einzelnen Dokumente anhand
der beschriebenen vorhandenen bzw. fehlenden Ressourcen, Aufgabenverteilungen oder der inhaltli-
chen Ausgestaltung der Kompetenzbereiche des Medienkompetenzrahmens NRW miteinander zu ver-
gleichen. Die differenzierten Erkenntnisse werden in Kapitel 3.4 dargestellt.
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3 Projektergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen Projektphasen dargestellt. Begonnen wird mit den
Ergebnissen der Expert*inneninterviews, die bereits in der Zeitschrift fiir Heilpddagogik veroffentlicht
wurden (Keeley, Stommel & Geuting, 2021). Daraufhin werden die umfassenden Erkenntnisse der Leh-
rer*innen- sowie der Schiler*innenbefragung dargestellt. SchlieRlich werden die Ergebnisse der Do-
kumentenanalyse vorgestellt.

3.1 Expert*inneninterviews

Im Folgenden werden einige Erkenntnisse aus den Expert*inneninterviews dargestellt. Da dieser Pro-
jektteilschritt bereits Inhalt eines Artikels war, der in der Zeitschrift fir Heilpadagogik (ZfH) (Keeley,
Stommel & Geuting, 2021) erschienen ist, werden hier nur die Ergebnisse abgebildet, die hierzu ergan-
zend sind. Zunachst wird die Auseinandersetzung mit der Rolle der Medienkoordinator*innen darge-
stellt. In diesem Zusammenhang werden deren Aufgaben, der zeitliche Aufwand dieser Aufgaben so-
wie die Rolle und Bedeutung der Medienkoordinator*innen an der Schule dargestellt. Im Anschluss
daran werden Barrieren und Herausforderungen, die in Zeiten des so genannten Lockdowns (Schul-
schlieBungen) im Frihjahr 2020 deutlich wurden, prasentiert. Zuletzt wird auf die Chancen der Digita-
lisierung fur Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung eingegangen. Weitere
Erkenntnisse zur Bedeutung der Digitalisierung, Ausstattung in den Schulen, tibergreifenden Barrieren
und Herausforderungen und Bedarfen in den Schulen finden sich in beschriebenen Artikel, der unter
folgendem Link online abrufbar ist: https://www.researchgate.net/publication/351282823 Digitalisie-
rung_im_Forderschwerpunkt_Geistige Entwicklung_Annaherung_an_ein_Grundlagen-_und_For-
schungsdesiderat.

3.1.1 Rolle der Medienkoordinator*innen

Aufgaben

In den Expert*inneninterviews zeigte sich, dass die Medienkoordinator*innen ein sehr groRes Aufga-
benspektrum abdecken missen. Als ,First-Level-Support” (Medienberatung NRW, 2020) erfillen sie
Aufgaben wie die Entwicklung des Medienkonzepts, die Beratung von Kolleg*innen, die Ressourcen-
verwaltung sowie die Verwaltung der Homepage. Diese und weitere Aufgabenbereiche finden sich in
Tabelle 1.

Tabelle 1 Aufgaben der Medienkoordinator*innen

Aufgaben der Medienkoordinator*innen
IT-Kommunikation

Medienkonzept

IT-Koordination

Ansprechperson flr das Kollegium
Schulungen fiir Kolleg*innen

Homepage

Wartung der Hardware

Beschaffung von Hardware

Digitale Formulare
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Analoge Medien
Datenschutzbeauftragte*r

Projekte

IT-Kommunikation und IT-Koordination bilden einen groBen Teil der Aufgabenbereiche der Medienko-
ordinator*innen ab. Unter Ersteres fallen dabei vor allem die Kommunikation mit dem IT-Service bzw.
der Austausch mit der IT-Abteilung des jeweiligen Schultragers (bei stadtischen Schulen in der Regel
der Kreis), welche fir die Installation von Apps und das Einrichten von Software auf Geraten notig ist.
Zur IT-Koordination zdhlen unter anderem Aufgaben wie die Administration der Schul-Cloud, die Er-
stellung von Anleitungen fir und die Bereitstellung von Soft- sowie Hardware. Weiterer Teil des Tatig-
keits- und Aufgabenfeldes ist die Beratung der Schulleitung, die Zusammenarbeit mit Spezialist*innen
fir Unterstltzte Kommunikation und mit Haustechniker*innen, sowie das Einbinden der konzeptio-
nellen Vorschriften und Forderungen in den Schulalltag.

Aufwand

Wie aus der Darstellung der Aufgabenbereiche deutlich geworden ist, handelt es sich um eine Vielzahl
an Aufgaben und Verantwortlichkeiten, die mit einem hohen zeitlichen Aufwand einhergehen. Die Ex-
pert*innen stellen heraus, dass es duerst ,zeitintensiv [ist] und die Verfiigungsstunden, die man dafiir
bekommt, [...] eigentlich so nicht der Rede wert” (I. 1.2, P. 66) sind. Die Stunden, die den Expert*innen
zur Verfligung stehen, wurden wahrend der Zeit der CoVid-19-bedingten Einschrankungen um eine
Stunde erhoht, sodass die Medienkoordinator*innen nun zwei Stunden pro Woche fiir ihr Aufgaben-
feld verfiigbar haben. Dennoch waren fiir die Erfillung aller Aufgaben deutlich mehr Zeitstunden nétig,
,weil das [...] ein Fulltime-Job [ist]” (I. 3.2, P. 56).

Rollenverstidndnis

Die Vielfalt und der zeitliche Aufwand an Aufgaben sind auch dem Kollegium bewusst, weshalb der
Stellenwert der Medienkoordinator*innen in der Schule von denselben als hoch eingeschatzt wird. Die
Kolleg*innen an den Schulen sind dankbar fiir die mediale Unterstiitzung und nehmen diese auch in
Anspruch. Dennoch wird von den Expert*innen angemerkt, dass ein anderes Bewusstsein hergestellt
werden muss, damit die Lehrpersonen sich auch selbst mit kleineren Aufgaben vertraut machen, um
so die Medienkoordinator*innen zu entlasten.

3.1.2 Barrieren und Herausforderungen unter den Auswirkungen der Pandemie

Die bereits im Artikel der ZfH (Keeley, Stommel & Geuting, 2021) ausgefihrten Barrieren und Heraus-
forderungen zeigten sich zum Teil verstarkt in den Zeiten des Lockdowns im Frihjahr und Winter 2020.
So wurden bspw. ebenso die Kompetenzen und der Wissensstand der Schiiler*innenschaft angefiihrt,
da dies unter den Auswirkungen der CoVid-19 Pandemie besonders deutlich wurde. Die Herausforde-
rungen in Bezug auf die Kenntnisse der Schiiler*innen konnten durch die Erfahrungen in den Zeiten
der SchulschlieBungen spezifiziert werden.

Spezifische Bedarfe der Schiiler*innenschaft (Zielgruppe)

Zum einen wurden die spezifischen Bedarfe der Schiiler*innen als Herausforderung benannt. Beson-

ders hervorgehoben wird hierbei der Bedarf an persénlichem und zwischenmenschlichem Kontakt.
Man bleibt im Grunde den ganzen Tag bei seiner Klasse und friihstiickt gemeinsam, isst ge-
meinsam, macht gemeinsam die Pausen, macht Ausfliige zusammen und (.) bespricht sich und
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erzéhlt Quatsch und, also dieses ganze Zwischenmenschliche, das funktioniert glaube ich liber
diese Zoom-Konferenzen nicht. (1. 1.2, P. 139)

Aber nicht nur die Interaktion zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen ist durch digitales Lernen auf
Distanz eingeschrankt, sondern auch die Interaktion zwischen den Schiiler*innen selbst. ,Gerade bei
unseren Schiilern ist ja auch das Problem, dass sie nicht diese Peer-Groups nachmittags haben, ja, oder,
in den meisten Fdllen, nicht. Das heifst, wir sind ja als Schulform auch Lebensmittelpunkt fiir unsere
Schiiler” (1. 1.1, P. 23).

Neben dem Aspekt des zwischenmenschlichen Lernens ist auch der praktisch bildbare und handlungs-
orientierte Unterricht durch digitales Distanzlernen laut Befragten nur bedingt méglich. Dies ldsst sich
auch auf den Personenkreis der Schiiler*innen mit geistiger und komplexer Behinderung beziehen. Die
Expert*innen sehen bisher nur wenige Méglichkeiten die Schiller*innen in diese Form des digitalen
Unterrichts einzubeziehen. ,Die sitzen dann einfach nur vor dem PC [...]. Ich meine das ist auch schén.
Es ist besser als sie gar nicht zu sehen, aber es ist halt kein schénes, pddagogisch wertvolles Arbeiten”
(1. 5.2, P. 199). Hier wird aufgrund mangelnder Konzepte eine besondere Barriere fiir den Personen-
kreis identifiziert.

Lernstand der Schiiler*innen

Eine weitere Herausforderung in Zeiten des Lockdowns in Bezug auf die heterogene Schiler*innen-
schaft ist deren Lernstand, da sie nicht auf die digitalen Anforderungen vorbereitet wurden und somit
wenig Vorkenntnisse in diesem Bereich haben. Teilweise hatten die Schiiler*innen in Videoanrufen
nicht die Kompetenzen, die eine Kommunikation ermoglicht hatten. Zum Beispiel war es einigen Ler-
nenden nicht moglich, sich anzumelden und das Mikrofon sowie das Bild ein- und auszuschalten.

Gruppengrofle

In Videoanrufen stellte sich ebenso heraus, dass die GruppengrofRe eine Herausforderung darstellt.
»,Sobald die Gruppe gréfier wird, wurde es dann schwierig” (l. 2.1, P. 106), da bisher keine Regeln fir
solche Situationen bekannt waren und somit Nebengesprache in der Gesamtgruppe gefiihrt wurden.
Zudem nahm bei einigen Schulen auch die Internetqualitat Einfluss auf die GruppengrolRe, da mit mehr
als vier bis funf Personen das Netzwerk {iberlastet war. Es wird hier noch einmal deutlich, dass vor
allem bei der Internetausstattung Bedarfe bestehen. Weitere Bedarfe werden ebenfalls im Beitrag in
der ZfH (Keeley, Stommel & Geuting, 2021) dargestellt.

3.1.3 Chancen
Trotz der zuvor z. T. ausgefiihrten Barrieren, Herausforderungen und daraus resultierender Bedarfe,
hat die Zeit des Lockdowns im Frithjahr 2020 auch einige Chancen der Digitalisierung fur die Beteiligten
sichtbar gemacht und Veranderungen angestoBen. Die Gelingensbedingungen fir Digitalisierung und
die daraus folgenden diversen positiven Aspekte der Digitalisierung sollen im nachsten Abschnitt dar-
gestellt werden.

Gelingensbedingungen

Zunachst mussten im Frihjahr 2020 bei den Schiiler*innen die (materiellen) Voraussetzungen gegeben
sein, um an den dann teilweise stattfindenden digitalen Bildungsangeboten teilzuhaben. Aus diesem
Grund wurden die Angebote zu den Zeiten des CoVid-19-bedingten Lockdowns an die Bedirfnisse,
Kenntnisse und Fahigkeiten der Schiler*innen angepasst. Zudem wurde auf die Barriere der Gruppen-
groRRe eingegangen und in Video-Anrufen folglich eine kleine Gruppe unterrichtet bzw. Eins-zu-Eins
Unterricht durchgefiihrt. Hier wurde angefiihrt, dass in solchen Konstellationen ,kein grofier
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Unterschied [...] zum Klassenraum" (. 2.1, P. 106) festgestellt werden konnte, was sich positiv auf die
Unterrichtssituation ausgewirkt hat.

Ein weiterer Faktor, der einen positiven Beitrag zur Umsetzung digitaler Bildung im Friihjahr geleistet
hat, war die schnelle Reaktion einiger Beteiligter. In diesem Zusammenhang wurde als Beispiel die
Entwicklerin von Metacom angefiihrt, die ,,da echt super schnell, Unterrichtsmaterial rein gestellt [hat,]
schon vor den SchulschlieSungen" (I. 3.1, P. 120). Auch schnell reagierende Schulleitungen, die Pro-
gramme zur Unterstiitzung der digitalen Lehre erworben haben, sowie die Kooperation unter den Kol-
leg*innen, haben laut Befragten zum Erfolg der digitalen Bildung beigetragen. AuBerdem haben die
Expert*innen digitale Sprechstunden fiir das Kollegium angeboten, um bei Problemen zu unterstitzen.
Ahnliches wurde teilweise fiir die Schiiler*innen durchgefiihrt, indem Teststunden implementiert wur-
den, in denen die Schiiler*innen die Funktionen der digitalen Tools unter Anleitung erproben konnten.

Zeitliche Ressourcen fiir die Medienkoordinator*innen

Trotz der Sprechstunden, die die Medienkoordinator*innen teilweise fiir ihre Kolleg*innen angeboten
haben, hat die CoVid-19-Pandemie positive Auswirkungen auf die zeitlichen Ressourcen gehabt. Infol-
gedessen konnte Aufgaben nachgegangen werden, die ansonsten vernachlassigt werden mussten. Bei-
spielsweise konnte eine Person die Vorlesefunktion auf der Homepage implementieren und die recht-
lichen Angaben auf der Homepage aktualisieren.

Offenheit der Beteiligten und neues Bewusstsein

Die Expert*innen schitzen die Offenheit des Kollegiums als Chance ein. Besonders die erfahreneren
Lehrer*innen haben sich gewinnbringend eingebracht, indem sie sich in die Materie eingearbeitet ha-
ben und daraufhin ,,gemerkt haben, dass das ja machbar ist. Und dass das auch gar nicht geféhrlich ist
und nicht schlimm ist [...]. Also ich glaube, da sind die dlteren Kollegen ein bisschen offener geworden"
(. 1.2, P. 139). Durch die notwendige Auseinandersetzung mit der Thematik, konnten somit Barrieren
im Umgang mit digitalen Medien abgebaut werden. Dazu beigetragen hat auch die Kooperation unter
den Kolleg*innen, da die Medienkoordinator*innen, wie bereits genannt, Schulungen oder auch Hos-
pitationen angeboten haben. Dies fiihrte insgesamt zu mehr Offenheit und Bereitschaft sich selbst-
standig neue Inhalte anzueignen. Die Expert*innen erhoffen sich dadurch weitere Méglichkeiten, da
das Verstandnis des Kollegiums sich nach dieser Zeit gewandelt hat. Dieses verdanderte Verstandnis
flhrt zu einem neuen Bewusstsein tber die Notwendigkeit der Digitalisierung, denn insbesondere in
herausfordernden Zeiten, wie der CoVid-19 Pandemie, bergen digitale Medien viele Chancen und Méog-
lichkeiten. Beispielsweise werden nun Kommunikationsplattformen erworben, um den Austausch des
Kollegiums untereinander und auch mit den Schiiler*innen zu erleichtern.

Digitale Kommunikation

Vor der Pandemie war ein Austausch, vor allem aufgrund des bereits erwdahnten Datenschutzgesetzes,
erschwert. Mit Hilfe der neuen und sicheren Kommunikationsplattformen gibt es nun niedrigschwel-
lige Moglichkeiten zu kommunizieren und zum Beispiel Zeugnisse kollaborativ zu erstellen. Durch diese
digitalen Kommunikationsprogramme ist folglich ein effizienteres Arbeiten maoglich, da es ,eine Ar-
beitserleichterung ist in dem Sinne, dass wenn ich irgendetwas suche, es [...] schnell zu finden [ist]. (..)
Oder dass man halt zum Beispiel auch Férderpldne ganz flott hin und her schicken kann“ (1. 3.2, P. 78).

Zudem werden im Zuge der CoVid-19 Pandemie bestehende Plattformen erweitert und Funktionen
ausgebaut. Teilweise werden Videokonferenz- oder Sprachnachrichtenfunktionen hinzugefiigt, was
auch die Kommunikation fur die Schiler*innen erleichtert. , Viele unserer Schiiler haben (.) keine Még-
lichkeit zu schreiben oder gut zu lesen, das heifst gerade so diese Sprachnachrichtenfunktion, die ist da
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fiir die Schiiler super, ne, also das ist natiirlich auch ein ganz (.) tolles Medium, um miteinander in Kon-
takt zu treten.” (1. 1.2, P. 19). Diese Funktionen nutzen auch soziale Medien, weshalb diese ebenfalls
eine groRe Bedeutung fir die Schiler*innen haben. ,Also ich sehe da auch grofe Chancen, das ist
definitiv so. Unsere Schiiler waren vorher véllig aufsen vor und jetzt auf Facebook kénnen sie sich so
prdsentieren, als wenn gar nichts wdre“ (1. 4.1, P. 25). Durch die Nutzung sozialer Medien kénnen die
Schiler*innen auf einer niedrigschwelligen Ebene kommunizieren und somit an der Gesellschaft teil-
haben.

Ausbau der Lese- und Schreibfahigkeit
Zusatzlich werden in der Nutzung und im Umgang mit digitalen Medien Chancen fiir den Ausbau der
Lese- und Schreibfertigkeit gesehen:
Ich kénnte mir vorstellen, dass man dem Lese- und Schreiblernprozess durch diese Autokorrek-
tur-Maoglichkeit einen neuen Aspekt hinzufiigen kénnte. Denn unsere Schiiler, die immer ge-
wohnt sind, dass sie immer alles falsch machen, machen plétzlich keine Fehler mehr. Oder krie-
gen zumindest Optionen angeboten, wie es denn geschrieben werden sollte. (. 4.1, P. 117)
Dies hat einen hohen Motivationscharakter, was sich positiv auf den Lernprozess auswirken kann. In
diesem Zusammenhang berichtet die befragte Person Gber mehrere Schiiler*innen, die durch den Ein-
satz sozialer Medien, wie Messenger-Dienste, motiviert wurden zu schreiben, da es dort Unterstiitzung
durch die Autokorrektur-Funktion gab und keine negativen Riickmeldungen.

Chancen fiir die Zukunft

Aus den bisherigen Erfahrungen mit Digitalisierungsprozessen konnen die Medienkoordinator*innen
einige positive Schllsse fir die Zukunft ziehen. Beispielsweise sehen sie nun die Moéglichkeit fir Schii-
ler*innen, die Gber einen langeren Zeitraum erkranken, durch Digitalisierung dennoch am Unterricht
teilnehmen zu kénnen.

AulRerdem wird von den Expert*innen hervorgehoben, dass die Schiiller*innen sich mit den digitalen
Medien auseinandergesetzt haben und auch viele Kompetenzen gezeigt haben. ,Wenn man sogar
sieht, dass eine Schiilerin dazu in der Lage ist, sich einem solchen Videochat nur mit ihrem Festnetztele-
fon anzuschliefSen, da sieht man ja, welche Kompetenzen die haben" (l. 1.1, P. 131). Digitale Bildung
wird demnach, wie fir alle anderen Schiiler*innen auch, als passende Moglichkeit erachtet, Distanz-
lernen zu ermdglichen.

3.2 Lehrer*innenbefragung

Im Folgenden werden die umfangreichen Erkenntnisse der schriftlichen Onlinebefragung der Lehrper-
sonen im Rahmen des Forschungsprojekts dargestellt. Dafiir wird auf die oben genannten Auswer-
tungskategorien eingegangen. Zundchst wird im Folgenden demnach die Nutzung digitaler Bildung aus
der Perspektive der Lehrpersonen dargestellt. Daraufhin werden die Erfahrungen der Lehrer*innen im
Hinblick auf digitale Bildung in der Férderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung vor-
gestellt. Dabei wird auch auf Konzepte, Methoden oder Prinzipien eingegangen. Des Weiteren werden
die Bewertungen der Lehrpersonen in Hinblick auf Chancen und Herausforderungen beleuchtet. Da
sich dort auch die Kompetenzen der Schiiler*innen verorten lassen, wird auf diese noch einmal geson-
dert eingegangen, um dann die Unterstitzungsbedarfe der Lehrpersonen zu benennen. Nicht zuletzt
werden die Ideen der Lehrer*innen zur Gestaltung digitaler Bildung (auch in Bezug auf Schiiler*innen
mit komplexen Behinderungen) vorgestellt.

3.2.1 Nutzung digitaler Medien
Zur Nutzung digitaler Medien wurden verschiedene Bereiche erhoben. Zum einen wurden die Lehrper-

sonen aufgefordert, eine Einschatzung zur Nutzung digitaler Gerate sowie digitaler Programme durch
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die Schiiler*innen abzugeben. Diese Einschatzung bezog sich auf den schulischen und auBerschuli-
schen Bereich. Zum anderen wurden die Lehrpersonen zu ihrer Nutzung digitaler Medien in Bezug auf
die Unterrichtsgestaltung befragt. Die Erkenntnisse zum Bereich der Nutzung digitaler Medien (Fragen
6 bis 8 und 14 im Anhang B) werden im Folgenden dargestellt.

3.2.1.1 Nutzung digitaler Medien im schulischen Kontext

Bezliglich des schulischen Kontexts wurden die Lehrpersonen um eine Einschatzung der Nutzung digi-
taler Gerate durch die Schiler*innen gebeten. Es soll erhoben werden, welche Gerate genutzt werden
und ob bestimmte Gerate besonders hdufig genannt werden. Dies lasst moglicherweise Riickschliisse
hinsichtlich der Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten zu, wenn bspw. spezifische Gerate (z. B.
Tablet, PC) besonders haufig genutzt werden oder im schulischen Kontext besonders selten genutzt
werden (z. B. Smartphone oder Spielekonsole). Es kann auRerdem davon ausgegangen werden, dass
zwischen der Nutzung in schulischen und auBerschulischen Kontexten (siehe Kapitel 3.2.1.2) eine Dis-
krepanz besteht, die ebenso fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten beriicksichtigt werden
sollte. Mit dieser Frage sollten differenzierte Erkenntnisse zur Nutzung digitaler Medien durch Schii-
ler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ermoglicht werden. Zu den digitalen Me-
dien gehort laut Petko (2020, S. 15) auch die Hardware, die durch die Lehrer*innen im Hinblick auf die
Haufigkeit ihres Einsatzes in schulischen Kontexten eingeordnet werden sollte. Fiir die Gestaltung von
digitalen Bildungsangeboten ist das Wissen Uber die verwendeten Gerate wichtig, um auf Bestehen-
dem aufzubauen und ggf. Ansatzpunkte fiir eine Erweiterung begriindet ableiten zu kénnen.

Die Auswertung dieser Frage erfolgte mit SPSS, da es sich um eine geschlossene und quantitative Fra-
gestellung handelt und entsprechende Haufigkeiten generiert werden sollten. Die Frage wurde von
210 Teilnehmenden (N=210) beantwortet und enthielt zehn Antwortmaglichkeiten, wobei die letzte
Antwortmoglichkeit ,Andere’ offen formuliert ist, sodass auch weitere Aspekte hatten vermerkt wer-
den kénnen. Dies ist in keinem Fall geschehen, weshalb in der Auswertung neun verschiedene Endge-
rate in der Nennung ihrer Haufigkeiten beriicksichtigt werden. Die Abfrage erfolgte im Rahmen einer
Ratingskala und lieR die Antwortoptionen nie — selten — manchmal — héufig und weif3 nicht zu (siehe
Abbildung 10). In der folgenden Ergebnisdarstellung wird der Fokus auf besonders relevante Erkennt-
nisse hinsichtlich der Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten gelegt, weshalb nur eine Auswahl
der Erkenntnisse abgebildet wird.

Das Vorhandensein von digitalen Geraten wird durch die Antworten zur haufigen, manchmaligen oder
auch seltenen Nutzung abgebildet, wodurch sich folgende Aussagen tatigen lassen: An den beteiligten
Schulen werden die folgenden Medien genutzt:
1. Digitale UK (Unterstitzte Kommunikation)-Hilfsmittel (98,6%)
Tablet (96,6%)
PC (89%)
Drucker (78,6%)
Laptop (53,8%)
Smartphone (53,3%)
(Mobil-)Telefon (33%)
Spielkonsole (19,6%)
Smartwatch (5,7%)

LW ooNU A WN

Aufféllig ist hier die fast vollstandig verbreitete Nutzung von Hilfsmitteln der Unterstiitzten Kommuni-
kation und des Tablets und die ebenfalls sehr hohe Nutzung des PCs.
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Abbildung 10 Nutzung digitaler Gerdte durch die Schiiler*innen in der Schule

Befragt nach digitalen Geraten, gaben 135 Befragte (64,3%) an, haufig und 56 Befragte (26,7%) manch-
mal Hilfsmittel der Unterstitzten Kommunikation (UK) einzusetzen, bei denen es sich aller Wahr-
scheinlichkeit nach um elektronische Hilfsmittel (im Gegensatz zu korpereigenen Hilfsmitteln) handelt,
da nach digitalen Geraten gefragt wurde. So genannte Talker sind im Laufe der letzten Jahre zu kom-
plexen computergestiitzten Kommunikationshilfen geworden und es lasst sich eine massive Zunahme
von iPads beobachten (ggf. Quelle/ Beleg erganzen), was ggf. dadurch zu begriinden ist, dass Apple
frihzeitig anwenderfreundliche und teilweise barrierefreie Oberflachen entwickelt hat und diese Tat-
sache bei der Entwicklung von Apps und Software verschiedener Anbieter Beriicksichtigung findet.
(Krstoski 2015, zitiert nach Albrecht & Revermann, 2016, S. 87) Die aktuell am haufigsten genutzte
Symbolsammlung zur Kommunikationsunterstitzung (siehe auch Kapitel 3.2.1.3) ist Metacom (An-
nette Kitzinger), welche als Programm fiir das iPad adaptiert wurde und sicherlich eine Begriindung fir
die bereits bestehende hohe Quote an iPads im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung bietet, da es
sich hier um eine krankenkassenfinanzierte Unterstltzungsleistung handelt.

Mit 116 Nennungen zur haufigen Nutzung (55,2%) und 68 Nennungen zur manchmaligen Nutzung
(32,4%) ist das Tablet als weit verbreitet zu bezeichnen und stellt damit das am meisten genutzte digi-
tale Gerat ohne Hilfsmittelperspektive dar, wobei sich ein Teil der vorhandenen Gerate sicherlich auf
die zuvor beschriebene UK-Nutzung zuriickfiihren lassen. Der PC ist das Gerat, das am dritthdufigsten
genannt wurde und mit 78 (37,1%) genannten h&ufigen und 68 manchmaligen (32,4%) (und 19,5%
seltenen) Nutzungen ein Medium darstellt, das in einem Grof3teil der Klassen vorhanden ist. Die gerin-
gere Nutzung im Gegensatz zum Tablet kann vielerlei Griinde haben, die hier nicht weiter beleuchtet
werden konnen, da sie eine Feinanalyse der Funktion und Einsatzmoglichkeiten mit sich bringen
wirde.

Die Antwortmoglichkeit nie weist auf keine Nutzung des entsprechenden digitalen Gerats im schuli-
schen Kontext hin. Hierzu gehéren vor allem die Smartwatch (88,6% und selten 5,7%), Spielkonsolen
(76,7% und selten 12,4%), (Mobil-)Telefone (67% und selten 16,7%) und etwas weniger selten Smart-
phone (45,2% und selten 31,4%) und Laptop (43,8% und selten 26,2%).
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3.2.1.2 Nutzung digitaler Medien im aufSerschulischen Kontext

Auch beziiglich des auBerschulischen Kontextes wurden die Lehrpersonen nach ihrer Einschatzung der
Nutzung digitaler Medien durch die Schiiler*innen gefragt. Es handelt sich hierbei demnach um ver-
mutete Angaben durch die ebenfalls mégliche Riickschliisse hinsichtlich der Gestaltung von digitalen
Bildungsangeboten gezogen werden sollen (siehe Kapitel 3.2.1.1). Durch die Ergebnisse kdnnen Ver-
gleiche mit der Nutzung im schulischen Kontext angestellt werden. Mit dieser Frage sollten differen-
zierte Erkenntnisse zur Nutzung digitaler Medien durch Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung ermoglicht werden. Fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten ist das
Wissen Uber die verwendeten Gerate im auBerschulischen Kontext wichtig, um auf Bestehendem auf-
zubauen und ggf. Ansatzpunkte fiir eine Erweiterung begriindet ableiten zu kénnen.

Die Auswertung dieser Frage erfolgte ebenfalls mit SPSS, da es sich auch hier um eine geschlossene
und quantitative Fragestellung handelt und entsprechende Haufigkeiten generiert werden sollten. Die
Frage wurde von 210 Teilnehmenden (N=210) beantwortet und enthielt zehn Antwortmaéglichkeiten,
wobei die letzte Antwortmoglichkeit ,Andere’ offen formuliert ist, so dass auch weitere Aspekte hatten
vermerkt werden kdnnen. Dies ist in keinem Fall geschehen, weshalb in der Auswertung neun verschie-
dene Geréte in der Nennung ihrer Haufigkeiten beriicksichtigt werden. Bei den Auswahlmoglichkeiten
handelt es sich um die gleichen Varianten, die auch in Bezug auf die schulische Nutzung (Kapitel
3.2.1.1) abgefragt wurden. Die Abfrage erfolgte im Rahmen einer Ratingskala und lieR die Optionen
nie — selten — manchmal — hdufig und weif8 nicht zu (siehe Abbildung 11).
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Abbildung 11 Nutzung digitaler Gerdte durch die Schiiler*innen aufSerschulisch

Das Vorhandensein von digitalen Geraten wird durch die Antworten zur haufigen, manchmaligen oder
auch seltenen Nutzung abgebildet, wodurch sich folgende Aussagen tatigen lassen: Von den Lehrer*in-
nen wird angenommen, dass die nachfolgenden Gerate von den Schiiler*innen in auRerschulischen
Kontexten genutzt werden:
1. Smartphone (97%)
Spielkonsole (79,9%)
Tablet (81,5%)
Digitale UK-Hilfsmittel (70,9%)
Laptop (61,5%)
PC (65,2%)
(Mobil-)Telefon (59,9%)
Smartwatch (48,8%)

N A WN
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9. Drucker (44,2%)

Nach Aussage der befragten Lehrpersonen nutzen 97% der Schiiler*innen selten, manchmal oder hau-
fig ein Smartphone, weshalb es sich um das am meisten genutzte digitale Gerat handelt. Das Tablet
und die Spielkonsole bilden mit jeweils ca. 80% angenommener Nutzung weitere Gerate, die aus Per-
spektive der Lehrpersonen im auRerschulischen Bereich zur Anwendung kommen. Die Bedeutung des
Smartphones zeigt sich ebenfalls im vermuteten Nutzungsverhalten. Die befragten Lehrpersonen ga-
ben an, dass 73% ihrer Schiler*innen das Smartphone haufig im aullerschulischen Bereich nutzen,
weitere 20% tun dies manchmal und nur ca. 4% selten. Ebenfalls haufig genutzt wird aus Sicht der
Lehrpersonen die Spielkonsole. Dies bescheinigen sie 70% ihrer Schiler*innen.

Die Antwortmoglichkeit nie weist auf keine Nutzung des entsprechenden Gerats im aullerschulischen
Kontext hin. Die befragten Lehrpersonen gehen dementsprechend davon aus, dass die Smartwatch
(43% und selten 23%) und der Drucker (31% und selten 39%) die digitalen Gerate darstellen, die am
wenigsten von den Schiiler*innen im auRerschulischen Kontext genutzt werden. Aber auch Laptop und
PC werden aus Sicht der Lehrpersonen von jeweils 12% der Schiiler*innen nie und von ca. 35% nur
selten genutzt. Im Mittel haben bei allen Fragen 10% Prozent der Lehrpersonen geduRert, dass sie
keine Auskunft Gber das Nutzungsverhalten ihrer Schiiler*innen geben kénnen.

3.2.1.3 Nutzung von Software im schulischen Kontext

In der schriftlichen Onlinebefragung wurden die Lehrpersonen gefragt, welche Software (Programme,
Apps) von Schiiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung genutzt wird. Auch hier
sollte erhoben werden, welche Programme genannt werden und wie haufig diese genannt werden.
Mit dieser Frage sollten differenzierte Erkenntnisse zur Nutzung von Programmen und Applikationen
(Software) durch Schiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ermoglicht werden.
In einem ersten Schritt werden die, in schulischen Kontexten verwendeten Zugange ermittelt.

Fir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten ist das Wissen Uber die verwendeten Programme
und Applikationen (Software) wichtig, um auf Bestehendem aufzubauen und ggf. Ansatzpunkte fiir
eine Erweiterung begriindet ableiten zu kénnen.

Die Auswertung dieser Frage erfolgte mit MAXQDA, wobei in erster Linie quantifizierende Aspekte zur
Anzahl der Nennungen bzw. Einsatzmoglichkeiten beriicksichtigt wurden (siehe Abbildung 12). Die
Frage wurde von 205 Teilnehmenden (N=205) beantwortet und war offen gestellt, so dass eine Frei-
textantwort mit einer beliebigen Anzahl von Nennungen moglich war. In der folgenden Ergebnisdar-
stellung wird der Fokus auf besonders relevante Erkenntnisse hinsichtlich der Gestaltung von digitalen
Bildungsangeboten gelegt, weshalb nur eine Auswahl der Erkenntnisse abgebildet wird. So werden
zum einen die insgesamt genannten Aussagen betrachtet, zum anderen die am haufigsten geduRerte
Nutzung von Lernsoftware differenziert ausgewertet. Eine detailliertere Analyse hinsichtlich der Funk-
tion und Zielsetzung, der Zielgruppe, der Sprach- und Aneignungsniveaus etc. ist an anderer Stelle zu
leisten, ware aber sicherlich sinnvoll und gewinnbringend.

Gefragt nach der Software, die von Schiiler*innen im schulischen Kontext genutzt werden, nannten
die meisten Befragten die Nutzung von Lernsoftware bzw. Lernapps, die in nachfolgendem Punkt ge-
sondert ausgewertet werden. Videokanale, die zwar keine klassische Software darstellen, aber als On-
line-Video-Plattformen den Kriterien, die fiir diese Frage relevant waren, stellen die zweithaufigste
Nutzungsform dar. 147 Befragte gaben an, dass Videos von Schiiler*innen genutzt werden, weitere 37
Personen gaben an, dass die Funktion Videos erstellen zum Einsatz kommt. Neben der Nutzung von
Videoplattformen bzw. Videofunktionen, sind auch weitere Funktionen der Kamera, wie Fotografieren
oder Fotobearbeitung haufig genannte Anwendungen. Hierzu duBerten sich 82 Befragte und damit
ungefahr ein Drittel der Gesamtgruppe.
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Abbildung 12 Genutzte Anwendungen im schulischen Kontext

68 Befragte (33,1%) gaben an, dass Suchmaschinen zur Recherche und zur Information genutzt wer-
den. Dabei wurde die Suche mit Google am haufigsten benannt. 24,3% derjenigen, die sich zur Softwa-
renutzung gedulert haben (50 Befragte) gaben an, Apps zur Kommunikationsunterstltzung zu nutzen.
Damit ist sicherlich haufig die Nutzung des Metacom-Programms (Meta-Talk) zurlickzufiihren, welches
sich als digitale Symbolsammlung in den letzten Jahren im Bereich der Forderung Unterstiitzter Kom-
munikation (UK) immer starker durchsetzt.

47 befragte Lehrpersonen gaben an, dass von ihren Schiiler*innen Computerspiele im schulischen Kon-
text gespielt wiirden. In der Regel wurde hier nur die Aussage ,Spiele” getatigt, so dass sich keine
genauen Rickschlisse auf die Art der Spiele ziehen lassen. Es ist davon auszugehen, dass es sich in
einer Vielzahl der Falle um Lernspiele handelt, die im Rahmen der Lernsoftware angeboten werden.
20% aller Befragten (41 Personen) gaben an weitere Programme zu nutzen.

Erwahnenswert ist hier der Einsatz der Applikation Padlet, einer digitalen Pinnwand, ,auf der Texte,
Bilder, Videos, Links, Sprachaufnahmen, Bildschirmaufnahmen und Zeichnungen abgelegt werden kén-
nen” (Lindstrom, 2021). Zehn Personen beschrieben explizit diesen Einsatz, durch die anhaltende Pan-
demielage und daraus resultierendem Distanzunterricht, ist jedoch eine Erweiterung der Nutzung zu
erwarten. Mit acht expliziten Nennungen ist die App Book-Creator, einer Applikation fir das iPad mit
der sich E-Books erstellen lassen, ein Hinweis auf ein Programm, welches ggf. spezifische Vorteile fir
den Einsatz im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung hat.

Lern- und Kommunikationsplattformen wurden von 37 Befragten unter der Perspektive schulischer
Nutzung angegeben. Hierbei handelt es sich in erster Linie um die folgenden Angebote, die alle in etwa
gleich haufig genannt wurden: LOGINEO, Moodle, Sdui, Schulhomepage, Microsoft Teams und
Schulcloud. Auffallig ist hier, dass nur insgesamt 15% aller Befragten die Nutzung einer solchen Platt-
form beschrieben. Unter der Perspektive des Distanzlernens aufgrund der Covid19-Pandemie, wére
hier mit einer wesentlich hdheren Nennung zu rechnen gewesen. Erwdhnenswert erscheint zudem die
Tatsache, dass die vom Land NRW zur Verfliigung gestellte Plattform LOGINEO zum Zeitpunkt der Be-
fragung nur von 6 befragten benannt wurde.

Hinsichtlich der Nutzung von Lernsoftware wurden 36 verschiedene Lernapps benannt, die aus Per-
spektive der befragten Lehrpersonen von ihren Schiiler*innen genutzt werden. Dabei gibt es eine
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kleine Anzahl von Applikationen bzw. Programmen, die liberwiegend genutzt werden und eine Viel-
zahl, die nur von Einzelpersonen oder von einer kleinen Anzahl von Personen (bis zu 3) benannt wurden
und daher hier nicht aufgefiihrt werden (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2 Nutzung von Lernsoftware

Prozent
Anton 81,42
Budenberg 33,63
Lernwerkstatt 11,50
Conni - Lernapp 11,50
Quizmaker 5,31
Konfetti Lernapp 4,42
Antolin 3,54

Die mit weitem Abstand am haufigsten genutzte (Lern-)App ist die so genannte Anton-App. 92 Perso-
nen und damit 81% derjenigen, die sich zu der Verwendung von Lernapps duBerten, gaben dieses Pro-
gramm an, bei dem es sich um eine Art Lernplattform fiir den schulischen Kontext handelt:
Die Lern-App ANTON bietet Aufgaben, Ubungen Lernspiele und interaktive Erklarungen fiir die Facher
Deutsch, Mathe, Sachunterricht, Deutsch als Zweitsprache und Musik. Die Themen sind an den Lehrplan
der Jahrgédnge 1 bis 8. angepasst. Lehrkrafte konnen fir ihre Klassen Gruppen anlegen und dort zu be-
arbeitende Aufgaben zur Verfiigung stellen sowie die Lernfortschritte der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler verfolgen. (digital.learning.lab, o.J.)

An zweiter Stelle der Nennung der Nutzungshaufigkeit steht das Lernprogramm Budenberg. Dabei han-
delt es sich um ein bereits langjahrig bestehendes Programm aus dem klassischen Forderkontext: ,,Bu-
denberg Lernsoftware ist insbesondere fiir Forderschulen optimiert und ist in diesem Bereich die be-
wahrte und am meisten verbreitete Software zur Lernunterstiitzung in den Fachern Deutsch, Mathe-
matik, Sachkunde und Englisch” (SpielundLern.de e.K., 0.J.). Aktuell gibt es noch keine mobile Applika-
tion, so dass es nur auf dem PC eingesetzt werden kann.

Mit jeweils 13 Nennungen folgen zwei Lernapps, die vor allem im Primarbereich zur Anwendung kom-
men. Bei der Conni-App handelt es sich um eine Zusammenstellung von verschiedenen Lern-Apps zur
Forderung fachbezogener Kompetenzen in den Bereichen Mathematik, Deutsch, Sachunterricht und
Englisch. Die Darstellung ist eng am gleichnamigen Kinderbuch orientiert. Die Lernsoftware Lernwerk-
statt bietet ebenfalls ein digitales Lernpaket fiir den Grundschulbereich und dhnelt im Aufbau dem
Budenberg-Programm.

3.3.1.4 Nutzung von Software im aufSerschulischen Kontext

Neben der Software im schulischen Bereich, wurden die Lehrpersonen ebenso nach einer Einschatzung
der Nutzung von Software durch die Schiiler*innen im auflerschulischen Bereich gefragt. Dabei wurde
folgender Zusatz gegeben: ,Nennen Sie gerne sowohl einzelne Tatigkeiten wie z.B. Fotografieren, Nut-
zung der Taschenlampe, Videos ansehen oder auch komplexere Zusammenhange wie die Nutzung von
Apps (YouTube, Instagram, WhatsApp, Spiele, Internetbrowser ...)“ (siehe Leitfaden im Anhang B).
Auch hier sollte erhoben werden, welche Programme oder Lernsoftware (wie haufig) genannt werden,
da davon ausgegangen wurde, dass es eine Vielzahl an Software gibt, die von den Schiiler*innen im
auBerschulischen Bereich genutzt werden und dass diese vermutete Nutzung sich nicht wesentlich von
der Nutzung von Jugendlichen ohne Behinderung unterscheidet. Hier kann ein Vergleich zur JIM-Studie
(mpfs, 2020) gezogen werden. Eine weitere Hypothese war, dass die Lehrpersonen nur begrenzt Aus-
sagen zu den, im auBerschulischen Bereich genutzten, Anwendungen tatigen kdnnen. Fir die Gestal-
tung von digitalen Bildungsangeboten ist das Wissen Uber die (vermutlich) verwendeten Programme
und Applikationen (Software) jedoch relevant, um auf Bestehendem aufzubauen und ggf.
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Ansatzpunkte fir eine Erweiterung begriindet ableiten zu kénnen. Zudem erscheint der Einbezug au-
Rerschulischer Nutzung besonders relevant, um hier lebensweltliche Bezlige herstellen zu kbnnen.

Die Auswertung dieser Frage erfolgte mit MAXQDA, wobei in erster Linie quantifizierende Aspekte zur
Anzahl der Nennungen bzw. Einsatzmdoglichkeiten berlicksichtigt wurden. Die Frage wurde von 205
Teilnehmenden (N=205) beantwortet und war offen gestellt, so dass eine Freitextantwort mit einer
beliebigen Anzahl von Nennungen moglich war. In der folgenden Ergebnisdarstellung wird der Fokus
auf besonders relevante Erkenntnisse hinsichtlich der Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten ge-
legt. So werden zum einen die insgesamt genannten Aussagen betrachtet, zum anderen die am hau-
figsten gedulRerte Nutzung von Lernsoftware differenziert ausgewertet. Eine detailliertere Analyse hin-
sichtlich der Funktion und Zielsetzung, der Zielgruppe, der Sprach- und Aneignungsniveaus etc. ist an
anderer Stelle zu leisten, ware aber sicherlich sinnvoll und gewinnbringend.

Videokanile/ Videos gucken

Befragt nach der aulRerschulischen Nutzung von Software, sind es vor allem Moglichkeiten der Vide-
onutzung, die die befragten Lehrpersonen fir ihre Schiiler*innen vermuten (siehe Tabelle 3). 152 Per-
sonen machten dazu Angaben. Besonders haufig benannt wurde die Online-Videoplattform YouTube,
die 140 Befragte explizit benannten.

Tabelle 3 AufSerschulische Nutzung von Software durch die Schiiler*innen (Einschdtzung der Lehrpersonen)

Prozent
Videokanile/Videos gucken 74,51
Social Media 67,65
Spiele (App, PC und Online) 53,92
Fotografie 20,59
Internetbrowser, Suchmaschinen 18,63
Weitere Mediennutzung 17,16
Lernapps/ Lernprogramme 8,82
Filmen, Videos erstellen 7,35
Keine Antwort/ nicht beurteilbar 6,37
Musik horen 5,39
Apps zur Kommunikationsunterstlitzung (UK) 3,92
Sprachaufzeichnung/Sprachnachrichten 2,94
Telefonieren 1,96
Nutzung von Apps (allgemein) 0,98
Wie bei Menschen ohne Behinderung 0,49

Nutzung von Social Media

Auf die Frage nach der (vermutlich) von den Schiiler*innen genutzten Software im auBerschulischen
Bereich, nannten 138 befragte Personen Anwendungen aus dem Bereich der Social-Media-Kanale.
Die folgende Abbildung 13 gibt einen Uberblick (iber die verschiedenen (vermutlich) genutzten Kanile:

47



100,0% 89,6%

80,0%
60,0%
44,0%
40,0% 31,3%
20,0% 17.2%
’ (]
3,7%
0,0% _—
WhatsApp Instagram TikTok Facebook SnapChat

Abbildung 13 Nutzung von Social-Media-Kandlen durch die Schiiler*innen

120 Lehrpersonen und 90% derjenigen, die im Rahmen der Frage eine Aussage zu Social Media getrof-
fen haben, nehmen an, dass ihre Schiiler*innen den Messenger-Service WhatsApp nutzen. Dies scheint
mit weitem Abstand die verbreitetste Anwendung zu sein. Instagram folgt mit der Halfte der Nennun-
gen auf dem zweiten Platz und TikTok und Facebook werden noch jeweils von 42 und 23 Personen als
genutzte Anwendung benannt.

Spiele

Online-Spiele bzw. Applikationen mit Spielfunktion wurden am dritthdufigsten benannt. 114 AuRerun-
gen wurden im Datenmaterial codiert, wobei eine Differenzierung weitestgehend nicht ersichtlich war.
Lediglich in Einzelfdllen wurden bestimmte Spiele (z.B. Minecraft, Fortnite) genannt.

Fotografieren und die Nutzung von Suchmaschinen werden von 42 bzw. 38 Befragten als mogliche
Formen von Software-Nutzung beschrieben und stellen damit weitere relevante Ansatzpunkte fiir eine
Anknipfung an lebensweltliche Nutzungsbereiche dar. Befragt nach der genutzten Software im auRer-
schulischen Bereich, gaben nur 8 Befragte und damit knapp 4% der befragten Lehrpersonen an, dass
sie davon ausgehen, dass ihre Schiiler*innen Applikationen zur Kommunikationsunterstiitzung nutzen.
Verglichen mit dem Wert, der sich fiir den schulischen Kontext ergibt (Befragte, ca. 25%), zeigt sich
hier ein gréBerer Unterschied. 13 Befragte gaben an, keine Aussage zur angenommenen Nutzung von
Software im auflerschulischen Kontext fiir ihre Schiiler*innen treffen zu kénnen.

3.2.1.5 Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsgestaltung

Die Lehrpersonen wurden nicht nur nach einer Einschdtzung der Nutzung digitaler Medien durch ihre
Schiler*innen gebeten, sondern auch nach ihrer eigenen Nutzung digitaler Gerate zur Unterrichtsge-
staltung. Hier wurden als Beispiel das Tablet, der Laptop und das Smartphone genannt. Auch hier sollte
erhoben werden, welche Gerate (besonders haufig) benannt wurden, um maogliche Rickschlisse hin-
sichtlich der Gestaltung der digitalen Bildungsangebote ziehen zu kénnen. Es wurde davon ausgegan-
gen, dass spezifische Gerate, wie z. B. das Tablet oder der PC, besonders haufig zur Unterrichtsvorbe-
reitung genutzt werden wahrend andere Gerate, wie bspw. das Smartphone eher selten genutzt wer-
den.

Mit dieser Frage sollten differenzierte Erkenntnisse zur Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsge-
staltung im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung ermdéglicht werden. Zu den digitalen Medien ge-
horen auch die digitalen Gerate (Petko, 2020, S. 15), die durch die Lehrer*innen im Hinblick auf die
Haufigkeit ihres Einsatzes in schulischen Kontexten eingeordnet werden sollten. Fir die Gestaltung von
digitalen Bildungsangeboten ist das Wissen Uber die verwendeten Gerate wichtig, um auf Bestehen-
dem aufzubauen und ggf. Ansatzpunkte fiir eine Erweiterung begriindet ableiten zu kdnnen.

In 188 von 244 bearbeiteten Fragebogen, wurde eine Aussage zu der Nutzung digitaler Gerate getatigt,
in 56 Dokumenten wurde hierzu kein Segment codiert (N=188). Hier wurde erneut das offene
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Antwortformat in Form einer Freitextantwort gewahlt. In der Regel handelte es sich bei den Antworten
um stichwortartige Aufzahlungen. Die Auswertung erfolgt ausschlieRlich quantifizierend, orientiert an
den Haufigkeiten der Aussagen bzw. der Anzahl der codierten Segmente (siehe Abbildung 14). Dabei
ist davon auszugehen, dass es sich bei einem entsprechenden codierten Segment um eine Aussage zur
Fragestellung handelt. Die Antwortmoglichkeit bestand aus einer Freitextantwort, die durch beispiel-
hafte Erlauterungen in der Fragestellung gerahmt war. In der folgenden Ergebnisdarstellung wird der
Fokus auf besonders relevante Erkenntnisse hinsichtlich der Gestaltung von digitalen Bildungsangebo-
ten gelegt.

Das im Kontext von Unterrichtsgestaltung am haufigsten genutzte digitale Gerat ist das Tablet. 173
Personen und damit 92,5% derjenigen, die eine Aussage zu der vorliegenden Frage getéatigt haben,
beschreiben eine derartige Nutzung.

Ungefahr die Hélfte derjenigen, die sich zu dieser Frage geduBert haben (49,7%), nutzen in ihrer Un-
terrichtsgestaltung einen PC. Inwiefern bzw. fiir welche Aspekte im Rahmen von Unterricht diese Ge-
rate genutzt werden, lasst sich nicht ermitteln, allerdings weist die Angabe der Nutzung auf das Vor-
handensein hin, so dass die Aussage getatigt werden kann, dass mindestens die Halfte der Klassen Gber
einen PC verfiigen.

37,4% gaben an, einen Laptop zur Unterrichtsgestaltung zu nutzen, und 34,8% nutzen das Smartphone.
Diese Aussage steht in groRerem Gegensatz zu den Aussagen zur Nutzung digitaler Medien seitens der
Schiler*innen, wo im schulischen Kontext das Smartphone eine sehr niedrige Nutzung erfahrt. Lehr-
personen nutzen also relativ hdufig ihr Smartphone, wahrend Schiiler*innen dieses nur sehr selten
nutzen.

100,0% g7 5%
90,0%
80,0%
70,0%
60,0%
49,7%
50,0%
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40,0% 34,8%

30,0%
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Abbildung 14 Nutzung digitaler Gerdte zur Unterrichtsgestaltung

23 befragte Personen gaben die Nutzung einer interaktiven Tafel an, wovon 16 Befragte explizit den
Einsatz des Smartboards benannten. Hier ware das Wissen Uber die schulische Ausstattung interes-
sant, um diese Aussage adaquat einzuordnen.

16 Befragte (8,6%) gaben an, Hilfsmittel der Unterstltzten Kommunikation in ihre Unterrichtsgestal-
tung einzubeziehen. Selbst wenn angenommen werden kann, dass es im Rahmen einer Freitextauf-
gabe zu unvollstandigen Aufzahlungen kommen kann und dementsprechend relevante Nutzungsob-
jekte vergessen werden kénnen, ist diese geringe Nennung doch auffillig. Die an anderen Stellen
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beschriebene Nutzung von Hard- und Software zur UK (siehe Kapitel 3.2.1.1-3.2.1.3) wirden hier eine
andere Bericksichtigung vermuten lassen. Diese Diskrepanz gilt es zu reflektieren.

3.2.2 Erfahrungen mit digitaler Bildung

Im Rahmen der schriftlichen Onlinebefragung der Lehrpersonen wurden sie zu ihren Erfahrungen mit
digitaler Bildung im schulischen Kontext befragt. Zum einen wurde der Rahmen, in dem digitale Bildung
in der Schule bzw. im Unterricht stattfindet (z. B. AG, Projektwoche etc.), erfragt. Zum anderen wurden
die Lehrer*innen gefragt, an welchen Materialien sie sich bei der Gestaltung digitaler Bildung orientie-
ren und welche (fachlichen) Inhalte sie mit digitalen Medien vermitteln. AuBerdem wurden sie in die-
ser Kategorie gefragt, wie sie Prinzipien und didaktische Zugange in Bezug auf die Gestaltung digitaler
Bildungsangebote bewerten (siehe Fragen 9,10,12 und 13 im Anhang B). Die Erkenntnisse aus der Ka-
tegorie ,Erfahrungen mit digitaler Bildung’ werden im Folgenden vorgestellt.

3.2.2.1 Rahmen digitaler Bildung an der Schule und im Unterricht

Um Ansatzpunkte fiir die Entwicklung von digitalen Bildungsangeboten zu entwickeln, wurden die
Lehrpersonen zur Umsetzung digitaler Bildung in ihrer Schule bzw. ihrem Unterricht befragt. Die Leh-
rer*innen wurden gefragt in welchem Rahmen an ihrer Schule/ in ihrem Unterricht digitale Bildung
stattfindet. Dabei wurden die folgenden Beispiele genannt: AG, Projektwoche, durch bestimmte Leh-
rer*innen, in einzelnen Unterrichtreihen, in bestimmten Fachern, facheribergreifend, in den Pausen
etc. Ausgehend von der Hypothese, dass digitale Bildung vermehrt zu bestimmten Zeiten und in einem
bestimmten konzeptionellen Rahmen bzw. in bestimmten Fachern stattfindet, sollte durch diese Frage
erhoben werden welche Unterrichtsformen und -zeiten (wie haufig) benannt werden. Es wird folglich
davon ausgegangen, dass digitale Bildung an bestimmte strukturelle, personale oder zeit-raumliche
Bedingungen geknlpft ist.

Durch die offene Fragestellung wird nicht nach strukturellen, personalen oder weiteren Bedingungen
digitaler Bildung differenziert. Dies ermoglichte einerseits eine offene und umfassende Beantwortung,
andererseits wird die Auswertung insofern erschwert, als dass eine systematische Uberpriifung be-
stimmter Bedingungen nicht bzw. nur teilweise moglich ist. Im Folgenden werden daher einzelne aus-
gewdhlte Bereiche dargelegt, die von 200 Lehrer*innen (unsystematisch und im Freitext) genannt wur-
den (N=200). Die Differenzierung fand im Rahmen der Auswertung (Codierung) nachtraglich statt. Ziel
ist es, zunichst einen Uberblick Giber aktuelle Bedingungen digitaler Bildung an Schulen mit dem FSP
GE zu ermoglichen. Die Auswertung der Frage stellt somit den Versuch dar, aktuelle personelle, struk-
turelle und inhaltliche Bedingungen sowie Einsatzbereiche und Zielbestimmungen darzustellen.

Funktion und Einsatzméglichkeiten allgemein

Unterrichtsgestaltung I OO

Unterstiitzte Kommunikation 37
Belohnung und Motivation 10
Distanzlernen 10
Kommunikation 3

Diagnostik 1
Digitale Kommunikation wahrend des Lock-Downs 1 1

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Abbildung 15 Bereiche digitaler Bildung
Eine erste Auswertungsperspektive fokussiert Bereiche, in denen digitale Bildung an den Schulen ak-
tuell stattfindet. Zudem wird beleuchtet, zu welchem Zweck und mit welchem Ziel digitale Medien,

Software und Anwendungen in der Schule aktuell verwendet werden. Dabei wurde zunachst keine
Differenzierung dahingehend vorgenommen, ob sich die Antworten auf das Verwenden von Hardware,
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Software, spezifische Unterrichtsfacher oder -zeiten bezogen. Die Darstellung von Funktionen und Ein-
satzbereichen digitaler Bildung stellt eine grobe Zusammenstellung aller Nennungen sowie die Haufig-
keit der Nennungen dar (siehe Abbildung 15).

Ziel ist es, zunachst bestimmte Einsatzbereiche zu identifizieren, innerhalb derer digitale Medien be-
nutzt werden, um das Feld der digitalen Bildung sowie der Angebote digitaler Bildung in einem ersten
Schritt abzustecken. Es wird deutlich, dass digitale Bildung in der Unterrichtsgestaltung eine Rolle
spielt, ebenso wie im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation. Ferner wird digitale Bildung zur Be-
lohnung und Motivation, zum Distanzlernen, zur Kommunikation und zur Diagnostik eingesetzt.

Aus den Antworten lasst sich nicht ableiten, ob innerhalb der genannten Bereiche digitale Medien ge-
nutzt werden und digitale Bildung daher ,,nebenher” umgesetzt wird.

Unterrichtsgestaltung
Im Kontext der Frage nach aktuellen Rahmenbedingungen digitaler Bildung wurde deutlich, dass digi-
tale Bildung in der allgemeinen Unterrichtsgestaltung an Forderschulen mit dem FSP GE bereits be-
ricksichtigt wird. Der Begriff ,Unterrichtsgestaltung’ wurde zunachst nicht ndher definiert. In einem
nachsten Analyseschritt ist daher zu untersuchen, in welchen Fachern, zu welchen Zeiten und in wel-
chen Unterrichtsformen digitale Bildung stattfindet.
Beispiele:
- ,Suche von Sachinformationen im Sachunterricht und in AGs“ (B. 193, P.3),
- ,Anleiten und Arbeiten mit der Anton-App in Deutsch und Mathe” (B. 219, P.3),
- ,Anleiten und Arbeiten mit anderen Lern-Apps in verschiedenen Unterrichtsfachern, v.a.
Deutsch, Mathe, Sachunterricht” (B. 219, P. 4),
- ,In einzelnen Unterrichtsreihen oder einzelnen Unterrichtssequenzen, dabei haufig die Nut-
zung von Tablets und diversen Lernapps wie Book Creator” (B. 62, P. 3).

Unterstiitzte Kommunikation
Der Bereich der Unterstiitzten Kommunikation wurde ebenfalls haufig als Antwort auf die Frage, in
welchem Rahmen digitale Bildung an der Schule stattfindet, genannt. Dieses Ergebnis bestatigt die
Vorannahme, dass digitale Gerate und Apps im Bereich UK bereits verwendet werden:
,UK Férdergruppen/Klassenunterricht: Umgang und Modelling mit Metatalk und GoTalkNow,
sowie weiteren UKApps“ (B. 175, P. 3),
,Implementierung eines UK-Konzeptes (Verwendung von Talkern, Ansteuerungen, iPads)“ (B.
183, P. 3).

Belohnung/Motivation
Digitale Medien werden laut Angaben der Lehrpersonen im motivationalen Sinn genutzt und als Be-
lohnung angeboten, indem sie bspw.
,In den Pausen als ,Gutschein’ (Tablet)” (B. 124, P. 5),
,in den Pausen fir Musik und Belohnung” (B. 128, P. 3),
»In den Pausen (Spiele als Belohnung)“ (B. 184, P. 4).
genutzt werden.

Distanzlernen
Digitale Bildung findet ferner im Distanzlernen wahrend der Corona bedingten SchulschlieBungen
statt. Zudem gaben einige Lehrer*innen an, dass digitale Bildung im Prasenzunterricht zur Vorberei-
tung auf mogliches Distanzlernen stattfindet.
Beispiele:
,Unterrichtsfach ,Distanzunterricht’ zur Vorbereitung von eventuellem Distanzlernen” (B. 45,
P. 4),
- ,Anwendung im Distanzlernen bei alteren Schiilerinnen” (B. 56, P. 3),
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»Einzelférderung am PC wahrend der Wochenplanarbeit; Anton-App im Distanzlernen oder
teilweise auch im Unterricht; teilweise in Unterrichtsreihen (Film im Deutschunterricht)” (B.
65, P. 3).

Diagnostik

Nur einmal wurde auf die Verwendung digitaler Medien im Bereich Diagnostik hingewiesen. So schei-
nen digitale Diagnosemittel entweder noch keine grof3e Rolle zu spielen oder in Hinblick auf die Frage-
stellung nicht unter digitale Bildung zu fallen. Genannt wurde die , Tipp-mal-App“ (B. 53, P. 3) zur Er-
mittlung des Sprachverstandnisses.

(Fach-) Unterricht

Deutschunterricht | | 5
Freiarbeit/ Wochenplanarbeit 12
Matheunterricht 11
Informatik/ Medienunterricht 7
Sachunterricht T 7
facheribergreifend NEEEEEEEEE————— 4
Kunst e 3

Musik 2
Sport 2
Hauswirtschaft 1

Naturwissenschaften =l 1

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Abbildung 16 Einsatz digitaler Medien im (Fach-) Unterricht

Es wurden zahlreiche Unterrichtsfacher benannt (siehe Abbildung 16), in denen digitale Medien zum
Einsatz kommen und digitale Bildung ermdglicht wird. ,In den Bereichen Deutsch und Mathematik
sowie UK, aber auch in Musik oder zur Pausengestaltung werden digitale Angebote einbezogen, soweit
es die zur Verfligung stehende Hardware ermdoglicht” (B. 109, P. 3). Die Facher Deutsch und Mathema-
tik wurden besonders haufig genannt. In diesem Zusammenhang wurden die Anton-App und Buden-
berg als Software, die haufig genutzt wird, genannt. Zudem wurden die Wochenplan- und Freiarbeit
als struktureller Rahmen digitaler Bildung benannt. Im Informatik- und Medienunterricht werden ge-
zielt digitale Kompetenzen vermittelt. Ferner wurden die Unterrichtsfacher Sachunterricht, Kunst, Mu-
sik, Sport, Hauswirtschaft und Naturwissenschaften genannt. Digitale Bildung findet zudem auch fa-
cherlbergreifend statt.
Beispiele:
- ,Nutzung von Tablets und Apps im Mathe- und Deutschunterricht” (B. 117, P. 3),
- ,Wochenplanarbeit (tdglich, Benutzung von Anton, Budenberg, ABC der Tiere etc.)” (B. 120, P.
3),
- ,Computerkurs, Internetfiihrerschein, Musikunterricht, Sportunterricht, Deutsch, Mathe,
Pause” (B. 135, P. 3),
- ,Im Informatikunterricht (Recherche, Grundziige der Textverarbeitung etc.)” (B. 250, P. 3).

Digitale Bildung im weiteren schulischen Umfeld

Des Weiteren wurde der Bereich der digitalen Bildung auRerhalb der eigentlichen Unterrichtszeiten
benannt. Einen groRen Anteil machen die Freizeit und Pausenzeit aus. Es ist anzunehmen, dass es sich
vor allem um das Verwenden digitaler Tools wahrend der Pausen handelt. Digitale Bildung findet zu-
dem in AGs statt. Exemplarisch werden die AGs ,,(digitale) Schiilerzeitung” (B. 165, P. 6), Podcast AG
und AGs zu bestimmten Computerspielen (z. B. Minecraft) besonders hdufig benannt.
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Unterrichtsformen und Unterrichtsprinzipien

Unterrichtsreihen I 50
Durchgangiges Unterrichtsprinzip 26
Projektwoche 12
Einzelforderung 10
Einzelne Projekte im Unterricht 8
Ritualisierung 3

Strukturierung | 1
0 10 20 30 40 50 60

Abbildung 17 Unterrichtsformen und Unterrichtsprinzipien in Bezug auf digitale Bildung

Aktuell findet digitale Bildung vornehmlich im reguldren Unterricht im Rahmen von Unterrichtsreihen
statt (siehe Abbildung 17). Es fallt auf, dass Unterrichtsreihen, die eine Férderung digitaler Kompeten-
zen zum Ziel haben, besonders haufig benannt werden (z.B. ,,Erwerb des Medienkompass“ (B. 16, P.
3), ,PC-Flihrerschein” (B. 140, P.3) oder ,,Unterrichtsreihen zum Thema digitale Bildung“ (B. 183, P. 4)).
Zudem werden einzelne Unterrichtsphasen benannt, innerhalb derer digitale Tools Verwendung fin-
den. Hier lasst sich z. B. der Abschluss und die Ergebnissicherung anfiihren: ,,Unterrichtsreihen beende
ich auRerdem gerne mit einem digitalen Quiz tGber die App Quizizz“ (B. 129, P. 10). AuBerdem werden
digitale Medien auch ,ritualisiert in einzelnen Unterrichtsphasen” (B. 203, P. 3) eingesetzt. Es werden
zudem Unterrichtsreihen im Fachunterricht benannt, innerhalb derer digitale Medien verwendet wer-
den. Besonders haufig wurden Angaben zur Umsetzung digitaler Bildung gemacht, die die Interpreta-
tion zulassen, dass digitale Bildung als Gbergreifendes und durchgangiges Unterrichtsprinzip Anwen-
dung findet:
- ,durchgéngiges Unterrichtsprinzip (Meta-talk App auf iPad)“ (B. 2, P. 3),
- ,Morgenkreis, facherlUbergreifend” (B. 2, P. 4),
- ,Fachiubergreifend in lehrerzentrierten Unterrichtsphasen mit Interactive Board und IPads” (B.
206, P. 3),
- ,Tagesstrukturierung, Mathe, Deutsch, Biologie, Gesellschaftslehre, Kunst, Englisch” (B. 206,
P. 4),
- ,Unterrichtsimmanent” (B. 234, P. 3).

Als weitere Unterrichtsphasen, in denen digitale Bildung stattfindet, wurden Kommunikationssituati-
onen wie der Morgenkreis und Gesprachsrunden genannt. Vermutlich kommt in kommunikativen Un-
terrichtsphasen der Verwendung digitaler UK-Medien besondere Bedeutung zu. Es wird von einer
Lehrperson benannt, dass , digitale UK-Hilfsmittel [...] durchgehend eingesetzt [werden]“ (B. 188, P. 7).

Insgesamt wurden wenig konkrete Angaben zur RegelmaRigkeit digitaler Bildung in der Schule ge-
macht. Die Betrachtung aller Antworten zeigt allerdings, dass digitale Bildung haufig und regelmaRig
stattfindet. Diese These kann etwa aus der Nennung der Unterrichtsfacher, der verschiedenen Unter-
richtsformen und -prinzipien geschlussfolgert werden. Es wird deutlich, dass digitale Bildung in beson-
derer Weise von den einzelnen Lehrpersonen abhangig ist. Als mogliche Gelingensbedingungen kon-
nen die ,Medienkompetenz der Lehrperson” (B. 13, P. 3) wie auch die Motivation der Lehrperson iden-
tifiziert werden, denn der Einsatz digitaler Medien sei ,stark abhangig von der Lehrperson, es werden
nur digitale Medien eingesetzt, wenn die Motivation dazu auf Lehrerseite vorhanden ist” (B. 141, P. 3).
Inwiefern diese beiden Momente voneinander abhangen, kann anhand des Datenmaterials nicht er-
mittelt werden.
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3.2.2.2 Material zur Orientierung flir die Gestaltung digitaler Bildung im Unterricht

Um zu erheben, welche (formalen) Orientierungsgrundlagen die Lehrpersonen zur Gestaltung digitaler
Bildung im Unterricht nutzen, wurde erfragt an welchen Materialien sie sich bei der Gestaltung digita-
ler Bildung orientieren. Als Beispiele wurden dort der Lehrplan, schulinterne Curricula und Unterrichts-
ideen aus dem Internet angegeben. Da davon ausgegangen wird, dass die schulische Gestaltung digi-
taler Bildung sich an formalen Vorgaben und Materialien aus verschiedenen Quellen orientiert, soll
erhoben werden, welche Materialien (besonders haufig) benannt werden. In einem offenen Fragen-
und Antwortformat machten 190 Lehrer*innen Angaben zu Materialien und Konzepten (N=190).

Im Folgenden werden die Erkenntnisse zu Materialien und Konzepten, die aktuell als Grundlage der
Gestaltung und Durchfiihrung digitaler Bildung dienen, dargestellt. Innerhalb der Auswertung erfolgte
eine Unterteilung nach schulinternen sowie schuliibergreifenden Konzepten, Materialien und Vorga-
ben, nach Angaben zum Einbezug weiterer Informationsquellen, verschiedener Unterrichtsbereiche
wie UK oder Distanzlernen sowie der Beriicksichtigung der Interessen, Voraussetzungen und Ideen der
Schiiler*innen. Bei der Auswertung wurde das Ziel verfolgt, einen systematischen Uberblick (iber Ma-
terialen, Konzepte und formale Vorgaben zu erhalten, der im Folgenden dargelegt wird.

Formale schuliibergreifende Vorgaben

Lehrer*innen greifen bei der Planung, Durchfiihrung und Evaluation digitaler Lernangebote zur Gestal-
tung digitaler Bildung auf Lehrpldne (aus Nordrhein-Westfalen und Bayern), Kernlehrplane der Grund-
schule sowie den Medienkompetenzrahmen NRW zuriick. Welche Bedeutung diese formalen Bezugs-
rahmen fir die inhaltliche Ausgestaltung des Unterrichts haben, kann nicht gezeigt werden.

Schulinterne Materialien und Konzepte

Des Weiteren wurde auf die Verwendung schulinterner Curricula, die Bericksichtigung des Medien-
konzepts der Schule sowie schulinterner Materialsammlungen verwiesen. Es wird deutlich, dass viele
Schulen tiber eigene Curricula verfiigen, innerhalb derer digitale Bildung verortet wird und die zur Ge-
staltung und Begriindung digitaler Bildung hinzugezogen werden kénnen. Anhand des Datenmaterials
kénnen keine Riickschliisse auf die inhaltliche Ausgestaltung der schulinternen Curricula oder der
schulinternen Medienkonzepte gezogen werden. Die inhaltliche Auswertung der Medienkonzepte fin-
det durch Dokumentenanalyse statt. Hier bietet sich eine Verkniipfung der Erkenntnisse an (siehe Er-
gebnisse der Dokumentenanalyse in Kapitel 3.4).

Materialien und Konzepte aus anderen Unterrichtsbereichen
Des Weiteren werden Materialien und Konzepte aus dem Bereich der Unterstiitzten Kommunikation
Ubernommen und fiir die Gestaltung digitaler Bildungsangebote adaptiert. Auch der Austausch im Rah-
men der UK, etwa in Arbeitskreisen, Fachkonferenzen oder Fortbildungen wird als Quelle fir Materia-
lien und Ideen benannt. Zudem liegen an einzelnen Schulen eigene Konzepte zum Distanzlernen vor,
die eine Orientierungsmoglichkeit bieten.
Beispiele:

- ,Austausch Arbeitskreis UK, Fachkonferenz UK“ (B. 175, P. 5),

- ,schuleigenes UK-Konzept und Medienkonzept” (B. 183, P. 5),

- ,UK-Fortbildungen” (B. 98, P. 7),

- ,digitale Unterrichtsformen im Rahmen des Konzeptes zum Distanzlernen der Schule fir geis-

tige Entwicklung” (B. 56, P. 4).
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Weitere Informationsquellen

Ideen aus dem Internet I 110
Austausch und Kontakte 58
eigene ldeen 26
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Abbildung 18 weitere Informationsquellen zur Gestaltung digitaler Bildung

Die befragten Lehrer*innen beziehen das Material zur Gestaltung digitaler Bildung aus verschiedenen
Informationsquellen (siehe Abbildung 18). Genannt wurden das Internet, der Austausch mit anderen,
(schulinterne) Fortbildungen sowie Fachliteratur. Als weitere Grundlagen wurden eigene Ideen sowie
das Verwenden bestimmter Programme und Internetangebote genannt.

Es wird deutlich, dass der Austausch mit Kolleg*innen und Anderen zu einem Austausch von Ideen und
Materialien genutzt wird. Die Expertise der Kolleg*innen erscheint damit als besonders bedeutsam zur
Entwicklung digitaler Bildungsangebote.
Beispiele:
,Blcher und Zeitschriften aus dem Handel, Materialien aus dem Internet, Materialien von Kol-
leg*innen, Fortbildungen” (B. 163, P. 4),
- ,Lehrplan, schulinterne Curricula, Unterrichtsideen aus dem Internet und Tipps von Kollegin-
nen/Bekannten” (B. 14, P. 4),
- ,Schulinterne Curricula, Lehrplan, Unterrichtsideen von Kollegen, Internet, Biichern” (B. 171,
P. 4).

Beriicksichtigung der Schiiler*innen
Auch die Schiiler*innen selbst werden bei der Gestaltung von Materialien und Bildungsangeboten be-
ricksichtigt. Zum einen spielen die Lern- und Entwicklungsvoraussetzung bei der Gestaltung digitaler
Lern- und Bildungsangebote eine Rolle, zum anderen werden die Interessen und eigenen Ideen der
Schiler*innen aktuell schon berlcksichtigt. Als Materialien, auf die Bezug genommen wird, werden
z.B. Forderpldne genannt.
Beispiele:

- ,Forderplan der einzelnen Schiiler” (B. 36, P. 7),

- ,Individuelle Bedirfnisse und Lernvoraussetzungen der Schiiler” (B. 52, P. 4),

- ,Unterrichtsideen von Schiiler*innen” (B. 134, P. 7),

- ,lInteressen der Schiilerlnnen” (B. 186, 4).

3.2.2.3 Nutzung digitaler Medien bei der VVermittlung (fachlicher) Inhalte

Im Rahmen der schriftlichen Onlinebefragung wurden die Lehrer*innen gefragt bei der Vermittlung
welcher (fachlichen) Inhalte sie auf digitale Medien zuriickgreifen. Als Zusatz wurde angegeben, dass
die Lehrpersonen bei der Beantwortung beispielsweise auch die Férderung von Entwicklungsaspekten
bericksichtigen sollten. Mit dieser offenen Fragestellung sollte erhoben werden, welche fachbezoge-
nen Inhalte und welche Kompetenzbereiche mit digitalen Medien dargeboten und geférdert werden.
Aulerdem sollten Informationen und Erkenntnisse abgeleitet werden, welche einzelnen Unterrichts-
facher und Entwicklungsaspekte (wie haufig) genannt werden, um daraus abzuleiten, ob es fach- oder
entwicklungsbezogene Inhalte gibt, die sich besonders gut fir eine digitale Unterrichtsgestaltung eig-
nen. Es besteht die Hypothese, dass bestimmte fachbezogene Inhalte Gber digitale Medien (besonders
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haufig) vermittelt werden ebenso wie bestimmte entwicklungsbezogene Inhalte. Daraus lassen sich
Schllsse ziehen, welche fach- bzw. entwicklungsbezogenen Inhalte bei der Gestaltung digitaler Bil-
dungsangebote bericksichtigt werden sollten.

Im Folgenden werden fach- und entwicklungsbezogene Inhalte dargestellt, die von 189 Lehrer*innen
in einer Freitextantwort als jene Inhalte benannt wurden, die aktuell im (Fach-)Unterricht und dariber
hinaus Uber digitale Medien vermittelt werden (N=189). Es wurden konkrete Unterrichtsfacher sowie
verschiedene Kompetenzfelder und Entwicklungsbereiche genannt. Weitere Nennungen beziehen sich
auf Inhalte, die auRerhalb des eigentlichen Fachunterrichts vermittelt werden. Zuséatzlich wurden kon-
krete Anwendungsbereiche benannt.

Einige Lehrer*innen gaben an, dass der Einsatz digitaler Medien nicht an bestimmte fachliche Inhalte
gebunden ist, sondern zur Gestaltung von Unterricht grundsatzlich geeignet ist, wenn dieser den Prin-
zipien des offenen und handlungsorientierten Unterrichtens folgt: ,Medieneinsatz ist nicht an fachli-
che Inhalte gebunden, sondern bietet in allen Bereichen gute Moéglichkeiten um den handlungsorien-
tierten und gedffneten Unterricht zu verbessern und neue Visualisierungsaspekte und Moglichkeiten
zur Selbststandigkeit zu schaffen” (B. 129, P. 7). Eine Unterscheidung wurde in Bezug auf Unterrichts-
phasen vorgenommen. Es wurde angegeben, dass sich die Verwendung digitaler Medien im Unterricht
z2.B. fiir einen motivierenden Einstieg oder in Arbeitsphasen eignet. Die Vermittlung digitaler Kompe-
tenzen wie etwa der Umgang mit Daten und Einstellungen zur Privatsphare wurden jedoch besonders
hervorgehoben: ,Vermittlung von digitaler Kompetenz (z.B. Verhalten im Chat), Umgang mit privaten
Daten” (B. 119, P. 5).
Zudem wurde darauf hingewiesen, dass der Einsatz von digitalen UK-Medien ein ,,unterrichtsimma-
nentes Prinzip” (B. 175, P. 6) darstellt und didaktisch eingebettet ist, weshalb ein spezifisches Fokus-
sieren ausgewahlter Inhalte nicht sinnvoll ist. Es wurde erneut auf die Notwendigkeit eines mehrdi-
mensionalen Medieneinsatzes zur Vermittlung spezifischer (Unterrichts-)Inhalte hingewiesen. Dem-
entsprechend wird dem abwechslungsreichen und individualisierten Medieneinsatz als solchem eine
Bedeutung zugewiesen, ohne dabei auf spezifische Inhalte zu verweisen oder aber spezifischen Inhal-
ten besondere Eignung zur digitalen Darbietung zu unterstellen.
»Mehrkanaliges Lernen ist zutradglich fir unseren Férderschwerpunkt. Immer wenn ange-
bracht, kommen Beamer mit Videos, Fotos, Soundaufnahmen, i-Pad Kommunikationsapps zur
Anwendung. Facherlbergreifend, aber v.a. im Unterricht "Computerfiihrerschein", Sachunter-
richt, Literatur, Musik, Nachrichten, Zeitung, etc.” (B. 186, P. 5).

Beteiligung und Partizipation durch digitale Medien

Eine befragte Person gab an, dass Schiiler*innen durch digitale Medien aktiv an padagogischen Pro-
zessen beteiligt werden (kdnnen). Als Beispiel wurde die ,iPad-gestiitzte Beteiligung der Schiiler*innen
an der Forderplanarbeit” (B. 37, P. 14) genannt. Des Weiteren wurde die Kompetenzerweiterung zur
Unterstiitzung an Prozessen der Schulentwicklung (z.B. Mitgestaltung der Schulhomepage) genannt.

(Unterstiitzte) Kommunikation

Die Férderung der Kommunikation wird besonders hdufig benannt. Es ist festzustellen, dass digitalen
Medien bei der Unterstiitzung wie auch bei der allgemeinen Férderung kommunikativer Kompetenzen
aktuell besondere Bedeutung zugewiesen werden. Es wird deutlich, dass die Férderung der Kommuni-
kation besonders haufig Gber UK-Apps (z.B. GoTalk NOW) etwa auf dem iPad stattfindet. So ist anzu-
nehmen, dass gerade der Bereich der Unterstiitzten Kommunikation bereits zahlreiche Mdéglichkeiten
bietet, kommunikative Kompetenzen digital zu férdern (siehe auch Kapitel 3.2.6). Es ist abzuleiten,
dass der Entwicklungsbereich der Kommunikation durch vielféltige Angebote aus dem Bereich UK be-
reits gut ausgebaut bzw. ausgestattet ist.
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Kompetenzfelder
In der folgenden Abbildung 19 werden konkrete Kompetenzfelder aufgezeigt, die durch den Einsatz
digitaler Medien aktuell geférdert werden:

Informieren und Recherchieren . | 8

Graphomotorik und Feinmotorik I 10

Wahrnehmungsforderung 10

Selbststandigkeit 10

Motivation und Konzentration IEEEEEEEEEEEEEEEEEE—— 3
Training Ursache-Wirkung Imasasanammmmmmmm 7
Soziales Lernen maee———
Digitale Bildung und Distanzlernen EEEEEE———— 4
Bedienen und Anwenden 4
Prasentieren 1

Abbildung 19 Kompetenzfelder

Entwicklungsbereiche
Dabei wurde auf die folgenden Entwicklungsbereiche eingegangen:

- Lernstrategien

- Kognition

- Wahrnehmung

- Motorik

- Soziales Handeln
Der Bereich der Kognition wurde allgemein genannt. Spezifisch wurde auf den Bereich der Forderung
des Erkennens eines Ursache-Wirkungs-Zusammenhangs hingewiesen. Auferdem wurde in diesem Zu-
sammenhang die Forderung der Konzentration durch den Einsatz digitaler Medien benannt. Zur For-
derung spezifischer Lernstrategien eignen sich digitale Medien in Hinblick auf Motivationsforderung
und Forderung der Selbststandigkeit, die besonders haufig genannt wurde. Die Férderung des sozialen
Handelns wurde kaum benannt und die Angaben bleiben unspezifisch (Sozialkompetenz (B. 138, P. 5),
Soziale Erziehung (B. 214, P. 10)). Die Analyse der Kompetenzbereiche, die im Medienkompetenzrah-
men vorgegeben sind, lassen die These zu, dass insbesondere die Bereiche des Informierens und Re-
cherchierens einen hohen Stellenwert haben. Diese wiederum lassen sich in der Kategorie Lebensge-
staltung und Lebensverwirklichung subsumieren. Weiterhin wird der Bereich der Motorik, hier speziell
die ,,Férderung der Graphomotorik” (B. 126, P. 6) sowie die ,Handmotorik” (B.210, P. 6) benannt. Der
Bereich der Wahrnehmung wird ebenso haufig benannt. Hier wird besonders auf die visuelle und au-
ditive Wahrnehmungsforderung eingegangen.

Kompetenzbereiche
Folgende Bereiche des Medienkompetenzrahmens NRW wurden benannt (siehe Abbildung 20):

Informieren und Recherchieren I 18
Bedienen und Anwenden IS 4
Kommunizieren und Kooperieren 3
Analysieren und Reflektieren 1
Produzieren und Prasentieren 1 1

Problemldsen und Modellieren 0

Abbildung 20 benannte Kompetenzbereiche des MKR NRW
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Bezliglich der Bereiche Produzieren und Prasentieren sowie Analysieren und Reflektieren wird die For-
derung in Bezug auf den Umgang mit privaten Daten benannt sowie das Prasentieren und Gestalten
von Unterrichtsinhalten. Die Angaben im Kompetenzbereich Kommunizieren und Kooperieren bezie-
hen sich vor allem auf den Umgang in und mit Chat- und Kommunikationsdiensten und das Kontakt-
halten wahrend des Distanzunterrichts. Wenige inhaltliche Aussagen wurden zu dem Bereich Bedienen
und Anwenden getéatigt. Den gréRten Anteil macht der Bereich Informieren und Recherchieren aus.
Besondere Bedeutung kommt hier dem Verfolgen des aktuellen Tagesgeschehens zu:
,Tagesaktuelle Nachrichten” (B. 127, P. 5),
- ,Fahrplansuche, Weg Dauer, Orientierung auf der Karte (= Lebensgestaltung)” (B. 158, P. 6),
- ,Internetrecherchen fiir Prasentationen im Sachunterricht oder fiir die Schul- Homepage*“ (B.
165, P. 9).

Fachbezogene Inhalte

Deutsch/Daz/Kulturtechniken S T T T T 0O
Mathematik/Kulturtechniken 85
Sachunterricht 76
Musik 14
Medienerziehung 10
Kunst 8
Sport mmmm 7
Berufsvorbereitung 5
Englisch 1

0 20 40 60 80 100 120

Abbildung 21 Fachbezogene Inhalte

Besonders haufig werden fachbezogene Inhalte aus dem Fach Deutsch benannt (siehe Abbildung 21).
Digitale Medien kommen im fachdidaktischen Schwerpunkt Sprache etwa bei der Forderung des
Schriftspracherwerbs und der Férderung des Leseerwerbs zum Einsatz.
,Deutsch: Anlaute erkennen, Silben einzeichnen, Buchstaben schreiben, Reimwaorter finden”
(B. 115, P. 6),
- ,Vorallem in den Bereichen lesen/ schreiben” (B. 12, P. 5),
- ,Beim Erlernen und Uben von Lerninhalten wie z.B. Wortschatz“ (B. 131, P. 5),
- ,Aufschreiben von Texten, Gestaltung von Briefen” (B. 132, P. 5),
- ,Kennen lernen von Schreibprogrammen® (B. 132, P. 5),
- ,Produktion von Schiilerzeitung” (B. 134, P. 10).
- ,Deutsch (BookCreator, Word, ABC der Tiere)“ (B. 168, P. 9),
- ,Kennenlernen von Buchstaben, Kurzwértern (B. 170, P. 5),
- ,Lernprogramme, z.B. Budenberg fiir Wiederholungen in den Kulturtechniken” (B. 187, P. 9),
- ,Lernbereich,Sprache und Kommunikation’ (Anlautdifferenzierung, Lese- u. Schreibibungen)”
(B. 243, P.6),
- ,Inhalte aus dem Lese-Schreib-Lehrgang” (B. 219, P. 10),
- ,Literacy” (B. 219, P. 10).
Ferner wird Literaturunterricht medial digital gestaltet:
- ,Unterstlitzung bei Literaturprojekten” (B. 126, P. 6),
- ,Visualisierung von Inhalten - insbesondere im Literaturunterricht (Vertiefen von Textver-
standnis, Sprachverstandnis), Selbst- und Fremdwahrnehmung” (B. 184, P. 10),
- ,Gestalten von Videoprojekten - Selbstwirksamkeit, Handlungs- und Produktionsorientierter
Unterricht, Selbst - und Fremdwahrnehmung” (B. 184, P. 12).
AulRerdem werden Inhalte aus dem Fach Mathematik haufig digital dargeboten und erprobt:
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- ,Mathematische Inhalte wie Mengen erfassen, Mengen vergleichen, Ziffern schrieben, Farb-
und Formzuordnung” (B. 115, P. 5),
- ,Rechenaufgaben durch verschiedene Lernapps” (B. 131, P. 5),
- ,Mathelieder” (B. 135, P. 5),
- ,Zahlen, einfache Rechenoperationen” (B. 136, P. 5),
- ,Mathe (Anton und Budenberg)“ (B. 153, P. 6),
- ,Inhalte aus dem pranumerischen und numerischen Bereich” (B. 219, P. 12).
Inhalte aus dem Bereich Sachunterricht werden nach denen der Kernfacher Mathematik und Deutsch
am haufigsten genannt: Es werden spezifische inhaltliche Schwerpunkte wie Sexualerziehung, Nach-
richten, politische Bildung, Biologie/Botanik, Mobilitdt und Lebensgestaltung, Erndhrung etc. genannt:
- ,Selbststandigsférderung etwa bei Fragen der Mobilitdt. Fahtplanssuche, Weg Dauer, Orien-
tierung auf der Karte” (B. 158, P. 6),
-, Tier- oder Pflanzenbestimmung bspw. mit der NABU-App oder Google Lens” (B. 158, P. 7),
- ,im Fach Sachunterricht (Zusammenhange erkennen, schwierige Inhalte erfahrbar machen)”
(B. 163, P. 5),
- ,Einsatz von Power-Point im Sachunterricht in oder Erarbeitungsphasen (z.B. die Erndhrungs-
pyramide, gesundes/ungesundes Essen)” (B. 187, P. 8).
Inhalte aus dem Fach Musik werden mittels digitaler Medien dargeboten oder erarbeitet. Die didakti-
sche Ausgestaltung bezieht sich vornehmlich auf das Héren von Musik. Dariber hinaus wird die Ausei-
nandersetzung mit Musik zur Freizeitgestaltung (Funktionen von Musik) sowie zur Bewegung genannt.
Das Kennenlernen neuer Musik findet ebenfalls Gber digitale Medien statt. Es werden zudem verein-
zelt Angaben zu spezifischen fachdidaktischen Inhalten gemacht.
- ,Musik héren” (B. 25, P. 2),
- ,Musik (zur Bewegung, zur Freizeitgestaltung, neues Kennenlernen)“ (B. 159, P. 5),
- ,Musikalische Bildung (z.B. Musik aus aller Welt, verschiedene Instrumente, Tanzanleitungen)”
(B. 219, P. 13),
- ,Musikunterricht: YouTube Video zu Programmmusik, anschlieBendes Kahoot zur Sicherung
der Erkenntnisse” (B. 52, P. 5).
Medienerziehung findet unter Anwendung digitaler Medien statt. Allgemeine digitale Kompetenzen
stehen im Fokus der fachlichen Auseinandersetzung.
- ,Kennen lernen von Schreibprogrammen” (B. 132, P.5),
- ,Medienkompetenz, Erkennen von Fake-News, Umgang mit Nachrichtenfille...“ (B. 177, P. 5),
- ,Bei Recherchen zu bestimmten Themen oder dem Lesen der digitalen Zeitung: Teilhabe an
der Gesellschaft durch Information, Problemlésendes Denken, Wissenszuwachs, Meinungsbil-
dung, Anwendung/Erweiterung der technischen Kompetenz“ (B. 192, P. 17).
Auch im Fach Kunst findet digitale Bildung mittels digitaler Medien statt. Sportunterricht wird immer
wieder als derjenige erwdhnt, innerhalb dessen digitale Bildung mittels digitaler Medien stattfindet.
Eine Beschreibung der fachlichen Inhalte findet jedoch an keiner Stelle statt. Digitale Medien werden
zudem bei der Berufsvorbereitung angewendet. Im Fokus stehen etwa das Schreiben von Bewerbun-
gen (Fach Deutsch), allgemeine Kompetenzerweiterung, Verkehrserziehung/ Mobilitat oder Berufsori-
entierung. Das Fach Englisch wurde nur einmal benannt und die inhaltliche Ausgestaltung nicht weiter
spezifiziert. Im Rahmen der Freiarbeit kommen digitale Medien zum Einsatz (siehe oben). Auch bei der
Unterstlitzung (sinnvoller) Freizeitgestaltung werden digitale Medien eingesetzt.

3.2.2.4 Bewertung didaktischer Prinzipien und Zugdnge flir die Gestaltung von digitalen Bildungsange-
boten

In Frage 13 der schriftlichen Onlinebefragung wurden die Lehrpersonen gebeten eine Bewertung di-
daktischer Prinzipien und methodischer Entscheidungen fiir die Gestaltung digitaler Bildungsangebote
im FSP GE vorzunehmen. Dafiir sollten sie die folgende offene Frage beantworten: Welche Prinzipien
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(z.B. Differenzierung, Handlungsorientierung etc.) oder didaktischen Zugénge (Problemlésendes Ler-
nen, Entdeckendes Lernen, Elementarisierung o.d.) erachten Sie als besonders zentral fiir die Gestal-
tung von digitalen Bildungsangeboten im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung? Bei der Auswer-
tung soll zunachst erfasst werden, welche didaktischen Prinzipien, methodischen Konzepte und An-
satze (wie haufig) benannt werden. Aus der Benennung und Bewertung dieser Prinzipien und Zugdnge
sollen Hinweise bzgl. der Bedeutung der Ansatze, Prinzipien und Methoden zur Gestaltung digitaler
Bildungsangebote im FSP GE abgeleitet werden, da davon ausgegangen wird, dass bestimmte Prinzi-
pien und methodisch-didaktische Anséatze als besonders zentral fir die Gestaltung digitaler Bildungs-
angebote betrachtet werden. Im Folgenden werden die Erkenntnisse zur Bewertung didaktisch-me-
thodischer Ansatze, didaktischer Prinzipien und Konzepte dargestellt, die 188 Lehrer*innen in einer
Freitextantwort angegeben haben (N=188). Die Erkenntnisse kénnen Aufschluss dariiber geben, wel-
che didaktischen Prinzipien und Konzepte es beim Erstellen von Bildungsangeboten zu berlicksichtigen
gilt, da sie in der Praxis bereits erprobt und ggf. evaluiert wurden.

Lernformen
Lernformen, die als besonders zentral betrachtet werden, sind das entdeckende, das facheriibergrei-
fende, das kooperative wie das problemorientierte Lernen (siehe Abbildung 22).

Entdeckendes Lernen I 69

Problemldsendes Lernen 15
Kooperative Lernformen 2
Facherubergreifendes Lernen 2
0 10 20 30 40 50 60 70 80

Abbildung 22 Lernformen

Das entdeckende Lernen wird besonders haufig genannt. Eine Begriindung der Nennung bleibt aus,
sodass an dieser Stelle keine Riickschliisse moglich sind bzw. keine Aussagen darlber getroffen werden
kénnen, warum dem entdeckenden Lernen eine besonders zentrale Rolle zugewiesen wird.
Mogliche Hinweise:
,Die Schiler*innen genieRRens es, wenn sie ohne Hilfe mit den digitalen Angeboten agieren
kénnen“ (B. 192, P. 19),
- ,Forderung von Selbststdandigkeit” (B. 70, P. 25),
- ,Neugier wecken” (B. 60, P. 6),
- ,Entdeckendes Lernen durch intuitive Bedienung” (B. 91, P. 10).

Unterrichtsprinzipien
Es wird eine Vielzahl an Unterrichtsprinzipien genannt, denen eine zentrale Rolle fiir digitale Bildungs-
prozesse sowie der didaktischen Ausgestaltung derselben zugeschrieben wird (siehe Abbildung 23):

Differenzie run g | —— O/,
Handlungsorientierung 58
Elementarisierung 36
Individualisierung 20
Wiederholung und Vertiefung s 8
Lebensweltbezug m——m g
Visualisierung mm 4
Anschaulichkeit 2
Prinzip der kleinen Schritte 2
Schiileraktivierung
Strukturierung B 1

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 23 Unterrichtsprinzipien
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Auch an dieser Stelle fehlt es an Begriindungen der Auswahl bzw. Bewertung. Einige Hinweise kdnnten
sein:
Differenzierung:
-, Differenzierung (z.B. fiir SuS, die nicht lesen kénnen ein Angebot bereitstellen)“ (B. 15, P. 11),
-, Differenzierung (jeder kann auf seinem Niveau und in seinem eigenen Tempo lernen)“ (B. 18,
P.7).
Handlungsorientierung:
»(nicht nur konsumieren, auch anwenden)” (B. 15, P. 12).
Individualisierung:
- ,Lernenim eigenen Tempo“ (B. 18, P. 11),
- ,Individuelles Lerntempo und individuelle Inhalte, Bewegung ,Am Puls der Zeit “(B. 103, P. 6),
- ,Lebenswirklichkeit, Schiler*innen-Interessen” (B. 163, P. 6),
- ,enge Orientierung an den Vorerfahrungen und Kompetenzen der einzelnen SuS“ (B. 183, 19),
- ,Bericksichtigung korperlicher Voraussetzungen und Einschrankungen” (B. 183, P. 20).
Wiederholung und Vertiefung:
,Redundanz: Vielfaltige Wiederholung von Lerninhalten in abgewandelter Form und unter-
schiedlicher Darstellung” (B. 25, P. 6).
Lebensweltbezug:
,Anpassung an aktuelle und sich verandernde Lebenswelten, Trends” (B. 25, P. 6).
Visualisierung
,ZeitgemaRe, altersgemaRe Darstellungen” (B. 25, P. 6),
,Bildkompetenz aufbauen” (B. 182, P. 6).
Strukturierung:
- ,Reizarmut, Gibersichtliche Strukturierung” (B. 183, P. 16),
- ,klare Gliederung” (B. 183, P. 17).

Allgemeine Aspekte

Von besonderer Bedeutung fiir die didaktisch-methodische Aufbereitung digitaler Bildungsangebote
sind die Motivationsforderung, die Moglichkeit der Selbsttatigkeit, das intuitive und selbststandige Be-
dienen sowie das Ermoglichen von Selbstwirksamkeit. Als Ziele beziehungsweise Moglichkeiten me-
thodisch-didaktischer Ausgestaltung nach den oben dargelegten Prinzipien und Methoden werden
Teilhabe und Kommunikation genannt.

3.2.3 Bewertungen der Lehrpersonen bzgl. Chancen und Herausforderungen der Nutzung digi-
taler Medien

Im Rahmen der schriftlichen Onlinebefragung wurden die Lehrpersonen nach ihrer Einschdtzung zu
vielfdltigen Aspekten digitaler Bildung befragt. In Bezug auf ihre Bewertungen wurde der Fokus auf
Chancen und Herausforderungen der Nutzung digitaler Medien gelegt. Das bedeutet sie wurden einer-
seits um eine Einschatzung der Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule, um eine Nennung
von besonders positiven und unerwarteten digitalen Momenten sowie um eine Nennung besonderer
Chancen digitaler Bildung durch die Erfahrungen im Lockdown gebeten. Andererseits sollten beson-
dere Bedarfe an der Schule benannt werden und die Barrieren und Herausforderungen digitaler Me-
dien in der Schule sowie besondere Herausforderungen in der Zeit des Lockdowns herausgestellt wer-
den. In diesem Zusammenhang wurden die Lehrpersonen ebenfalls nach einer Einschatzung moglicher
Gefahren fir Schiler*innen im Umgang mit digitalen Medien gefragt. Zusatzlich sollten sie die Rele-
vanz der Bereiche des Medienkompetenzrahmens NRW benennen (siehe Fragen 18-24 und Frage 11
im Anhang B). Diese Einschatzungen und Bewertungen werden im Folgenden differenziert dargestellt.
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3.2.3.1 Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule

Da davon ausgegangen wird, dass die Nutzung digitaler Medien an Foérderschulen mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung durchaus Chancen bietet, wurden die Lehrpersonen in einem offe-
nen Frageformat danach gefragt, wo sie Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule sehen. Es
sollte somit, ohne eine vorherige Meinungsbildung zu beeinflussen, erhoben werden, welche Chancen
(wie haufig) benannt werden, um daraus moglicherweise Ansatzpunkte fir die Gestaltung von digita-
len Bildungsangeboten ableiten zu kénnen.

174 Personen haben auf diese offene Frage in einer Freitextantwort dullerst heterogene Angaben ge-
macht, die in einer anschlieBenden Codierung geordnet und differenziert wurden (N=174). Im Folgen-
den werden die von den Lehrer*innen benannten Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule
dargestellt. Es lasst sich in Abbildung 24 bereits erkennen, dass vor allem die Motivation und Teilhabe
dabei als besondere Chance aufgefasst werden, aber auch funktionale Moglichkeiten, wie der Aus-
tausch und das Lernen auf Distanz sowie Einsatzmoglichkeiten im Unterricht werden benannt.

Motivation e 3 )%
Teilhabe T 23,4%
(Niedrigschwellige) Zugangsmoglichkeiten 16,4%
Kompetenzerweiterung 16,4%
Selbststandigkeit/Handlungsfahigkeit... m— s 15 3%
Individuelles/eigenaktives Lernen mEEssssssssssmm——m—" 15 2%
Lebensweltbezug/Normalisierung .- — —————s—s—s———  14,0%
Austausch/ (Unterstltzte) Kommunikation m———— 14,0%
Lernen auf Distanz 10,5%
Unterrichtsvorbereitung 9,9%
Freizeit- und Erlebensmoglichkeiten erweitern IEE—————— 3,2%
Differenzierung in Unterrichtskontexten HIEEET———— 7,6%
Begleitete Erprobung/Sicherheit/Schutz m——— 5 9%
Prasentationsmaoglichkeiten/Visualisierung  m—— 5, 3%
(Noch) eingeschrankte Chancen 4,7%
Vielfalt 4,7%
Aussagen zu konkreten Einsatzmoglichkeiten —m— 4,1%
Vertiefung von Inhalten e 4,1%
Einsatz von Lernprogrammen mmmmm 2 9%
Lernkontrolle mmmm 2,9%
Information 2,3%
Wissensvermittlung 0,6%
Cloudnutzung B 0,6%
Rechtschreibiberprifung ®m 0,6%
Diagnostik m 0,6%
Keine Antwort mEEEEEEE————— 12,3%

0,0% 5,0% 10,0%  15,0% 20,0% 25,0% 30,0%  35,0%

Abbildung 24 Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule

Der Motivationsaspekt wird in Bezug auf Chancen der Nutzung digitaler Medien haufig benannt.
32,16% der Nennungen der 174 Personen, die diese Frage beantwortet haben, sehen Motivation als
Chance an. In Zusammenhang damit werden ein hoher Aufforderungscharakter und der Bezug zum
Alltag sowie zur Lebenswelt der Schiiler*innen genannt. Diese Punkte tragen zum hohen Motivations-
charakter digitaler Medien bei. Zudem werden digitale Medien als ansprechend und abwechslungs-
reich betrachtet, was auch zur Motivation der Schiiler*innen beitrage:
- ,Hoher Motivationsfaktor fiir Schiiler, deshalb gute Chancen digitale Inhalte in Unterricht zu
integrieren” (B. 10, P. 11),
- ,Erhohter Anreiz fiir Schilerinnen, erhéhte Aktivierung der Schiilerinnen, Forderung der Ei-
genaktivitat, Spass am Lernen” (B. 31, P. 12).
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Auch Teilhabe wird von vielen Lehrkraften als Chance betrachtet (23,39% der Nennungen). Hier wird
vor allem die gesellschaftliche Teilhabe benannt und z. T. auch die aktuelle Situation hervorgehoben,
da,[man] gerade in der jetzigen Zeit [...] nicht mehr im [sic] die Digitalisierung herum[kommt] und das
auch nicht an der Férderschule geistige Entwicklung. Die SuS sind privat viel mit dem Smartphone oder
Tablet unterwegs und sind durchaus in der Lage diese zu bedienen” (B. 38, P. 12). In dieser Aussage
wird ebenfalls der Alltags- und Lebensweltbezug herausgestellt, welche in Bezug auf die Partizipation
in der (digitalen) Gesellschaft als relevant erachtet werden.
Die befragten Personen nennen auch den erleichterten Kontakt zur Peer Group durch digitale Medien,
was neben Funktionen, wie der Diktier- und Vorlesefunktion die Teilhabe erleichtern und férdern
kénne:
- ,Die Schiler*innen werden auf das Leben in einer immer mehr digitalisierten Welt vorberei-
tet, um ihnen die Teilhabe in dieser Welt zu ermdglichen. Im Falle eines weiteren Lockdowns
kann Distanzunterricht stattfinden” (B. 53, P. 12),
- ,die Verwendung digitaler Medien vereinfacht die Teilhabe an wichtigen Gesellschaftlichen
Bereichen und vereinfacht die Informationsbeschaffung (sprachgesteuerte Medien, Touch-
screen-Medien...)“ (B. 165, P. 20).

Funktionale Moglichkeiten digitaler Medien
Es werden zudem einige funktionale Mdglichkeiten als Chance der Nutzung digitaler Medien angese-
hen. Eine Funktion, die digitale Medien erfillt, wird von vielen Lehrpersonen als Kontakt oder Aus-
tausch benannt. Dieser wurde v. a. im Distanzlernen durch digitale Medien erleichtert, da sich dadurch
neue Kommunikationswege eréffnet haben. Dieser Kontakt fand nicht nur zwischen Lehrer*innen und
Schiler*innen statt, sondern auch die Vernetzung der Schiler*innen untereinander und mit ihrer
Peer-Group wird als verbessert angesehen. Zudem werden die Méglichkeiten der UK benannt, welche
es Menschen ohne Verbalsprache erleichtern in Kontakt mit anderen zu treten. So gibt es insgesamt
durch digitale Medien ,viel mehr Kommunikationsmoglichkeiten fiir alle SuS“ (B. 119, P. 10). AulRer-
dem kénnen digitale Hard- und Software die ,, Integration in die Gesellschaft verbessern! Schiler*innen
bekommen leichter Kontakt zueinander und auch mit nichtbehinderen [sic] Gleichaltrigen (Isolation
aufheben)” (B. 163, P. 11). Digitale Medien kénnen auRerdem genutzt werden, um auf das Lernen auf
Distanz vorzubereiten bzw. dieses zu implementieren. Lernen auf Distanz wird hierbei nicht nur auf
das Home-Schooling in Zeiten des Lockdowns bezogen, sondern auch auf regularen Unterrichtsausfall:
,Ubertragung in das hdusliche Umfeld, um die SuS auf Distanzlernen vorzubereiten“ (B. 9, P.
25),
-, Teilhabe am Unterricht/ an Bildung in Zeiten, in denen nur als Distanzunterricht erteilt wer-
den kann“ (B. 31, P. 12),
- ,Kontakt auch bei Distanzunterricht kann mit Schiilern und unter den Schiilern gehalten wer-
den” (B. 52, P. 18),
- ,Kontakthalten mit Schiler*innen die aus bestimmten Griinden den Unterricht nicht besuchen
kénnen, Lernangebote fiir diese Schiiler*innen sind viel leichter zur Verfligung zu stellen” (B.
62, P. 16).

Weitere funktionale Moglichkeiten digitaler Medien, welche als Chance betrachtet werden, sind die
UK-Diagnostik und die Cloudnutzung. Auch ein vereinfachter und schnellerer Zugriff auf Informatio-
nen wird benannt.

Erweiterung von Fahigkeiten und Moglichkeiten

Laut den Lehrkraften ist die Erweiterung der Fahigkeiten und Moglichkeiten der Schiiler*innen eben-
falls eine Chance, die mit der Nutzung digitaler Medien einhergeht. Im Folgenden sollen die Kompe-
tenzerweiterung, die Erweiterung der Selbststandigkeit und der Freizeit- und Erlebensmoglichkeiten
naher betrachtet werden.
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Die Lehrpersonen sehen eine Chance in der Kompetenzerweiterung der Schiler*innen (siehe hierzu
auch Kapitel 3.2.4). Die Kompetenzerweiterung beziehe sich vor allem auf den (kritischen) Umgang
und das Nutzen von Medien und dem Internet sowie den Umgang mit Gefahren, denn die Nutzung
digitaler Medien in der Schule ermdogliche die ,Einlibung eines kompetenten und sicheren Umgangs
mit dem Internet” (B. 45, P. 35). Zudem ,kdnnen die Schiiler*innen einen verantwortungsvollen Um-
gang damit erlernen. Wichtig ist dabei vor allem der Bereich der (Daten)Sicherheit” (B. 130, P. 11).

Durch digitale Medien sowie das Distanzlernen sehen die befragten Personen eine Chance in der For-
derung der Selbststandigkeit/des selbststdndigen Lernens sowie der Handlungskompetenz der Schii-
ler*innen. Beispielsweise werden ,durch Sprachausgabe [...] Nichtleser ermachtigt [...] sich selbstdndig
Aufgabenstellungen zu erschlieRen” (B. 52, P. 13). Dadurch kénnen die Schiler*innen eigeninitiativer
lernen und sich der ,,Welt mit ihren Anforderungen von heute und morgen” (B. 242, P. 10) anpassen.

Der Ubertrag von der Schule in die Freizeit bzw. eher vom Alltag in die Schule wird ebenfalls als Chance
gesehen, um die Schiler*innen zum einen zu motivieren, aber zum anderen auch, um sie durch le-
benspraktische Bildung auf den Umgang mit digitalen Medien vorzubereiten. Zum einen lasst sich so
zum Beispiel die , intuitive Bedienung (iPad) [...] auch in den auBerschulischen Alltag ibertragen” (B.
24, P. 12) und zum anderen l3sst sich dadurch ,die Welt in die Klasse holen“ (B. 214, P. 17).

Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien im Unterricht
Werden nur die Aussagen zu Einsatzmoglichkeiten im Unterricht betrachtet, ergibt sich folgendes Bild
(siehe Abbildung 25):

(niedrigschwellige) Zugangsmaoglichkeiten I e 32 0%
individuelles/eigenaktives Lernen 30,6%
Unterrichtsvorbereitung 20,0%
Differenzierung in Unterrichtskontexten 15,3%
Begleitete Erprobung/Sicherheit m———— s 11,3%
Prasentationsmoglichkeiten/ Visualisierung ~ msssssss——— 10,6%
Aussagen zu konkreten Einsatzmoglichkeiten  m— ————— 3 2%

Vertiefung von Inhalten 8,2%
Einsatz von Lernprogrammen 5,9%
Lernkontrolle 5,9%

Rechtschreibiberprifung ™ 1,2%
Wissensvermittlung m 1,2%

0,0% 5,0% 10,0%6 15,0% 20,0 25,0% 30,0% 35,0%

Abbildung 25 Einsatzmdéglichkeiten digitaler Medien im Unterricht

Die befragten Personen sehen die vielfiltigen Einsatzmaoglichkeiten von digitalen Medien im Unterricht
ebenfalls als Chance an. Auf einige dieser Einsatzmoglichkeiten wird im Folgenden dezidiert eingegan-
gen. Zu den anderen Moglichkeiten wurden keine ausfiihrlicheren Antworten gegeben, deshalb wer-
den diese lediglich benannt und nicht weiter ausgefihrt.

Die verschiedenen Funktionen digitaler Medien erleichtern die Zugange fiir viele Personen, z.B. erfor-
dert das Tippen keine gute Stifthaltung und die Sprachausgabe sowie die Nutzung von Symbolen bauen
die Barriere der Lesekompetenz ab. Digitale Medien stellen fir einige Lehrer*innen bessere Zugange
zu Inhalten dar, da sie einfach und selbsterkldrend seien und eine schnelle Handhabung ermaglichen.
Beispiele:

,Erweiterung der Zugénge zu verschiedenen Lerninhalten” (B. 27, P. 19),

,Individuelle Erstellung/ Nutzung von Materialien, mit verschiedenen Zugangswegen (wie z.B.

Sprachausgabe, Schriftsprache, Symbole)“ (B. 62, P. 13f.).
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Das individuelle und eigenaktive Lernen geht in den Antworten der Lehrpersonen haufig mit der er-
weiterten Selbststandigkeit einher. Zum einen kdnnen die Schiiler*innen (selbst-) entdeckendes Ler-
nen praktizieren und zum anderen kénnen sie mit Hilfe der digitalen Medien selbststandig und eigen-
aktiv lernen und ihre Arbeitsergebnisse kontrollieren. So kdnnen z. B. die ,,Lernaufgaben [...] individuell
angepasst werden und zum selbststandigen Lernen motivieren” (B. 30, P. 10). Auch passende Lernapps
bieten laut Lehrpersonen die ,,Mdglichkeit des eigenaktiven Lernens und der (Selbst)kontrolle” (B. 210,
P. 14).

Generell bietet sich durch die Nutzung digitaler Medien die Chance der , Individualisierung/Differen-
zierung von Lerninhalten” (B. 183, P. 38). Mit digitalen Medien gehen laut einigen Lehrkraften dem-
nach eine Vereinfachung und Verkirzung der Unterrichtsvorbereitung einher. AuRerdem ermoglicht
die Nutzung digitaler Medien eine bessere Visualisierung mit weniger Material.

Als weitere Chance der Nutzung digitaler Medien in der Schule wird die begleitete Erprobung genannt,
da durch die Anwesenheit der Lehrpersonen und deren Einbettung der Nutzung digitaler Medien eine
Schutzfunktion gegeben ist. Die Schiler*innen kénnen dadurch ,in geschiitzter Umgebung den Um-
gang lernen [und die Lehrpersonen kdnnen] vor Gefahren warnen” (B. 23, P. 10). Ein kritischer Umgang
mit digitalen Medien kann so erlernt werden und somit auch der Umgang mit potenziellen Gefahren.

Als Chance werden ebenfalls konkrete Einsatzmdéglichkeiten digitaler Medien in der Schule aufge-
fihrt. Dazu zahlt die Verwendung digitaler Medien im Morgenkreis, z.B. indem Nachrichten auf dem
Whiteboard geschaut und reflektiert werden oder auch die Verwendung von Vorlese- und Diktatfunk-
tionen. Weitere konkrete Beispiele, die von Lehrkraften benannt werden, folgen:

+ ,Ursache-Wirkungszusammenhinge erschlieBen, Bilderbiicher/Fotobicher erstellen mit Pik-
togrammen zum Text unterlegen, mit Vorlesefunktion erganzen => Einsatz im Sachunterricht
oder zur Dokumentation von Erlebtem, Arbeitsanleitungen visualisieren, Handlungsplanung
damit férdern, Konsequenzen visualisieren, damit Verhalten modulieren oder verstarken,
Nachschlagewerk fiir Gebarden zur Hand haben” (B. 25, P. 10),

« ,AuRern von Bediirfnissen/Aufzeigen von Vorgangen durch Videos/Selbst Informationen be-
schaffen durch Sprachsteuerung (z.B. Siri wie wird das Wetter heute?)/eigenstdndiges Lesen
durch Vorlesestifte/Auswahlen bei Optionen mit dem iPad“ (B. 33, P. 10).

Die Lernfortschrittskontrolle ist fiir die Lehrpersonen durch einige digitale Medien erleichtert worden.
Zudem koénnen die Schiiler*innen z.T. auch selbststandig ihre Arbeitsergebnisse kontrollieren.
Als Chancen werden auBerdem die Prasentationsmoglichkeiten und Visualisierung genannt. Die In-
halte kdnnen anschaulich mit Hilfe von z. B. Bildern und Videos dargestellt werden. Weitere Einsatz-
moglichkeiten im Unterricht sind die Wissensvermittlung und die Rechtschreibiiberpriifung sowie die
Vertiefung von Inhalten. Dies erfolgt z. T. auch mit dem Einsatz von Lernprogrammen.
Eine weitere Chance der Nutzung digitaler Medien liegt laut den Lehrkraften in der Vielfalt auf unter-
schiedlichen Ebenen. Digitale Medien werden als abwechslungsreich betrachtet, sodass sie vielfaltig
und in verschiedenen Bereichen eingesetzt werden kénnen:

,Als vielfaltiger Einsatz im Unterricht und Zugangsweisen zu Inhalten” (B. 12, P. 10)

Lebensweltbezug

Laut den befragten Personen ist der Lebensweltbezug ebenfalls eine Chance der Nutzung digitaler Me-

dien in der Schule, da dadurch der Bezug zur Alltagswelt und Freizeit hergestellt werde und das Prinzip

der Normalisierung durchgesetzt wird. Die Nennung des Lebensweltbezugs ging haufig auch mit der

Nennung der Partizipation in der Gesellschaft einher, wie in den folgenden Beispielen deutlich wird:
,Ndhe zur Realitat und Wirklichkeit der Schiiler herstellen (viele haben Konsolen, Smartphones
zu Hause oder sehen dies bei Geschwistern)“ (B. 8, P. 10),
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- ,Lebensweltbezug: Lernen mit und an Geraten und Medien des taglichen Lebens (Férderung
lebenspraktischer Kompetenzen)“ (B. 183, P. 35),

- ,Lebensweltbezug (Bedeutung der Medien im Alltag des Menschen), Ankniipfen an Interessen,
neue Maoglichkeiten zur Kommunikation“ (B. 43, P. 10),

- ,Maoglichkeit der Anbahnung von Partizipation in einer digitalisierten Welt (Anpassung an Le-
benswirklichkeit)“ (B. 250, P. 25).

(Noch) eingeschrankte Chancen
4,09% der Nennungen zu Frage Nr. 18, beinhalten Aussagen dazu, dass die Chancen (noch) einge-
schrankt sind. Es werden unterschiedliche Griinde dafiir angefiihrt, wie die strukturellen Bedingungen,
die geringe Nutzung digitaler Medien in der Schule, die fehlende Priorisierung von Digitalisierung, die
fehlenden Erfahrungen und geringen Kompetenzen der Beteiligten (Naheres dazu in den Kapiteln
3.2.3.4-3.2.3.6).
Beispiel:
,In der Unterstufe bewerte ich den digitalen Unterricht eher untergeordnet, da es hier im Be-
sonderen noch um eine enge personliche Beziehung zu den Schilerinnen geht, die nicht ein-
fach durch digitale Medien ersetzt werden kann” (B. 136, P. 11).

3.2.3.2 Besonders positive und unerwartete digitale Momente

In Hinblick auf die im Jahr 2020 durch die CoVid-19 Pandemie neu eingefihrten digitalen Bildungspro-
zesse im Distanzlernen, wurden die Lehrpersonen nach besonders positiven, Gberraschenden und un-
erwarteten digitalen Momenten gefragt, die sie in dieser Zeit erlebt haben. Auch diese Frage wurde
offen gestellt, um zu erheben, welche digitalen Momente (wie haufig) benannt werden. Aus den be-
nannten positiven digitalen Momenten sollen Erkenntnisse fiir den Einsatz von digitalen Medien im
Unterricht sowie flr die Entwicklung von digitalen Bildungsangeboten abgeleitet werden.

168 Personen haben diese Frage beantwortet und auch hier heterogene Antworten in einem freien
Textfeld verfasst (siehe Abbildung 26), welche in einer anschlieRenden Codierung geordnet und diffe-
renziert wurden (N=168). In Abbildung 26 ist bereits zu erkennen, dass die meisten Angaben (38,10%
der Personen) keine Antwort auf die Frage sind und 14,88% der Nennungen explizit beinhalten, dass
es keine positiven digitalen Momente gab. Im Folgenden werden die inhaltlichen Aussagen zu positiven
Momenten wahrend des Lockdowns vorgestellt, die sich mit der Offenheit gegeniiber Digitalisierung,
Kompetenzen der Schiiler*innen, Anwendung und Umgang und der schnellen Reaktion auf die neuen
Gegebenheiten befassen.

Keine Antwort I 383,1%

Bedienen und Anwenden Apps 32,2%
Kommunikation 15,5%
keine positiven digitalen Momente/nein 14,9%

Motivation I 13,7%
Kompetenzen der Schiler*innen o 7,1%
Weiterentwicklungen mmmmm 4,2%

Kooperation mit Erziehungsberechtigten 3,6%
Lernen auf Distanz als erfolgreiches Modell 3,0%
Zusammenhalt 1,8%

Kompetenzen der Schiler*innen mit Komplexer... B 1,8%
schnelle Reaktion mH 1,8%
Positives Feedback ™ 1,2%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%
Abbildung 26 besonders positive, liberraschende und unerwartete Momente
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Offenheit gegeniiber Digitalisierung

In der Kategorie ,Offenheit gegeniiber Digitalisierung’ befassen sich die Aussagen der Lehrpersonen in
Hinblick auf positive Momente im Lockdown vor allem mit der Motivation der Beteiligten, den Weiter-
entwicklungen, die aufgrund der Situation stattfanden, der Kooperation mit den Erziehungsberechtig-
ten und dem Zusammenhalt zwischen den Lehrkraften.

Ein besonders haufig benannter positiver Aspekt in Bezug auf die Offenheit gegenliber Digitalisierung
ist die Motivation sowohl der Lehrpersonen als auch der Schiiler*innen. Diese nutzen Apps, welche
als sehr motivierend beschrieben werden, denn ,, die Schiller*innen arbeiten gerne und sehr ausdau-
ernd” (B. 16, P. 14). Zudem arbeiten die Schiiler*innen laut Lehrkrdften mit Freude mit digitalen Me-
dien und zeigen ein Bedirfnis nach Austausch. AuRerdem fordern sie aktiv Videounterricht oder an-
dere digitale Angebote ein.
Beispiele:
»Schiler mit komplexer Behinderung bedient bestimmte Apps sehr sicher und mit Freude” (B.
14, P. 14),
- ,Auch schwache Schiiler*innen beschaftigen sich tiber einen langen Zeitraum mit den digitalen
Inhalten und sind hoch motiviert” (B. 64, P. 27),
-, Fir manche Schiiler schien der Unterricht auf Distanz das richtige Lernmodell zu sein, dass
sogar zu gesteigerter Motivation gefiihrt hat (B. 71, P. 16),
- ,Als mich Schiiler per WhatsApp fragten, warum ich nicht im Videounterricht sei...” (B. 87, P.
15),
- ,Die Schiiler*innen waren alle (bis auf eine Ausnahme) sofort motiviert, konzentriert, plinkt-
lich und zuverladssig mit groBer Freude, Zugewandtheit, Wertschatzung, Geduld dabei! Cha-
peau!“ (B. 192, P. 36).

Vielfiltige Weiterentwicklungen werden ebenfalls als positive digitale Momente gewertet. Dazu zah-
len die Verbesserung der Homepage der Schule, kreative Ideen der Lehrkrafte, eigene Hemmschwellen
zu Uberwinden und digital besser aufgestellt zu sein, beispielsweise durch ein neues Konzept, denn ,,im
zweiten Lockdown ist man gelibter, es gibt ein Konzept” (B. 186, P. 21).

Besonders positiv wurde auch der Kontakt mit den Erziehungsberechtigten gesehen. Diese waren z.
T. gut via E-Mail, Anwendungen wie z. B. Sdui oder Telefonate erreichbar: ,Nur die Telefonate fand ich
gut, normalerweise ist man ja im Schulbetrieb nicht so nah am Elternhaus dran/so viel mit Eltern im
Kontakt” (B. 122, P. 20). Zusatzlich wird der Zusammenhalt zwischen den Beteiligten als positiver Mo-
ment beschrieben.

Die Kompetenzen der Schiiler*innen werden ebenfalls als positiver digitaler Moment angegeben,
denn diese waren laut Einschatzung der Lehrkrafte haufig (iberraschenderweise besser als antizipiert,
denn die ,,Schiiler*innen brachten oft mehr Fahigkeiten in der Umsetzung ein als antizipiert” (B. 156,
P. 13). In diesem Zusammenhang werden teils E-Mails von Schiiler*innen, die Kompetenzen von Schii-
ler*innen mit Komplexer Behinderung oder generell die Erweiterung der Kompetenzen der Schiiler*in-
nen thematisiert:

,,SuS konnten lberraschende Kompetenzen an digitalen Endgeraten im hauslichen Bereich zei-

gen (selbstandige Recherche von Inhalten des eigenen Interesses im Internet)” (B. 183, P. 44),

,unerwartete Kompetenzen von Schilerlnnen” (B. 219, P. 35).

Im Bereich Anwendung und Umgang mit digitalen Medien werden von den Lehrkraften einige positive
Momente identifiziert. Diese beziehen sich auf die Anwendung und den Umgang mit Apps und Anwen-
dungen, auf die Kommunikation, auf Lernen auf Distanz als erfolgreiches Modell und auf das positive
Feedback. In Bezug auf Apps und Anwendungen wurden 56,5% der Angaben in Bezug auf Anwendun-
gen gemacht, die fur Videocalls genutzt werden (z.B. Zoom, Teams, Skype, WhatsApp). 17,4% der
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Angaben beziehen sich auf den Umgang mit dem Padlet und 15,2% auf die Anton App. Aulerdem wur-
den Angaben zur Homepage der Schulen gemacht (6,5% der Nennungen) sowie zur Schulcloud, zu Ak-
kordeon, Kahoot, Sdui, LOGINEO und uTalk.
Beispiele:
, Treffen mit den SuS online war ein Hohepunkt der Woche!“ (B. 57, P. 29),
,lch war erstaunt, wie viele einfache und motivierende Lern Apps vorhanden sind“ (B. 92, P.
32).

Die Vernetzung mit Schiiler*innen, Erziehungsberechtigten und Kolleg*innen Uber verschiedene Ka-
nale (Sdui, Homepage, Schul.cloud, Padlet, Zoom etc.) wird positiv eingeordnet. Auch die Freude der
Schiiler*innen Uber den Kontakt in Zeiten des Distanzlernens wird als positiver Moment benannt:

- ,Kontakte zu den Schiilerinnen und Eltern auf neuer, schoner Ebene. Mehr Zusammenarbeit
und neuartiges Kennenlernen“ (B. 186, P. 22),

- ,Unsere Homepage wurde rege genutzt um Videos, Materialien, Beitrage, Fotos, Grif3e, Briefe
etc. von Kolleg*innen zu veroffentlichen. Auch wurde eine e-mail Adresse eingerichtet, an die
Schiler*innen schreiben konnten” (B. 62, P. 26),

- ,Videotelefonie mit SuS als eine sehr schéne Mdglichkeit um Geburtstage zu feiern und Kon-
takt zu halten” (B. 187, P. 29),

- ,Schiler*innen haben das digitale Wiedersehen genossen” (B. 197, P. 14).

Das Lernen auf Distanz wurde von einigen Lehrkraften als erfolgreiches Modell eingeschatzt, da es fir
einige Schiler*innen die richtige Lernumgebung darstellt: ,,Fir manche Schiiler schien der Unterricht
auf Distanz das richtige Lernmodell zu sein, dass sogar zu gesteigerter Motivation gefiihrt hat” (B. 71,
P. 16). Zudem haben Videokonferenzen gut funktioniert, Unterrichtsinhalte konnten erarbeitet wer-
den und zum Teil waren die Schiler*innen motivierter, , weil sie Zuhause besser lernen konnten. Keine
Ablenkung, da das Lernumfeld ruhiger war” (B. 65, P. 18). Fir einzelne Lehrpersonen war auBerdem
positives Feedback zu den hochgeladenen Materialien ein positiver digitaler Moment, dhnlich wie die
schnelle Reaktion der Schulen und einzelner Lehrkrafte auf die neue Situation.

3.2.3.3 Besondere Chancen digitaler Bildung durch die Erfahrungen im Lockdown

Neben den libergreifenden Chancen wurden die Lehrpersonen auch danach gefragt, wo sich beson-
dere Chancen im Hinblick auf Digitalisierung durch die Erfahrungen im Lockdown im Frihjahr 2020
zeigten und wo positive Entwicklungen sichtbar wurden. In einer offenen Fragestellung sollte erhoben
werden, welche Chancen (wie haufig) benannt werden, auch um herauszustellen, ob Unterschiede in
Bezug auf den Lockdown deutlich werden.

168 Personen haben in einer Freitextantwort dullerst heterogene Angaben auf die offen gestellte
Frage nach Chancen durch die Erfahrungen im Lockdown gemacht (N=168). Es lasst sich in Abbildung
27 bereits erkennen, dass hier die meisten Nennungen in der Kategorie ,keine Antwort/ siehe oben’
gemacht wurden (29,7%). 3,0% der Nennungen enthalten die Aussagen, dass es keine Chancen gibt.
Chancen, die vor allem im Lockdown deutlich wurden, sind die Weiterentwicklungen auf struktureller
und inhaltlicher Ebene sowie das gesteigerte Bewusstsein fiir die Bedeutsamkeit digitaler Bildung.
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Keine Antwort/siehe oben ST T T TTEEEEEEEEEE—————— )0 7%

strukturelle Weiterentwicklungen 16,4%
Bewusstsein der Bedeutung/Mdoglichkeiten 12,1%
Kompetenzerweiterung (durch Fortbildungen) 11,5%

Weiterentwicklung Apps meesss————— 10,9%
Erreichbarkeit der Schiller*innen/Eltern mo———— 7 9%
Weiterentwicklung von Einstellungen m——— 6 7%

Weiterentwicklung der Nutzung digitaler Medien 5,5%
Weiterentwicklungen 4,8%
selbststandiges Lernen 4,8%

gezwungene Auseinandersetzung mit digitalen Medien w4 2%
Identifikation von Desideraten i 4,2%
Kennenlernen und Nutzen neuer Formate mmmmm 3,6%

Motivationscharakter digitaler Medien 3,0%
Erreichbarkeit/Kommunikation 3,0%
Keine Chancen 3,0%

Kooperation mit Erziehungsberechtigten mmm 2,4%
Kommunikation mit Kolleg*innen mm 1,8%
Umsetzung mm 1,8%
Entwicklung von Konzepten 1,2%
Individualisierung 1,2%

0,0% 50% 10,0% 15,0% 20,0% 250% 30,0% 35,0%

Abbildung 27 Chancen im Lockdown

Weiterentwicklungen

Besonders die Weiterentwicklungen, die durch den Lockdown angestolRen wurden, werden von den
Lehrkraften als Chance gewertet, denn die ,,Schulen sind nun endlich auf dem Weg der Digitalisierung,
diese Entwicklung hatte sich ohne den Lockdown sicherlich noch (ber Jahre erstreckt” (B. 56, P. 15)
und die , Digitalisierung ist jetzt wesentlich weiter fortgeschritten als im Frihjahr“ (B. 60, P. 15). Das
liegt zum einen in strukturellen Weiterentwicklungen begriindet, zum anderen auch in Kompetenzer-
weiterungen, in inhaltlichen und emotionalen Weiterentwicklungen sowie in der Entwicklung von Kon-
zepten. Diese Aspekte werden im Folgenden weiter ausgefiihrt.

Die Lehrer*innen sehen die geplante und laufende bessere strukturelle Ausstattung mit WLAN, mehr
digitalen Geraten, mehr Software, Kommunikationssystemen in Kollegium und mit Eltern und Sch-
ler*innen als Chance, die durch den Lockdown angetrieben wurde. Auch LOGINEO steht zum Teil zur
Verfligung bzw. ist in Aussicht. AuBerdem haben die Schulen mehr Geld fiir die Digitalisierung zur Ver-
fligung.
Beispiele:
- ,Ausstattungsfrage der Schulen (und Schiilerinnen) wird endlich thematisiert und in Angriff
genommen” (B. 24, P. 17),
- ,Versprechen von mehr digitalen Geraten an Schulen, jedoch braucht die Umsetzung dieser
Versprechen seeehr lange” (B. 173, P. 18).

Die Lehrkrafte beschreiben sich selbst als handlungsfahiger durch Schulungen und Fortbildungen, die
bereits stattgefunden haben oder auch durch Erfahrungen, die in Zeiten des Lockdowns gesammelt
wurden: ,,Wir haben unsere Kompetenzen weiter ausgebaut und viele neue Sachen gelernt, die wir
jetzt ganz konkret im Fernunterricht anwenden kdnnen. Fiihle mich deutlich besser vorbereitet als im
Frihjahr...” (B. 99, P. 15). Es wird nicht nur ein Kompetenzzuwachs der Lehrer*innen beschrieben,
sondern auch der Eltern und Schiler*innen.

Die Implementierung und Weiterentwicklung von Kommunikations- und Organisationssystemen,
wie Schul.Cloud, LOGINEO, Anton, Worksheetcrafter, Padlet oder Sdui wird als Chance gesehen. Auch
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die Weiterentwicklungen der Einstellungen in der Politik, aber vor allem mehr Offenheit und weniger
Hemmungen bzgl. der Thematik auf Seiten der Lehrer*innen, Eltern und Schulleitungen werden als
Chance wahrend des Lock Downs identifiziert:
- ,Das Kollegium 6ffnet sich der Digitalisierung und sieht die Notwendigkeit” (B. 89, P. 32),
- ,Die Hemmungen im Umgang damit sind weniger geworden” (B. 134, P. 24),
- ,Immer mehr Eltern beschaftigen sich mit dem Thema (z.t.Anschaffung Endgerate), ebenso
Schule und nicht-digital affine Kolleginnen” (B. 175, P. 18).

Durch die Erfahrungen im Lockdown finden Weiterentwicklungen in der Nutzung digitaler Medien
statt indem vermehrt digitale Gerate und Software angeschafft und eingesetzt werden. ,Das Thema
Digitalisierung ist in der Schule endlich angekommen und wird auch vermehrt umgesetzt” (B. 129, P.
25). Von einigen Befragten wird es als Chance angesehen, dass die Kolleg*innen an den Schulen, durch
den Lockdown bedingt, gezwungen waren sich mit Digitalisierung auseinanderzusetzen und somit ihre
Kompetenzen zu erweitern: ,viele Kolleginnen mit wenig Medienerfahrung mussten sich gezwun-
genermalien weiter- und fortbilden und sind jetzt handlungsfahiger” (B. 2, P. 25). Die Lehrer*innen
gaben an, dass sie neue Formate durch die Zeit im Lockdown kennenlernten und auch implementier-
ten. Dabei handelt es sich um Videokonferenzen, Apps und der Einsatz neuer Kommunikationsmog-
lichkeiten. Eine weitere Chance wird in der (Weiter-) Entwicklung schulischer Konzepte und Medien-
konzepte, die sich auch mit Moglichkeiten des Distanzlernens befassen, gesehen.

Das Thema Digitalisierung ist in den Fokus gertickt und fiihrt dazu, dass alle Beteiligten ein Bewusstsein
fiir die Bedeutsamkeit der Thematik und den damit einhergehenden Chancen entwickeln.
Beispiele:
- ,Eltern, Schulleitung, Schultrager haben die Notwendigkeit erkannt, es wird nun starker gefor-
dert, das Thema ist mehr in den Mittelpunkt geriickt (B. 26, P. 19),
- ,das Bewusstsein fiir die Bedeutung digitaler Medien wird groRBer” (B. 43, P. 14),
- ,Erkenntnis, dass "digitales Werkzeug" die Méglichkeiten vielfaltig erweitert” (B. 188, P. 20),
-, Die Notwendigkeit der Digitalisierung wird auch in dieser Schulform gesehen” (B. 213, P. 19).

Einige der Befragten gaben an, dass durch den Lockdown eine Identifikation von Desideraten ermog-
licht wurde, wie z.B. in der Ausstattung. Generell riicke das Thema mehr in den Mittelpunkt, denn
durch das Distanzlernen wurden ,,Missstande [...] deutlich [bzw.] Handlungsbedarf erkannt” (B. 20, P.
18). Vor allem ,,die Notwendigkeit einer besseren, flichendeckenden Ausstattung ist deutlicher gewor-
den und wird so formuliert” (B. 210, P. 21). Bei Lehrkraften und Schiler*innen weisen digitale Medien
einen hohen Motivationscharakter auf, denn die ,Motivation an digitalen Endgeréaten ist hoher als an
Arbeitsblattern 0.4.” (B. 6, P. 17). Auch die Lehrkrafte schitzen den Motivationscharakter: ,es macht
groRen SpaR, das alles einzurichten” (B. 19, P. 15).

Die Erreichbarkeit der Schiiler*innen und Eltern wurde wahrend der Zeit des Lockdowns verbessert,
da neue Kommunikationswege etabliert wurden, sodass der Kontakt aufrechterhalten werden konnte.
Neben einer Kommunikationsstruktur mit den Eltern wurde dies z. T. auch neu mit den Kolleg*innen
aufgebaut indem dort z. B. Videokonferenzen durchgefiihrt werden. Auch die Kooperation mit den
Erziehungsberechtigten hat von der engeren Kommunikation profitiert, da diese nun offener sind fir
digitale Kommunikation und auch z. T. digitale Gerate anschaffen.

Digitale Medien ermdglichen laut Lehrkraften selbststdndigeres und eigenverantwortlicheres Lernen
»auch mit Lernapps wie Anton” (B. 96, P. 15). Es ist deutlich geworden, dass die Umsetzung von Un-
terricht mit Hilfe digitaler Medien moglich ist, wenn gentigend digitale Gerate vorhanden sind. Zudem
ist eine Differenzierung und Individualisierung mit digitalen Medien (auch zuhause) moglich.
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3.2.3.4 Besondere Bedarfe an der Schule

Neben Chancen (siehe Kapitel 3.2.3.1-3.2.3.3) wurden auch die besonderen Bedarfe an der Schule er-
hoben. 154 Personen beantworteten zunachst die geschlossene Frage mit dichotomen Antwortformat,
ob besondere Bedarfe an der Schule deutlich wurden (siehe Frage 24 im Anhang B) (N=154). 96,1%
gaben Ja an, wahrend 3,9% angaben, dass keine Bedarfe deutlich wurden (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4 Bedarfe an der Schule

Haufigkeit Glltige Prozente
Ja 148 96,1
Gultig Nein 6 3,9
Gesamt 154 100,0
Fehlend System 90
Gesamt 244

Als Anschlussfrage wurde eine offene Frage formuliert, in der bei einer Antwort mit ,Ja‘ die besonderen
Bedarfe an der Schule in einem freien Textfeld spezifiziert werden sollten. Dabei sollte erhoben wer-
den, welche Bedarfe (wie haufig) benannt werden. Die offene Frage beantworteten alle Personen
(N=148), die zuvor mit ,Ja‘ auf die geschlossene Frage geantwortet hatten. In Abbildung 28 wird deut-
lich, dass auch hier heterogene Antworten gegeben wurden.

Im Folgenden werden die Bedarfe, welche sich auf der strukturellen Ebene, bei (fehlenden) Fortbildun-
gen und Konzepten, bei der Vermittlung digitaler Bildung sowie bei dem Austausch mit den Erziehungs-
berechtigten verorten lassen, vorgestellt.

Strukturelle Bedarfe
Auf struktureller Ebene werden vor allem Bedarfe in der Ausstattung generell, aber auch explizit der
Schiler*innen und Lehrpersonen benannt. Mehr digitale Gerate fir Lehrkrafte und Schiler*innen wer-
den gefordert, sodass die Ausstattung zuhause und in der Schule ausgebaut wird. Speziell bei den Schi-
ler*innen zuhause gab es haufig eine nicht ausreichende digitale Ausstattung, um am Distanzlernen
teilnehmen zu kénnen: ,,Mehr Endgerate werden benétigt, um allen SuS die gleichen Voraussetzungen
bieten zu kdnnen” (B. 105, P. 15). Zudem wurde die haufig nicht ausreichende Internetverbindung
benannt. Teils ist in den Schulen kein Internet vorhanden oder es funktioniert nicht ausreichend, so-
dass die Arbeit mit digitalen Medien erheblich erschwert wird. Dies wird besonders an einigen Zitaten
deutlich:

- ,es gibt bei uns an der Schule bisher nur im Sekretariat Internet (aulRer mobile Daten) -

- ,Die mangelhafte Ausstattung der Schule (kein Internet in den Klassenraumen, unzureichende
Anzahl von Ipads fur die SuS) wurde eklatant deutlich” (B. 243, P. 22),

- ,flachendeckendes schulisches WLAN, ohne das digitales Lernen und der Erwerb von Medien-
kompetenzen kaum moglich ist” (B. 24, P. 18).

Weitere Bedarfe in struktureller Hinsicht werden von den Lehrkréften bei Support und Wartung gese-
hen. Hier ist oft mit langen Wartezeiten zu rechnen, da dies personell nur schwierig zu leisten ist. Aus
diesem Grund wird ein Bedarf auch bei Ansprechpersonen fiir diese Angelegenheiten gesehen. Des
Weiteren wird der Datenschutz als Bedarf gelistet, da datenschutzkonforme (Kommunikations-) Platt-
formen und Programme, auch fir die Lehrkrafte, fehlen. AuRerdem wird auf die Finanzen eingegan-
gen, da einige Familien finanzielle Unterstiitzung bendétigen wiirden. Nicht zuletzt wird ein Bedarf in
der Personelle Besetzung gesehen.
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Digitale Gerdte/Ausstattung generell T S 4 1%
Fort- und Weiterbildungen 31,0%
Internet 26,2%
Ausstattung Schiiler*innen 20,7%
Ausstattung Schule/Lehrkrifte m——————— 13 1%
geeignete Software/Materialien o ——————— 13 1%
Konzepte mm—m 6,9%

Vermittlung digitaler Bildung an die Schiiler*innen 6,2%
Support und Wartung 4,8%
Datenschutz 4,1%

Kommunikation mit Erziehungsberechtigten mmmm 4 1%
Kontakt Schiler*innen mmmm 3 5%
Handlungsorientiertes Material/Basale Angebote mm 2,1%

Vorbereitungszeit 2,1%
Finanzen 1,4%
Personelle Besetzung 0,7%

Einbezug der Unterstufe ® 0,7%
Beziehungsarbeit ® 0,7%
Anleitungen ® 0,7%
Wertschatzung Lehrkrafte 0,7%
Keine Antwort/ siehe oben 6,2%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0% 50,0%

Abbildung 28 Bedarfe an der Schule

Neben der Ausstattung ist der Bedarf an Fort- und Weiterbildungen ein groRRes Desiderat. 31,03% der
Nennungen geht auf die wenig vorhandenen Fortbildungsmoglichkeiten fir Lehrkrafte ein. Die Ange-
bote missten teils schon bei den PC-Basics ansetzen, sollten sich aber auch mit der Anwendung be-
stimmter Programme, Hardware und Lernplattformen beschaftigen. Besonders der Bezug zum Forder-
schwerpunkt fehle bei bestehenden Angeboten:

,Fortbildungsbedarf mit spezifischen Apps und im Umgang mit digitalen Medien wurde deut-

lich” (B. 25, P. 23),

,Fortbildungen im Schwerpunkt Geistige Entwicklung fehlen” (B. 153, P. 32).

Fehlende Konzepte sind ebenfalls ein groRer Bedarfspunkt fiir Lehrer*innen an Férderschulen mit dem
FSP GE. Diese wiinschen sich Konzepte fir einen moglichen Lockdown und Distanzunterricht, Konzepte
zum Einsatz von digitalen Geraten und ldeen fiir den digitalen Unterricht, denn ,,es gibt kein einheitli-
ches Konzept um online zu unterrichten” (B. 131, P. 15) und es brduchte eine , Einigung auf [ein] ein-
heitliches Vorgehen im [sic] Bezug auf Distanzunterricht” (B. 250, P. 34).

Vermittlung digitaler Bildung

In Bezug auf die Vermittlung digitaler Bildung wird zunachst der generelle Bedarf an mehr Erfahrungen
in der Nutzung digitaler Medien und damit einhergehend mehr (Ubung im) Umgang mit digitalen Me-
dien benannt. ,Sus mussen starker mit digitaler Bildung in Kontakt kommen. Grundlegend” (B. 12, P.
15). Zusatzlich wird die Vermittlung digitaler Bildung auch durch das Vorhandensein geeigneter Soft-
ware wie Plattformen und Apps, sowie der Kontakt zu den Schiiler*innen, Handlungsorientiertes Ma-
terial, die Vorbereitungszeit sowie Anleitungen und der Einbezug der Unterstufe beeinflusst. Auf diese
Punkte wird im Folgenden detaillierter eingegangen.

Laut Lehrkraften fehlt es an geeigneter Software fiir den Einsatz von digitaler Lehre an Férderschulen
mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Es besteht ein Bedarf an Lern- und Schulplattfor-
men sowie einer Schulcloud und Kommunikationsplattform. Dies schlie3t auch geeignete Programme
fir Videokonferenzen ein sowie , digitale Plattformen, die den Bediirfnissen unserer Schiilerschaft an-
gepasst werden kénnen” (B. 24, P. 20).
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Weitere Bedarfe in Bezug auf die Vermittlung digitaler Bildung sind zum einen der Kontakt zu den
Schiiler*innen. Hier wird sich fir eine Vernetzung mit Schiiler*innen und Erziehungsberechtigten aus-
gesprochen, wenn moglich auch Gber eine Plattform oder durch die Einrichtung eines Email Verteilers.
Zum anderen wird auf die Notwendigkeit von handlungsorientiertem Material eingegangen. Ein Be-
darf wird in der Bereitstellung von handlungsorientiertem Material, das sich am praktischen Handeln
orientiert, v. a. flr Schiler*innen mit Komplexer Behinderung, gesehen. Die Lehrkrafte benennen au-
Rerdem die Vorbereitungszeit. Es sei fiir die Schiler*innen und Lehrer*innen Zeit zur Einarbeitung
notig gewesen, um sich in Apps und Programme einzuarbeiten sowie zur Einstellung auf die neuen
Bedingungen (Homeoffice). Des Weiteren wird ein Bedarf in einfachen Anleitungen fir Eltern und
Schiler*innen gesehen. Auch soll es einen verstdrkten Einbezug der Unterstufe geben, damit Digitali-
sierung dort auch einen hoheren Stellenwert erhilt.

Weitere Bedarfe im Allgemeinen sind der Austausch und die Kooperation mit den Erziehungsberech-
tigten. Die Lehrkrafte wiinschen sich einen engen Austausch, die Einbindung und Entlastung der Erzie-
hungsberechtigten. Zudem wird die emotionale Beziehungsarbeit als Bedarf identifiziert, ebenso wie
die Wertschatzung der Lehrer*innen.

3.2.3.5 Barrieren und Herausforderungen digitaler Medien in der Schule

Aus den oben ausgefiihrten Bedarfen (siehe Kapitel 3.2.3.4) lassen sich auch Herausforderungen ab-
leiten, die von den Lehrkraften ebenfalls in der schriftlichen Onlinebefragung benannt wurden. Mit der
offenen Frage ,,Wo sehen Sie Barrieren und Herausforderungen bei der Nutzung und dem Umgang mit
digitalen Medien in der Schule?“ (siehe Frage 19 im Anhang B) sollte erhoben werden welche Barrieren
und Herausforderungen (wie haufig) benannt werden, um daraus mogliche Konsequenzen ableiten zu
kénnen.

174 Personen gaben auf die offene Frage sehr vielfaltige Antworten, was in Abbildung 29 deutlich wird
(N=174). Eine Differenzierung der Antworten fand im Rahmen der anschlieBenden Auswertung (Co-
dierung) statt. Abbildung 29 zeigt bereits, dass vor allem Barrieren in der strukturellen Ebene gesehen
werden, da 31,93% der Angaben zur Ausstattung gemacht wurden, zudem wird in 21,08% der Nen-
nungen explizit die Ausstattung der Schule benannt und in 7,83% die Ausstattung der Schiiler*innen.
Ebenfalls auf der strukturellen Ebene ist die zweithaufigste Kategorie: 25,9% der Aussagen beziehen
sich auf die Internetausstattung bzw. Internetqualitdt. Werden nicht die strukturellen Gegebenheiten
betrachtet, wird deutlich, dass Herausforderungen in den Kompetenzen der Schiiler*innen und Leh-
rer*innen gesehen werden sowie in der Einstellung der Lehrkréfte, in der Barrierefreiheit und Komple-
xitat digitaler Medien. Es wird bereits deutlich, dass bei dieser Frage im Vergleich zu den bisher vorge-
stellten Kategorien sehr viele Codierungen erfolgt sind, weshalb differenzierter auf die verschiedenen
Antworten eingegangen wird, um die Antwortvielfalt darzustellen.
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Ausstattung generell e 3] 9%
Internet 25[9%
Ausstattung Schule 21,1%
Kompetenzen der Schiilerinnen 14,5%
Kompetenzen der Lehrkrifte m—————— 12 7%
Einstellung der Lehrkrdfte m————— 10,2%
Komplexitdt m—— 8 4%
Barrierefreiheit m—————— 8 4%
Ausstattung Schilerlnnen 7,8%
Support 7,2%
Apps/Anwendungen fir den FSP  m——— 6,0%
Datenschutz ~m——— 6 0%
Didaktik und Methodik —m— 5 4%
Kompetenzen der Erziehungsberechtigten e 5 4%
Aufwand 5,4%
Einbezug Schilerlnnen mit KOB 4,8%
digitale Vermittlung von Inhalten  m—— 4 8%
Personelle Besetzung s 4,2%
Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten m— 4, 2%
Wartung messsm 3 6%
Ausstattung Lehrkrafte 3,0%
Blrokratie und Kosten 3,0%
Konzepte mmmm 2 4%
Anwendung im Alltag mmmm 2 4%
Zugange mmm 1 8%
Privatsphdare == 12%
Keine Antwort 8,4%

0,0% 5,0% 10,0%  15,0% 20,0 25,0% 30,0% 35,0%

Abbildung 29 Barrieren und Herausforderungen digitaler Medien in der Schule

Strukturelle Barrieren
Vor allem die fehlende Ausstattung wird von den Lehrkraften als Barriere und Herausforderung in Be-
zug auf digitale Bildung benannt. Dies findet sich in unterschiedlichen Bereichen wieder. Zum einen
gibt es haufig keine Ausstattung im hauslichen Umfeld der Schiiler*innen, zum anderen gibt es keine
oder nur sehr teure Software fir die Lehrkrafte. Generell wird die Ausstattung mit Hard- und Software
bemangelt, da diese nicht vorhanden bzw. veraltet ist oder nicht funktioniert.
Beispiele:
- ,Mediale Ausstattung der Schule ist aktuell unterdurchschnittlich schlecht” (B. 65, P. 13),
-, Technik in der Schule funktioniert einfach nicht” (B. 87, P. 13),
- ,Viele SuS haben zu Hause nach wie vor keinen Zugang zu Endgeraten oder dem Internet” (B.
129, P. 19),
- ,Nicht alle Schulen sind fiir den digitalen Unterricht wirklich gut ausgestattet, ebenso wenig
die Schilerlnnen zu Hause und wir Lehrer schon gar nicht” (B. 136, P. 12).

Auf struktureller Ebene wird vor allem auch die schlechte Internetausstattung als Barriere betrachtet.
Die Lehrkrafte benennen haufig die schlechte Internetverbindung oder fiihren sogar aus, dass das In-
ternet nicht funktionsfahig ist.
Beispiele:
-, kein flaichendeckendes Wlan in Schule” (B. 2, P. 18),
- ,WLAN st in den Klassen nicht vorhanden, das schliefSt viele Méglichkeiten aus” (B. 62, P. 18),
- ,wir haben bis heute kein WLAN“ (B. 115, P. 12),
- ,dievorhandenenWLAN- Moglichkeiten sind mehr als schlecht oder nicht vorhanden” (B. 171,
P. 11).
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Der Datenschutz wird von den Lehrkraften ebenfalls als Barriere wahrgenommen. Genau wie die Per-
sonelle Besetzung, da ein Personalmangel besteht - auch auf Verwaltungsebene — was die Implemen-
tierung von digitaler Bildung erschwert. Dies geht einher mit den Herausforderungen in Bezug auf Bi-
rokratie und Kosten, da die Lehrpersonen einen erhdhten Blirokratieaufwand sehen und mit der Digi-
talisierung auch erhéhte Kosten verbinden.

Kompetenzen

Die Kompetenzen der unterschiedlichen Beteiligten werden von den Lehrkraften ebenfalls als Barrie-
ren benannt. So fehlten bei den Schiler*innen haufig die notigen Basiskenntnisse (Maussteuerung
etc.). AuBerdem kann es aufgrund motorischer Herausforderungen zu Bedienungsproblemen kom-
men. ,,Die Bedienung von Geréaten erfordert kognitive, motorische und visuelle Fahigkeiten, tGber die
viele Schiiler*innen des Forderschwerpunktes GE nicht verfiigen” (B. 62, P. 17). Haufig wird auch die
Fahigkeit zu lesen und zu schreiben benannt, denn ,vieles erfordert Lesekompetenz, die vielleicht nicht
vorhanden ist” (B. 122, P. 13), was auch zu Bedienungsschwierigkeiten flihren kann. Es wird ebenfalls
benannt, dass fir die Nutzung digitaler Medien teils hohe Abstraktions- und Transferfahigkeiten not-
wendig sind, was die Bedienung fiir die Schiler*innen erschweren kann.

Weitere Beteiligte, deren Kompetenzen Einfluss auf die Durchfiihrung digitaler Bildung haben sind die
Erziehungsberechtigten. Aus diesem Grund wird auch deren Unkenntnis als Herausforderung betrach-
tet. Die Lehrkradfte benennen auch selbstkritisch ihre eigenen (fehlenden) Kompetenzen als Barriere,
denn es bestehen ,,unterschiedlichste Voraussetzungen, mit digitalen Medien umzugehen, sowohl von
Seiten des Kollegiums als auch von Seiten der Eltern” (B. 186, P. 15). Durch fehlendes Wissen und feh-
lende Kompetenzen kann es teils zu Uberforderung kommen: ,,Die Kolleg*innen sind zu groRBen Teilen
nicht fortgebildet verfiigen nicht Gber genug Kompetenzen, um digitale Medien im [sic] den Unterricht
einzubinden” (B. 62, P. 19).

Einstellung der Lehrkrifte

Durch die teils fehlenden Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrafte, kann es aufgrund von mangelnder
Motivation oder Berlihrungsangsten dazu kommen, dass sich Hemmungen aufbauen und die Lehrper-
sonen sich infolgedessen nicht in das Feld der digitalen Bildung einarbeiten (konnen) und keine digita-
len Medien einsetzen. Fiir die Gestaltung digitaler Bildung und den Einsatz digitaler Medien ,,missten
Fortbildungen angeboten werden” (B. 187, P. 25).

Umsetzung

In Bezug auf die Umsetzung von digitaler Bildung werden zundchst Barrieren in Bezug auf die Didaktik
und Methodik benannt, denn die Lehrkrafte sehen die Gefahr der Isolation, da jede*r nur mit dem
eigenen digitalen Gerat arbeiten konnte. Zudem sind Wiederholungen nétig, damit die Handhabung
eingelibt werden kann, was ebenso als Herausforderung betrachtet wird. Die Lehrkréafte fiihren eben-
falls die sehr heterogene Gruppe an, wodurch es zu Differenzierungsschwierigkeiten kommen kénnte.
Generell sind die Moglichkeiten der Vermittlung z. T. noch unklar, was jedoch betont wird, ist der Le-
bensweltbezug, was allerdings auch als Herausforderung eingestuft wird.

Die Lehrkrafte bewerten den Aufwand als herausfordernd, denn sie schatzen die Implementierung von
digitaler Bildung zum Teil als aufwendig ein, da sie mehr Zeit in die Einarbeitung und Umsetzung inves-
tieren missten. , Als Lehrerin muss man auch viel neues lernen und ausprobieren, was mir SpalR macht,
aber sehr zeitintensiv ist. Das finde ich teilweise ziemlich belastend” (B. 99, P. 12). In Bezug auf diese
zusatzlichen Belastungen wird auch besonders das Engagement der Medienkoordinator*innen hervor-
gehoben: Diese , arbeiten mit hohem Engagement auf viel persdnlichem Zeitaufwand, ohne oder mit
wirklich mangelhafter Unterstiitzung durch den Schultrdager” (B. 62, P. 21). Von einer befragten Person
wird auBerdem die Vorbereitung angefiihrt, da die digitalen Bildungsangebote lediglich als
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Zusatzangebote angesehen werden kénnten und somit ein Mehraufwand entstehe: ,Hoher zusatzli-
cher Aufwand in der Vorbereitung, da es ja nur Zusatzangebote sein konnen” (B. 10, P. 12).

Der Einbezug von Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung wird von den Lehrkraften zum Teil als
Herausforderung gesehen. Spezifisch werden motorische Schwierigkeiten und Bedienungsprobleme
der Schiler*innen benannt. Zudem wird Folgendes geschrieben: , bei einigen Behinderungen der Kin-
der, ist es genau das, was sie nicht brauchen” (B. 242, P. 12).

Von den Lehrer*innen wird teilweise auch die digitale Vermittlung von Inhalten kritisch betrachtet.
Es wird herausgestellt, dass diese personlich stattfinden muss und die ,echte Welt’ und Bewegung nicht
verloren gehen darf (B. 101, P. 32). Als weitere Barrieren werden die mangelnde Handlungsorientie-
rung sowie die mogliche Vereinzelung und Entpersonalisierung angefiihrt.
Beispiele:
- ,Vermittlung von Inhalten, Erlernen von Alltagsstrukturen usw. muss personlich vermittelt
werden“ (B. 80, P. 11),
- ,nicht fur alle Schiler*innen bedeutsam” (B. 104, P. 21),
- ,das eigene Tun und das Agieren mit anderen Personen kann nicht ersetzt werden” (B. 231, P.
28).

Fehlende (didaktische) Konzepte fiir den Férderschwerpunkt werden auch hier noch einmal als Barri-
ere benannt. Die Anwendung im Alltag wird in Bezug auf die Umsetzung als Barriere aufgefasst, da die
Lehrpersonen dort weniger Einfluss nehmen kénnen. Dies bezieht sich auf den Umgang mit digitalen
Geraten, die erhohte Bildschirmzeit sowie die Kontrolle (iber Chats und deren Inhalte. Die Preisgabe
des Privatlebens und somit eine mangelnde Privatsphédre wird von den Lehrenden ebenfalls als Barri-
ere benannt.

Fehlende Passung an den FSP
In Bezug auf die fehlende Barrierefreiheit werden zum einen motorische Schwierigkeiten und Bedie-
nungsprobleme angefiihrt. Zum anderen wird haufig auf die Lese- und Schreibbarrieren eingegangen.
Zusatzlich werden fehlende Zugénge fir Schiler*innen mit dem FSP GE als Barrieren benannt.
Beispiele:

,die meisten Homepages, aber auch viele Apps basieren auf Schriftsprache und kénnen so nur

von einem kleinen Teil unserer Schiilerschaft genutzt werden” (B. 24, P. 13),

- ,hicht ausreichend vorhandener Zugang fiir Menschen mit g.B.”“ (B. 8, P. 11).

Die Lehrer*innen sehen auch die Komplexitat digitaler Medien als Herausforderung an, da die Hand-
habung teils fir Schiler*innen und Lehrer*innen zu komplex sei.

Software, die nicht auf den FSP GE abgestimmt sind, wird ebenfalls als Barriere angesehen. Die Pro-
gramme sind nicht kleinschrittig genug und oft zu anspruchsvoll fir die Schiler*innen, da sie nicht auf
den Personenkreis ausgerichtet sind, denn es existieren , kaum Medien, die gezielt fiir SuS mit dem Fsp
GE entwickelt sind“ (B. 15, P. 21). Zudem sind passende Inhalte fir dltere Schiler*innen haufig zu kind-
lich bzw. nicht altersgerecht gestaltet.

Beispiel:

- ,kaum geeignete Lernsoftware/ Apps vorhanden, zu oft zu schwer fir unsere Schilerinnen
und Schiiler, wenn es um die Vermittlung bzw. das Einiiben von Inhalten geht” (B. 26, P. 14),
»Auswahl geeigneter Apps/Software (fir Vor-/Unterstufe meist zu anspruchsvoll, fir Mittel-
und Oberstufe sind passende Inhalte meist zum kindlich gestaltet)” (B. 91, P. 16).

Support und Wartung wird nicht oder nur zégerlich gewahrleistet. Teils ist unklar, welche Stelle diese

Aufgaben Ubernimmt. Die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten wird ebenfalls als Her-

ausforderung betrachtet, da wenig Interesse daran auf Seiten der Erziehungsberechtigten besteht.
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3.2.3.6 Besondere Herausforderungen in der Zeit des Lockdowns

Ahnlich zur Kategorie ,Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule’ (siehe Kapitel 3.2.3.3) wur-
den die Lehrpersonen im Rahmen der schriftlichen Onlinebefragung neben lbergreifenden Barrieren
auch in Hinblick auf besondere Herausforderungen speziell zur Zeit des Lockdowns im Friihjahr 2020
befragt (siehe Frage 21 im Anhang B). Mit Hilfe einer offenen Fragestellung sollte erhoben werden,
welche Barrieren und Herausforderungen (wie haufig) benannt wurden und welche Unterschiede sich
durch den Lockdown ergeben.

Ausstattung Schilerinnen S S 30 3%,
Erreichbarkeit/Kontakt zu Schillerinnen S s —————— 15 5%
Fehlende Vorbereitung ~messssssssss——— 14 9%
Ausstattung generell 13,7%
(Digitale) Kommunikation/Kontakt m——————— 13 7%
Einstellungen der Erziehungsberechtigten m——————— 12 5%
Unterstutzung durch Eltern/Kooperation mit Eltern m---——— 12 5%
Kompetenzen der Erziehungsberechtigten m———— 11 3%
Internet —s— 10,7%
Ausstattung Schule 9,5%
Erreichbarkeit/Kontakt zu Erziehungsberechtigten m——— 3 9%
Kompetenzen der Schillerinnen ——— 3 3%
Einbezug der Schilerinnen mit KOB ~ m—— 7 7%
Datenschutz e 6 6%
Kompetenzen der Lehrpersonen mssssm 6,0%
(analoge) Bereitstellung der Inhalte 6,0%
Kommunikationsplattform s 6,0%
Handlungsorientierung = 6,0%
Feedback mesmmm 5 4%
personlicher Kontakt w5 49
Passung der Angebote an den FSP GE w4 8%
Fehlende Konzepte 4,8%
Aufwand s 4 8%
Ausstattung Lehrkrafte mmmm 3 6%
digitale Vermittlung von Inhalten mmm 3 0%
Unterstiitzung und Kooperation durch Trager mmm 3 0%
Gefahren mmm 3 0%
Vereinbarkeit Familie und Beruf 3,0%
zuhause Lernen mm 2 4%
Einbezug Schilernnen Unterstufe mm 2 4%
Einbezug aller Schiilerinnen mwmm 2 4%
Einstellungen der Lehrerinnen == 1,8%
Umsetzung == 1,8%
Beziehungsaufbau 1,8%
Einbezug der Forderschulen = 12%
Kosten fiir Ausstattung/Apps/Software = 1,2%
Forderung der Entwicklungsbereiche ® 0,6%
Personelle Besetzung ® 0,6%
Raumlichkeiten = 0,6%
Keine Antwort 5,4%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0% 40,0% 45,0%
Abbildung 30 besondere Herausforderungen in Zeiten des Lockdowns

168 Personen haben diese offene Frage beantwortet und auch hier heterogene Antworten gegeben
(siehe Abbildung 30), welche in einer anschlieRenden Codierung geordnet und differenziert wurden
(N=168).

Die Angaben hier sind noch umfassender als die Angaben, die im Rahmen der lbergeordneten Her-
ausforderungen (siehe Kapitel 3.2.3.5) gemacht wurden. Jedoch dhneln sich die Antworten der beiden
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Fragen, denn es wird auch besonders auf die strukturellen Herausforderungen eingegangen. In Abbil-
dung 30 ist jedoch bereits eine Besonderheit zu erkennen, denn die meisten Angaben wurden zur Aus-
stattung der Schiiler*innen gemacht. AuBerdem beinhalten die Antworten, wie zuvor ebenfalls den
Einbezug der Forderschulen, die Umsetzung, die Einstellungen und Kompetenzen der Beteiligten. Die
Unterschiede zu den generell benannten Herausforderungen werden im Folgenden kurz aufgelistet.

Besondere Herausforderungen in Zeiten des Lockdowns
- Ausstattung (Schiler*innen, Schulen, Lehrer*innen, Internet); v. a. die der Schiiler*innen
- Erreichbarkeit/ Kommunikation (keine digitalen Gerate und keine datenschutzrechtlich abge-
sicherte Kommunikationsplattform)
- Fehlende Vorbereitung auf den Lock Down (digitales Lernen bisher unbekannt)
- Kooperation mit Eltern
- Umsetzung
- Einbezug der Forderschulen

Strukturelle Barrieren

Aufgrund fehlender Ausstattung mit digitalen Geraten auf Seiten der Schiler*innen und Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten musste teils auf analoge Materialien wahrend des Lockdowns zurlickgegriffen
werden, denn es gab ,viele Schiiler*innen ohne Endgerate” (B. 122, P. 16). Wenn digitale Gerate vor-
handen waren, waren dies meist Smartphones (der Eltern) (B. 234, P. 13), die ein digitales Lernen nur
schwer ermoglichten. Aus diesem Grund wird die (fehlende) Ausstattung der Schiler*innen besonders
haufig als Barriere benannt, die wahrend des Lockdowns deutlich wurde.

Auch die Ausstattung der Schule wird als Barriere benannt, da die Lehrkrafte z. T. selbst digitale Gerate
stellen mussten, um die digitale Lehre gewahrleisten zu konnen. Sie mussten grofStenteils mit ihren
privaten Geraten, wie Laptops, PCs, Tablets und Smartphones die digitale Lehre wahrend des Lock-
downs gestalten, da bis dahin keine Dienstgerate zur Verfligung standen.

Die fehlende Ausstattung mit Internet und mit geeigneter Software zur Kommunikation und zum digi-
talen Lernen wird von den Lehrkraften ebenfalls in Bezug auf die Schule als Barriere identifiziert. ,Lehr-
krafte sind nicht mit digitalen Endgerdten ausgeristet. Noch keine LOGINEO und keine vom dienst-
herrn zur Verfligung gestellte Plattform zur Kommunikation untereinander (Kollegium) oder mit Fami-
lien” (B. 133, P. 12). Generell wird demnach die digitale Ausstattung mit Hard- und Software beman-
gelt, da diese entweder nicht vorhanden sind oder nicht richtig eingerichtet. Die fehlenden Kommuni-
kationsprogramme fihrten ebenso zu einem Kontaktverlust.

Als weitere strukturelle Barriere geben die Lehrkrafte das Internet an. Hier wird v. a. eine fehlende
Internetverbindung in der Schule als auch bei den Schiiler*innen zuhause benannt. Bei vorhandenem
Internet war die Qualitat allerdings nicht ausreichend, da lediglich langsames Internet vorhanden war
und z. T. kein WLAN. Datenschutzbestimmungen schrinkten ebenso die digitale Lehre und Kommuni-
kation wahrend des Lockdowns erheblich ein, da es , keine datenschutzrechtlich abgesicherte digitale
Austauschformen” (B. 219, P. 34) gab, weshalb keine Videokonferenzen mdoglich waren und nied-
rigschwellige Kommunikationsmittel, wie WhatsApp nicht genutzt werden durften.

Weitere strukturelle Barrieren, die von den Lehrkraften benannt werden, sind die Kosten fiir Apps und
Software und die mangelnden finanziellen Mittel der Schulen. Hinzu kommt die Personelle Besetzung,
da ein Personalmangel besteht. AuRerdem waren einige zentrale Raumlichkeiten wahrend des Lock-
downs nicht nutzbar (Computerraum und Medienraum), was ebenfalls als Barriere benannt wird.

Einbezug des Forderschwerpunkts

Als weitere Herausforderung identifizieren die Lehrkrdfte den mangelnden Einbezug der Forderschu-
len auf unterschiedlichen Ebenen. So wurden die Schulen und Schiiler*innen in der Offentlichkeit
kaum beachtet und auch in Bezug auf die Ubertragbarkeit von Angeboten oder Apps und Programmen
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fand kein Einbezug statt. Als Beispiel wird auch das Programm LOGINEO genannt, dessen Anwendung
fir die Schiiler*innen wenig geeignet sei. Zudem war das Bereitstellen von geeigneten Materialien
eine Herausforderung, da diese nicht oder nur kaum vorhanden waren.
Beispiele:
-, Forderschulen wurden fast komplett auRer Acht gelassen in Bezug auf Anwendung/Ubertrag-
barkeit” (B. 2, P. 23),
,Unbefriedigend, da diese Schiiler In der Offentlichkeit kaum beachtet wurden” (B. 201, P. 14).

Fehlende Vorbereitung

Viele Lehrkrafte merken die fehlende Vorbereitung als Herausforderung an. Der Lockdown wurde un-
erwartet beschlossen, deshalb waren alle Parteien schlecht vorbereitet. Es gab keine Moglichkeit die
Schiler*innen darauf vorzubereiten und es fand auch im Vorfeld haufig keine Einarbeitung in digitale
Medien und digitale Kommunikationsplattformen statt. , Digitales Lernen [war] bis dahin unbekannt”
(B. 23, P. 12). Auch die Lehrer*innen waren unvorbereitet, da sie zuvor noch nie Distanzunterricht
durchgefiihrt hatten und zunachst eine Einarbeitung in die Anwendung verschiedener Apps notwendig
war.

Kommunikation
Die Kommunikation wird von den Lehrkraften auf unterschiedlichen Ebenen als herausfordernd be-
schrieben. Zum einen betrifft dies den Kontakt zu den Schiiler*innen, da hier nur eine mangelnde
digitale Vernetzung vorhanden war. Das bedeutet, dass aufgrund der schwierigen Erreichbarkeit nur
wenig Kontakt zu den Schiiler*innen hergestellt werden konnte. Teils fand der Kontakt eher Gber Um-
wege (die Eltern) statt, wodurch nur wenig bis kein personlicher Kontakt herzustellen war: , die Er-
reichbarkeit von Schiilerinnen ohne direkten Kontakt kaum maglich, auch Videokontakte sind nur ver-
einzelt moglich” (B. 56, P. 13). Zum anderen betrifft die Barriere ,Kommunikation’ die digitale Kom-
munikation, welche als herausfordernd eingestuft wird, da Eltern und somit auch ihre Kinder haufig
nicht zu erreichen waren. Somit war die ,,Moglichkeit Schiller digital zu erreichen [...] sowohl von Seiten
der Schule sowie von hauslichen [sic] Seite nicht immer gegeben” (B. 196, P. 29). Aus diesem Grund
musste hdufig der telefonische Kontakt gesucht werden, um Riickmeldungen zu erhalten. Aufgrund
der digitalen Kommunikationsschwierigkeiten wurde z. T. auf die Versendung analoger Lernmaterialen
zurlickgegriffen. Neben der Erreichbarkeit der Schiiler*innen wird auch der Kontakt zu den Erzie-
hungsberechtigten als herausfordernd eingestuft, da es keine digitalen Kommunikationswege gab,
wenn keine Plattformen und ebenfalls keine Email Accounts vorhanden waren. Zudem wurde die (un-
zureichende) Mitarbeit der Eltern als herausfordernd benannt.
Beispiele:
- ,Daruber hinaus ist die Kommunikation zu den Eltern sehr schwierig, viele zeigen kein Inte-
resse am Lernen auf Distanz” (B. 38, P. 14),
- ,Schwierige Kommunikation mit den SuS und Eltern. Schlechte Erreichbarkeit per Email“ (B.
84, P. 12),
- ,Dass Eltern teilweise kaum zu erreichen sind - auRer z. B. (iber WhatsApp, was eigentlich un-
erwiinscht ist“ (B. 234, P. 12).

Zu Beginn des Lock Downs waren keine datenschutzrechtlich abgesicherten Kommunikationsplattfor-
men (wie LOGINEO) vorhanden. Die Eltern nutzten vorrangig WhatsApp, das jedoch nicht datenschutz-
konform ist. Es gab aulRerdem keine Plattform fiir Videocalls, z. T. waren keine Mailadressen vorhan-
den, sodass manchmal nur Riickmeldungen lber die Anton App moglich waren.

Umsetzung
Die Umsetzung digitaler Lehre wahrend des Lockdowns weist laut den Lehrkraften einige Barrieren
und Herausforderungen auf, welche im Folgenden ndher beleuchtet werden. Am haufigsten wird
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bezliglich Barrieren in der Umsetzung die Unterstiitzung durch Eltern bzw. die Kooperation mit Eltern
benannt. Zum einen werden hier die hohen Anforderungen an die Eltern aufgefiihrt, zum anderen die
wenig vorhandene Unterstiitzung der Schiiler*innen durch ihre Eltern und die mangelnde Mitarbeit
und Kooperation mit den Lehrer*innen:
,Eltern verweigern Mitarbeit” (B. 46, P. 12),
»,Ssehr hohe Anforderungen an die Eltern (missen den sowieso schon schwierigen Alltag bewal-
tigen in einer Ausnahmesituation, Vermittlung von Inhalten, Motivation der Schiiler in Einzel-
arbeit - fiir ,unausgebildete Eltern’ nicht zu realisieren” (B. 80, P. 13).

Als besonders herausfordernd wird auch der Einbezug der Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung
gewertet, da es wenig addquates Material und keine passenden digitalen Angebote gibt. Hier wurde
haufig auf analoges Material zuriickgegriffen.
Handlungsorientierter Unterricht wird im Rahmen digitalen Lernens als nicht moglich erachtet, da
,keine Moglichkeit [besteht], den Schiilerinnen die Unterrichtsmaterialien und Inhalte (auch wenn sie
Materialien in Kisten gepackt nach Hause bekommen haben) anschaulich und handlungsorientiert pra-
sentieren und erldutern zu kénnen” (B. 140, P. 12). Haufig fand also eine analoge Bereitstellung von
Lernmaterialien statt, da so einige Schiiler*innen besser erreicht werden konnten. Dennoch wird auch
dies kritisiert, da mit Kopien nicht alle Schiiler*innen angesprochen werden konnten: Die ,,Versorgung
mit Lernmaterialien [...] erfolgte zum groéten Teil liber Kopien und per Post. Das entspricht einem
groBen Teil unserer Schiller*innen nicht bzw. reicht nicht aus und ist auch schnell erschopft” (B. 62, P.
25).
Die fehlenden Konzepte waren fiir die Lehrpersonen eine zusatzliche Barriere, da sie keine Richtlinien
und Vorgaben hatten, wie digitale Lehre gestaltet werden sollte und somit alles ohne bestehendes
Konzept neu entwickelt werden musste. Das wirkte sich auf den Aufwand aus, was auch kritisch her-
ausgestellt wurde, da haufig analoges Material vorbereitet und zugestellt werden musste. Zusatzlich
mussten parallel Angebote fiir den digitalen Unterricht erstellt werden.
Beispiele:

»paralleles Arbeiten fiir Distanz- und Prasenzunterricht” (B. 25, P. 14),

,Bereitstellung von Unterrichtsmaterial Gber Postpakete (miihsam, nicht effizient, teuer)” (B.

187, P. 28).
Der fehlende personliche Kontakt wird als Barriere beschrieben, da dadurch die Wege der Vermittlung
eingeschrankt werden und dies auch zu fehlenden Sozialkontakten fithre. Es gab auferdem nur wenig
bis keine Moglichkeit eine Riickmeldung zu den bearbeiteten Inhalten zu geben. Haufig wurden diese
also unbesprochen bearbeitet, da eine Uberpriifung nicht méglich war, v. a., wenn die Aufgaben nicht
hochgeladen oder eingereicht wurden. Es wird ebenfalls als herausfordernd beschrieben, die Schi-
ler*innen zum Lernen zuhause zu motivieren, da , Hausaufgaben etc. [...] in der reguldren Schulzeit
duBerst selten [sind] und viele Eltern und SusS [...] das Bearbeiten von Aufgaben/Angeboten zu Hause
nicht gewohnt [sind]“ (B. 149, P. 17).
Der Beziehungsaufbau und das Aufrechterhalten einer Bindung zu den Schiiler*innen war herausfor-
dernd, da die Kommunikation und der Kontakt begrenzt waren und nicht personlich stattfanden.
Eine Person schatzt die Forderung der Entwicklungsbereiche wahrend des Distanzlernens als heraus-
fordernd ein, da es in der Geistigbehindertenpadagogik nicht nur um kognitive Inhalte, sondern auch
um Lebenspraxis sowie emotionale und soziale Fahigkeiten geht: ,Bildung sind bei uns nur zum Teil
kognitive Inhalte. Soziale und emotionale Kompetenzen, sowie Kommunikation und Lebenspraxis for-
dern wir stark. War schwer im Distanzlernen!“ (B. 72, P. 14).

Die Lehrpersonen brachten auch persdnliche Herausforderungen mit ein, da einige in der Situation
waren, neben der schulischen Umstrukturierung auch die eigene Familiensituation meistern zu mis-
sen, was zur Herausforderung in der Vereinbarkeit von Familie und Beruf fiihrte.
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Beispiele:
,Notbetreuung und Vereinbarkeit der eigenen Familiensituation” (B. 19, P. 13),
- ,Ganz personlich war es die groRte Herausforderung, Schule und die Betreuung von einem
Kleinkind unter einen Hut zu kriegen” (B. 99, P. 13).

Einstellungen
Die Einstellungen der Erziehungsberechtigten werden auch zum Teil als Herausforderung betrachtet.
Die Lehrpersonen gehen davon aus, dass viele von ihnen eine Hemmschwelle, teils auch Angst und
zudem fehlende Kenntnisse in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien haben. Dies fiihrt zu Uberfor-
derung und Verweigerung. Einige Befragte berichten von einer geringen Bereitschaft zur Mitarbeit und
wenig Motivation der Eltern:
,Sehr unterschiedliche Motivation und Maoglichkeiten der Eltern” (B. 52, P. 23),
,fehlende Bereitschaft der Elternschaft, digitale Zugange zu ermaoglichen und ihr Kind darin zu
unterstitzen” (B. 70, P. 34).
Auch auf Seiten der Einstellungen der Lehrer*innen kommt es zu Herausforderungen, denn auch dort
herrschte Verunsicherung und Hilflosigkeit.

Kompetenzen

Die Befragten benennen als besondere Herausforderungen in Zeiten des Lock Downs die mangelnden
Kompetenzen der Erziehungsberechtigten. Diese benétigten Unterstiitzung bei der Registrierung in
Programmen und wirkten z. T. (iberfordert, da sie sonst keinen digitalen Medien verwenden.

Auch die mangelnden Kompetenzen der Schiiler*innen werden als Herausforderung benannt, da
diese ebenfalls keine Erfahrungen mit digitaler Lehre und Videokonferenzen hatten. Es wird vermehrt
auf die fehlenden Kompetenzen eingegangen und benannt, dass die Schiler*innen bei der Umsetzung
des digitalen Lernens auf Mithilfe angewiesen waren.

Die Befragten benannten aber auch selbstkritisch ihre eigenen mangelnden Kompetenzen und Kennt-
nisse als Herausforderung. Aufgrund der wenigen Erfahrungen war eine Einarbeitung noétig. Zudem
besteht noch immer eine gewisse Ungewissheit, welche Moglichkeiten fiir das digitale Lehren und Ler-
nen bestehen.

Unterstiitzung durch Trager

Die Lehrpersonen fiihren die unzureichende Unterstiitzung als Herausforderung an. Rechtliche Rah-
menbedingungen waren und sind haufig unklar, es gab kurzfristige und nicht nachvollziehbare Infor-
mationen der Bezirksregierung und zur Zeit der Befragung immer noch keine Plattform zur Kommuni-
kation.

Gefahren

Besondere Herausforderungen, die sich in Zeiten des Lockdowns ergeben haben, sind auch maogliche
Gefahren. Zum einen im digitalen Raum, da die Lehrpersonen keine Kontrolle (iber die Aktivitaten im
Internet haben. Zum anderen im privaten und h&uslichen Raum, da nur noch wenig Kontakt zu den
Schiler*innen besteht. Aufgrund des Distanzlernens besteht die Gefahr der Verwahrlosung der Schii-
ler*innen, da diese manchmal keine Mahlzeiten erhalten. Zusatzlich werden die vermehrten Aggressi-
onen in Zeiten des Lockdowns als Gefahr benannt: ,Ich habe wdchentlich mit den Erziehungsberech-
tigten telefoniert, das ersetzt aber nicht den persdnlichen Kontakt, insbesondere nicht, wenn die Schii-
ler*innen in gefahrdenden Verhaltnissen leben” (B. 62, P. 23). Auf weitere Gefahren im digitalen Raum
wird im folgenden Kapitel ndher eingegangen.

3.2.3.7 Mégliche Gefahren fiir Schiiler*innen im Umgang mit digitalen Medien

Die Lehrkrafte wurden nach ihrer Einschatzung in Bezug auf bestimmte Gefahren fiir die Schiler*innen
gebeten (siehe Frage 20 im Anhang B). In einer geschlossenen Frage mit Ratingskala sollten die Leh-
rer*innen angeben, ob sie Cybermobbing, Hate Speech, Sucht, Umgang mit Werbung, Umgang mit
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kostenpflichtigen Angeboten, Umgang mit jugendgefahrdenden Inhalten, Erkennen von Fake News,
Kennen der eigenen Rechte und Pflichten im Netz, Kenntnisse flir den verantwortungsvollen Umgang
im Internet als gar keine Gefahr, niedrige, mittlere oder hohe Gefahr einschatzen wiirden. Mit dieser
Fragestellung sollte erhoben werden, welche Gefahren von den Lehrpersonen als besonders hoch bzw.
niedrig eingeschatzt werden, um daraus Handlungs- und Unterstiitzungsbedarfe ableiten zu kénnen.
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Abbildung 31 Einschdtzung potenzieller Gefahren durch die Lehrkrdfte

174 Personen machten zu den unterschiedlichen Gefahren Angaben (N=174). Lediglich bei einer mog-
lichen Gefahr (Kennen der eigenen Rechte und Pflichten im Netz) wurde von einer Person angegeben,
dass es als gar keine Gefahr eingeschétzt wird (siehe Abbildung 34). Alle anderen méglichen Gefahren
wurden zumindest als niedrige Gefahr bewertet. Am meisten benannten die Lehrpersonen das Erken-
nen von Fake News, den Umgang mit jugendgefdhrdenden Inhalten sowie das Kennen der eigenen
Rechte und Pflichten im Netz als hohe Gefahr. Die wenigsten Nennungen im Bereich hohe Gefahr er-
hielten ,Hate Speech’ und Sucht.

Wenn die Lehrpersonen in der geschlossenen Frage ,Sonstiges’ angegeben haben, hatten sie die Mog-
lichkeit in einer offenen Anschlussfrage zu definieren in Bezug zu welchen digitalen Medien Sie weitere
Gefahren fir die Schiler*innen sehen (siehe Frage 20.1 in Anhang B). Hier sollten weitere mégliche
Gefahren fir Schiler*innen mit dem FSP GE erhoben werden. Dabei machten 15 Personen (N=15)
Angaben. Die meisten Nennungen erfolgten zum Cybergrooming als weitere Gefahr, auBerdem wur-
den die Komplexitat digitaler Medien und die GlbermaRige Nutzung sowie Datenschutz als Gefahren
benannt.

3.2.3.8 Relevanz der Bereiche des Medienkompetenzrahmens NRW
In der Kategorie ,Bewertungen’ lasst sich ebenfalls die Einschatzung der Lehrkrafte in Bezug auf die
Bereiche des Medienkompetenzrahmens NRW verorten. Die Lehrkrdafte wurden gebeten
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einzuschatzen, welche der Bereiche sie flir besonders relevant erachten. Bei der Beantwortung der
geschlossenen Frage waren Mehrfachnennungen moglich (siehe Frage 11 in Anhang B). Mit dieser
Frage sollte erhoben werden, welche Kompetenzen die Lehrkrafte als besonders relevant bzw. eher
irrelevant einschatzen, um auf dieser Basis relevante Bereiche des Medienkompetenzrahmens zu iden-
tifizieren und darauf im weiteren Verlauf des Projekts aufbauen zu kénnen.

190 Personen machten bei dieser Frage Angaben und erachten besonders die ersten drei Bereiche als
relevant, wahrend die letzten drei Bereiche von den meisten Lehrkraften als nicht relevant einge-
schatzt werden (N=190). 1 Person gab an, dass keiner der Bereiche relevant ist (siehe Abbildung 32).
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Abbildung 32 Einschétzung der Relevanz der Bereiche des Medienkompetenzrahmens NRW durch die Lehrkrdfte

3.2.4 Kompetenzen der Schiler*innen

Die Lehrpersonen wurden im Rahmen der schriftlichen Onlinebefragung nach einer Einschatzung der
Kompetenzen der Schiiler*innen sowie nach einer Verbesserung der Kompetenzen der Schiler*innen
gefragt (siehe Fragen 5 und 25 in Anhang B). Die Erkenntnisse werden im Folgenden vorgestellt.

Zunachst sollten die Lehrpersonen in einer geschlossenen Frage auf einer Ratingskala angeben, wie
hoch sie die Kompetenzen der Schiiler*innen in den Bereichen des Medienkompetenzrahmens NRW
einschatzen. Dabei sollten sie versuchen eine Aussage zu treffen, die fiir einen Grof3teil der Klasse pas-
send erscheint. Hiermit sollte erhoben werden, welche Kompetenzen besonders hoch bzw. niedrig
eingeschatzt werden, um eine Einschatzung liber die Kompetenzen der Schiiler*innen zu erhalten da-
mit daran angesetzt und darauf aufgebaut werden kann.

Diese Frage wurde von 225 Personen beantwortet (N=225). Sie konnten in einer Ratingskala angeben,
ob sie die Kompetenzen in den einzelnen Bereichen als niedrig, eher niedrig, eher hoch oder hoch ein-
schatzen. Am besten werden dabei die Kompetenzen im Bereich ,Bedienen und Anwenden’ sowie
,Kommunizieren und Kooperieren’ eingeschatzt, wahrend die Kompetenzen in den Bereichen ,Analy-
sieren und Reflektieren’ und ,Problemlésen und Modellieren’ eher niedrig eingeschatzt werden (siehe
Abbildung 33).

In der Auswertung wird deutlich, dass die Lehrpersonen die Kompetenzen der Schiiler*innen eher in
den ersten drei Bereichen des Medienkompetenzrahmens NRW sehen. Aus diesem Grund wurde bei
der Entwicklung der Schiler*innenbefragung auf diese drei Bereiche zuriickgegriffen (siehe Kapitel
2.3.2). Es zeigen sich jedoch auch Kompetenzen in den weiteren Bereichen, denn auch dort werden
die Kompetenzen der Schiler*innen zum Teil als ,hoch oder ,eher hoch’ eingeschatzt. Es lassen sich
also Potenziale identifizieren, auf die bei der Entwicklung von digitalen Bildungsangeboten zuriickge-
griffen werden kann.
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Abbildung 33 Einschdétzung der digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen durch die Lehrkrdfte

In Bezug auf die Verbesserung der digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen durch die CoVid-19 Pan-
demie, wurde zunéachst eine geschlossene Frage mit dichotomen Antwortformat gestellt, um zu erhe-
ben, ob sich die Kompetenzen durch die Erfahrungen in der Pandemie verbessert haben. 123 Personen
beantworteten diese Frage, davon 59 (48%) mit Ja und 64 (52%) mit Nein (siehe Tabelle 5) (N=123).

Tabelle 5 Verbesserung der digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen

Haufigkeit Glltige Prozente

Ja 59 48,0
Glltig Nein 64 52,0
Gesamt 123 100,0
Fehlend System 121
Gesamt 244

Der geschlossenen und quantitativ mit SPSS ausgewerteten Frage folgte eine offene Frage zur Spezifi-
zierung der Verbesserungen der Kompetenzen der Schiller*innen. Es wurde erfragt, inwiefern sich die
Kompetenzen verbessert haben. Damit sollte erhoben werden, welche Verbesserungen in Hinblick auf
die Kompetenzen der Schiiller*innen genannt werden, um moglicherweise daran ansetzen zu kénnen.
Auf die Frage antworteten alle Personen, die zuvor auf die geschlossene Frage mit ,Ja‘ geantwortet
hatten in einer Freitextantwort (N=59). Die Erkenntnisse werden im Folgenden dargestellt.

Bei der Nutzung von Software wurden v. a. die Anwendungen benannt, mit denen sich die Schiiler*in-
nen auseinandergesetzt haben und bei denen infolgedessen nun erhéhte Kompetenzen in der Anwen-
dung zu verorten sind. Dies bezieht sich auf die Anton App, bei der sich die Schiler*innen z. T. nun
selbststandig einloggen konnen sowie Aufgaben aufrufen und bearbeiten kénnen. Zudem werden ge-
nannt: Moodle, Sdui, Padlet, Jitsi, Zoom, LOGINEO, Teams und WhatsApp. Die Anwendungen werden
sowohlim schulischen Umfeld als auch Zuhause genutzt: ,,Mit der Lernsoftware ANTON arbeiten einige
Schiiler jetzt auch zu Hause” (B. 124, P. 30).

Die Selbststandigkeit in der Nutzung wird ebenfalls hdufig als neu erworbene Kompetenz benannt.
Dies zeige sich beispielsweise durch den Umgang mit Apps wie Anton oder LOGINEO, was auch Zu-
hause bei einigen selbststandig funktioniere. Zudem wird benannt, dass die Schiiler*innen das WLAN
einschalten und Google nutzen kdnnen, sich einloggen, Videotelefonien durchfiihren, Arbeitsblatter
fotografieren und hochladen kénnen.

Beispiele:
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- ,Selbsténdiges arbeiten und wiederholen auch Zuhause” (B. 22, P. 24),

- ,zeigt sich jetzt in Quarantane, konnen selbststandig zwischen verschiedenen Videoformaten
wechseln, nutzen Padlet, drucken sich Materialien aus. Alles etwas selbstverstandlicher” (B.
96, P. 17).

Als weiterer Kompetenzzuwachs wird der Umgang mit digitalen Geraten benannt. Hier wird v. a. auf
die Bedienung von Tablets und Laptops eingegangen, aber auch auf Drucker und PCs mit denen die
Schiler*innen Erfahrungen sammeln konnten und somit auch Interesse und Motivation auf digitale
Gerate entwickeln kénnen (B. 73, P. 17). Weitere verbesserte Kompetenzen, die benannt werden, sind
die Teilnahme an Videokonferenzen, da die Schiiler*innen nun eine Vertrautheit bei der Nutzung von
Videotelefonie aufweisen und die Digitale Kommunikation, da sie digital Kontakt zu Lehrer*innen und
zu anderen Schiler*innen aufnehmen (z. B. Giber die Schulhomepage). Zudem haben die Schiiler*innen
teils ein Gefahrenbewusstsein entwickelt.

3.2.5 Untersttzungsbedarfe der Lehrpersonen

Hinsichtlich der Unterstltzungsbedarfe der Lehrpersonen wurden diese zunachst nach dem Erwerb
ihrer digitalen Kompetenzen gefragt, um daraufhin auf die Bedarfe der Lehrpersonen und dann spezi-
fisch auf die Fortbildungsbedarfe einzugehen (siehe Fragen 26, 27 und 28 im Anhang B). Auf die Er-
kenntnisse wird im Folgenden differenziert eingegangen.

3.2.5.1 Kenntniserwerb im Bereich der digitalen Bildung seitens der Lehrkrifte

Um zu erfragen, wo die Lehrpersonen ihre Kenntnisse im Bereich der digitalen Bildung erworben ha-
ben, wurde eine Mischform aus qualitativem und quantitativem Fragenformat gewahlt. Mit Mehrfach-
nennungen konnten die Lehrpersonen zunéachst in einem geschlossenen Format angeben, ob sie ihre
digitalen Kenntnisse durch schulische Bildung, Studium, Referendariat, Fort- und Weiterbildungen, pri-
vate Kontakte oder autodidaktisch erworben wurden. Es gab zudem die Moglichkeit Sonstiges oder
Keine Antwort anzugeben. Die geschlossene Frage beantworteten 168 Lehrpersonen (N=168). Die Er-
kenntnisse dieser Fragestellung sind in Abbildung 34 dargestellt. Wurde eine der Antwortmoglichkei-
ten mit ,Ja‘ ausgewahlt, konnten hier zusatzliche qualitative Angaben in einem offenen Format (Frei-
text) gemacht werden. Hierbei wurden sowohl Konkretisierungen hinsichtlich der Erwerbskontexte als
auch hinsichtlich der erworbenen Kompetenzen genannt.
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Abbildung 34 Kontexte des digitalen Kenntniserwerbs der Lehrkrdfte

Mit Hilfe dieser Frage sollen Informationen und Erkenntnisse zum Status-Quo der Kenntnisse und Kom-
petenzen der Lehrkrafte im Bereich digitaler Bildung erhoben werden. Das bedeutet es sollen Erkennt-
nisse erlangt werden wie bzw. wodurch die Lehrpersonen ihre Kenntnisse zur digitalen Bildung und
ihre personlichen digitalen Kompetenzen erwerben und welche Kompetenzen und Kenntnisse sie da-
bei (wie haufig) erwerben. Daraus lassen sich ggf. erste Schlisse hinsichtlich moéglicher inhaltlicher und
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struktureller Ansatzpunkte fiir verbesserte Aus-, Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten im Bereich
der digitalen Bildung ziehen.

Wie in Abbildung 34 bereits grafisch deutlich wird, erwerben die befragten Lehrkrafte ihre Kompeten-
zen im Bereich digitaler Bildung vorranging autodidaktisch, im Rahmen privater Kontakte oder im Rah-
men von Fort- und Weiterbildungen. Durch schulische Bildung, Studium oder im Rahmen des Referen-
dariats werden im Rahmen der Befragung nur wenige der erworbenen Kompetenzen verortet.

In Bezug auf die qualitativen und erganzenden Konkretisierungen (iber die Freitexteingabe wurde zu-
nachst zwischen einer Konkretisierung des Erwerbskontextes und einer Konkretisierung der erworbe-
nen Kompetenzen oder Kenntnisse differenziert. Hinsichtlich der Konkretisierung der erworbenen
Kompetenzen oder Kenntnisse ist anzumerken, dass weder die Fragestellung noch die Antwortmog-
lichkeiten zwischen personlichen digitalen Kompetenzen und Kenntnissen und Kompetenzen im Be-
reich digitaler Bildung von und mit Schiiler*innen differenzierte. Der Antwortsatz macht ersichtlich,
dass die Lehrkrafte beide Aspekte bei ihren Antworten berlicksichtigten und sowohl persénliche Kom-
petenzen im Bereich digitaler Bildung als auch Kompetenzen im Bereich digitaler Bildung von und mit
Schiler*innen konkretisierten. Dies wird im Anschluss ndher ausgefihrt.

Autodidaktische Fort- und Weiterbildung

Der am haufigsten genannte Erwerbskontext, die autodidaktische Fort- und Weiterbildung, wurde von
57 Lehrkraften konkretisiert (N=57). Am haufigsten lieRen sich die AuRerungen der Kategorie ,Bedie-
nen und Anwenden’ zuordnen. Hierbei beschreiben die Lehrkrafte eine autodidaktische Fort- und Wei-
terbildung durch das vorrangige Ausprobieren von Hard- und Software oder das sogenannte ,learning-
by-doing’. 14 Nennungen beziehen sich auf die autodidaktische Fort- und Weiterbildung durch selb-
standiges Informieren und Recherchieren. Hier werden zwei unterschiedliche Formen der Information
und Recherche genannt: Zum einen die analoge Recherche mittels Fachliteratur, auf die sich jedoch
lediglich drei Nennungen beziehen und zum anderen die Informationsrecherche lber das Internet, auf
die sich alle weiteren Konkretisierungen beziehen. Weitere Nennungen der Lehrkrafte beziehen sich
auf Grundlagen digitaler Bildung, Kompetenzen im Bereich UK und auf das Internet im Allgemeinen.

Private Kontakte
Private Kontakte wurden von 47 Lehrpersonen als Kontext des Kenntnis- und Kompetenzerwerbs im
Bereich von digitaler Bildung konkretisiert (N=47). Sowohl Freunde als auch Familienmitglieder schei-
nen dabei eine wichtige Rolle einzunehmen, wie folgende Beispiele zeigen:

,So6hne bei Schwierigkeiten um Hilfe gebeten” (B. 16, P. 20),

,Viel von den eigenen Kindern gelernt” (B. 48, P. 22),

,Ehemann hat oft mehr Ahnung und erklart” (B. 52, P. 32).
Auffallend ist hier die Haufigkeit der Nennung von Kolleg*innen. Das Kollegium wird scheinbar eben-
falls zum Kreis der privaten Kontakte gezahlt und nimmt auch hier den gréRten Anteil an Nennungen
ein.

Fort- und Weiterbildung
Der am dritthdufigsten ausgewahlte Erwerbskontext ,Fort- und Weiterbildung’ wurde von 58 Lehrkraf-
ten weiter konkretisiert (N=58). Alle Nennungen beziehen sich dabei auf schul- und/oder kollegiums-
interne Angebote. Darunter fallt sowohl der reine Austausch unter Kolleg*innen, als auch gezielte Fort-
und Weiterbildungsangebote von Seiten der Schule.
Beispiele:
yInnerschulische Fortbildungen zu verschiedenen digitalen Formaten” (B. 189, P. 18),
,Schulung in Konferenzen, Beratung durch Kollegen mit Verfligungsstunden, Hinweise durch
Medienaffine Kolleg*innen” (B. 25, P. 24),
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,vor Allem durch Anleitung von erfahreneren KuK” (B. 250, P. 37).

Weitere Anmerkungen konkretisierten nicht mehr nur den Erwerbskontext, sondern vor allem auch
die erworbenen Kompetenzen oder Kenntnisse. Diese werden im Folgenden aufgefiihrt und hinsicht-
lich der Differenzierung zwischen personlichen digitalen Kompetenzen und Kenntnissen im Bereich di-
gitaler Bildung von und mit Schiiler*innen im FSP GE ausgewertet.

Der grofite Teil der Nennungen in Bezug auf Fort- und Weiterbildungen bezieht sich auf der Kompe-
tenzerwerb im Bereich der Anwendung spezieller Software. Darunter lassen sich sowohl Apps, Pro-
gramme und Plattformen, die zur férderschwerpunktspezifischen Forderung von digitaler Bildung ein-
gesetzt werden kdnnen als auch Programme, die fir die Verbesserung der persénlichen digitalen Kom-
petenz dienen (MS Teams, PowerPoint etc.) fassen. Zudem wird auf den Bereich der Anwendung von
Hardware eingegangen, wobei hauptsachlich das iPad benannt wird. Des Weiteren werden in Fort-
und Weiterbildungen Kompetenzen zur Unterstiitzen Kommunikation erworben.

Schulische Bildung und Studium

Der Erwerb digitaler Kompetenzen durch die eigene schulische Bildung wurde mit insgesamt 28 inhalt-
licher Anmerkungen konkretisiert (N=28). Dabei lag der Fokus in der schulischen Bildung auf dem Er-
werb von praktischen Anwendungskompetenzen in Bezug auf Hard- und Software. Die weiteren Nen-
nungen beziehen sich auf konkrete Schulfacher und den Erwerb von Recherchekompetenzen. Fir im
Studium erworbene Kompetenzen lieRen sich insgesamt 26 inhaltliche Anmerkungen weiter kategori-
sieren (N=26). Ein GroRteil der Anmerkungen bezieht sich dabei auf den Erwerb konkreter Kompeten-
zen im Rahmen von themenbezogenen Seminaren oder Leistungen oder durch das gewahlte Studien-
fach. Weiterhin wurden Kompetenzen in den Bereichen Informieren und Recherchieren, , Bedienen
und Anwenden” und ,,Produzieren und Prasentieren” erworben und genannt. Die Konkretisierungen
zur schulischen Bildung und zum Studium beziehen sich lediglich auf die Beschreibung eigener bzw.
personlicher digitaler Kompetenzen der Lehrkréfte.

Referendariat

34 Lehrer*innen machten weiterfihrende Angaben in Bezug auf die erworbenen Kompetenzen im Re-
ferendariat (N=34). Der Fokus der im Referendariat erworbenen Kompetenzen hinsichtlich digitaler
Bildung liegt auf dem Bereich Bedienen und Anwenden. Hierunter fallen bspw. auch Kompetenzen im
Erstellen von Arbeitsmaterialien. Im Referendariat wurden zudem Kompetenzen in den Bereichen Un-
terstitzte Kommunikation und Informieren und Recherchieren erworben. AuBerdem lernten die Leh-
rer*innen in dieser Zeit geeignete Soft- und Hardware kennen. Beispielhafte Nennungen sind hierbei
das Kennenlernen von Lernapps wie Kahoot.

Wahrend sich die Erlauterungen zu den in der Schule, im Studium und autodidaktisch erworbenen
Kompetenzen der Lehrpersonen lediglich auf personliche digitale Kompetenzen beziehen lassen, kdn-
nen im Referendariat, durch Fort- und Weiterbildungen und durch private Kontakte erworbene Kom-
petenzen sowohl auf personliche digitale Kompetenzen als auch auf forderschwerpunktspezifische
Kompetenzen im Bereich digitaler Bildung bezogen werden.

3.2.5.2 Unterstitzungsbedarfe der Lehrkrdfte hinsichtlich der Férderung der digitalen Kompetenzen der
Schiiler*innen

In Anschluss an die Frage nach den erworbenen Kompetenzen der Lehrer*innen wurden die Unter-
stitzungsbedarfe der Lehrkrafte erfragt. Die Lehrer*innen sollten angeben, was ihnen fehlt, um die
digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen zu férdern (an Hardware, an Software, an Wissen (Konzepte,
fachliches Wissen, Methoden, bestimmte Themenbereiche), an weiterer Unterstitzung/ Hilfe). Durch
eine offene Fragestellung sollten Informationen und Erkenntnisse tiber fehlende Voraussetzungen zur
Forderung digitaler Kompetenzen von Schiiler*innen erhoben werden und ebenso sollte erhoben
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werden welche Unterstiitzungsbedarfe der Lehrkrafte sich daraus ableiten lassen. Daraus lassen sich
gef. Ansatzpunkte fir die thematische Gestaltung moglicher Fort- und Weiterbildungsangebote im Be-
reich der digitalen Bildung extrahieren. GleichermaRen lassen sich ggf. weitere Erkenntnisse zur Aus-
stattung, zu aktuellen Fortbildungsangeboten und moglichen Verbesserungsbedarfen erfassen. AulRer-
dem kdnnten vermehrte Nennungen bestimmter Konzepte oder Methoden Hinweise fiir die Gestal-
tung digitaler Bildungsangebote liefern.

Zunachst muss angemerkt werden, dass die Fragestellung einige Beispiele enthielt, die die Antworten
der Lehrpersonen moglicherweise beeinflusst haben kdnnten. Die in der Fragestellung enthaltenen
Beispiele spiegeln sich auch in der Codierung der Antworten wider, trotzdem wird ersichtlich, dass die
Lehrkrafte auch fehlende Voraussetzungen dariiber hinaus formulierten. Die offen gestellte Frage
wurde insgesamt von 167 Lehrpersonen in einer Freitextantwort beantwortet (N=167). Die Antworten
lassen sich zunachst in vier Kategorien einteilen: Es wurden fehlende strukturelle Voraussetzungen,
fehlende persénliche Voraussetzungen (in Form von persénlichen Kompetenzen), fehlende konzepti-
onelle und methodische Voraussetzungen und von einer Person fehlende Voraussetzungen auf Seiten
der Schiler*innen genannt (siehe Abbildung 35).

strukturelle Voraussetzungen IS 134
personliche Voraussetzungen/ Kompetenzen 48
konzeptionelle und methodische Voraussetzungen 43
Voraussetzungen der Schiiler*innen/Kompetenzen 1

Keine Antwort 18

0 20 40 60 80 100 120 140 160

Abbildung 35 Unterstiitzungsbedarfe der Lehrkrdfte

Mit Blick auf die obenstehende Abbildung 35 wird schnell ersichtlich, dass die Lehrpersonen vor allem
fehlende strukturelle Voraussetzungen zur Férderung der digitalen Kompetenzen von Schiiler*innen
im FSP GE benennen. Fehlende personliche Voraussetzungen und fehlende konzeptionelle und metho-
dische Voraussetzungen werden ebenfalls haufig aufgefiihrt wahrend auf die Kompetenzen der Schii-
ler*innen nur von einer Person eingegangen wurde. Im Folgenden werden die einzelnen Kategorien
dezidierter dargestellt.

Strukturelle Voraussetzungen

Vor allem benennen die Lehrpersonen die fehlende Ausstattung als zentralen Bedarf. Des Weiteren
werden fehlende Fortbildungsangebote und fehlende Zusammenarbeit als zweit- und dritthdufigste
Ursache genannt. Mangelnde Hilfsangebote im Umgang mit der Hard- und Software, fehlende zeitliche
Ressourcen fir Planung, Weiterbildung etc., fehlende personelle Ressourcen in Form von unpassenden
Personalschliisseln oder zu wenig aus- und fortgebildetem Personal, fehlende finanzielle Ressourcen,
fehlende barrierefreie Technik und hinderliche Regeln zur Mediennutzung an den Schulen werden au-
Rerdem unter dem Punkt der strukturellen Bedarfe genannt. Im Folgenden sollen vor allem die feh-
lende Ausstattung, die unzureichenden Fortbildungen und die fehlende Zusammenarbeit mit ihren Dif-
ferenzierungen genauer betrachtet werden.

In Bezug auf die Ausstattung werden neben fehlender allgemeiner Ausstattung auch spezifisch feh-
lende Hardware, fehlende digitale Infrastruktur und fehlende Software genannt:
,bessere Software/ Apps! Besonders fur Tablets, da diese fir unsere Schiilerinnen und Schiiler
besser zu bedienen sind” (B. 26, P. 28),
- ,geeignete Software fiir SuS mit Forderbedarf Geistige Entwicklung” (B. 120, P. 23),
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,tragfahiges schulweites WLAN“ (B. 71, P. 22),

,Die Ausstattung fehlt (vor allem ein funktionierendes Netz, [...])“ (B. 127, P. 16).
Der Grof3teil der Antworten im Bereich der fehlenden Ausstattung bezieht sich auf fehlende Hardware
als Grund fir evtl. unzureichende Forderung digitaler Kompetenzen, welche im Rahmen der Auswer-
tung wie folgt differenziert wurde: Hardware an der Schule, Hardware allgemein, Hardware der Schii-
ler*innen und Familien, Hardware der Lehrpersonen und Hardware-Ausleihe. Neben 39 nicht naher
spezifizierten Aussagen zu fehlender Hardware (Hardware allgemein), lasst sich festhalten, dass vor
allem die fehlende Ausstattung an der Schule und die der Schiiler*innen und deren Familien hinderlich
flr die Forderung der digitalen Kompetenzen der Schiler*innen zu sein scheinen. Mit sechs Antworten
scheint die personliche Ausstattung der Lehrpersonen deutlich weniger prasent zu sein, trotzdem bil-
den die Aussagen den Wunsch nach Ausstattung mit geeigneten Dienstgeraten ab, um nicht mehr von
Privatgeraten abhangig zu sein und datenschutzkonform handeln zu kénnen:

- ,nhutze immer noch Privatgerate trotz Datenschutzvorgaben” (B. 16, P.22)

Mit einer Aussage wird das Fehlen von Ausleihmoglichkeiten bemangelt. Eine Antwort formuliert au-
Rerdem im Zusammenhang mit Griinden fiir eine unzureichende Férderung digitaler Kompetenzen der
Schiler*innen im FSP GE den konkreten Wunsch nach der Erlaubnis, Handys im Unterricht nutzen zu
kénnen: , Erlaubnis, dass Handys auch zu nutzen sind” (B. 32, P. 35).

Fortbildungen als fehlende strukturelle Voraussetzungen werden am zweithaufigsten von den Befrag-
ten benannt. Aussagen hierzu vermitteln den Wunsch der Lehrpersonen nach grundlegenden, themen-
spezifischen, kollegiumsinternen, schulbegleitenden und in Prasenz stattfindenden Fortbildungen. Vor
allem spiegeln die Aussagen aber das Bediirfnis nach regelmaRiger, kontinuierlicher und systemati-
scher Fortbildung wider, wie folgendes Zitat deutlich macht: ,Es ist mittlerweile Standard, dass wir im
gesamten Kollegium in regelmdfligen Absténden eine 1. Hilfe-Fortbildung machen und jéhrlich in den
"Belehrungen unterwiesen" werden (Hygiene, Arbeitsschutz, etc.), warum wir dann nicht in digitalen
Zusammenhdéngen regelmdflig und standartmdfig "unterwiesen" werden, ist mir ein Réitsel” (B. 192, P.
52).

Die dritthdufigste Kategorie auf struktureller Ebene ist die der Zusammenarbeit. Die Lehrpersonen
betonen hier die Wichtigkeit von Zusammenarbeit und Austausch und verorten hier gleichzeitig einen
Bedarf auf unterschiedlichen Ebenen: v. a. die Zusammenarbeit mit den Eltern wird als besonderer
Bedarf herausgestellt, teils auch verursacht durch fehlende Kompetenzen auf Seiten der Erziehungs-
berechtigten:

- ,Mitarbeit / Interesse der Elternschaft” (B. 7, P. 25),

- ,Bereitschaft vieler Elternhduser, sich auf die Digitalisierung einzulassen” (B. 103, P. 17),

- ,lch glaube, falls Hardware zur Verfligung gestellt wiirde fiir zuhause: es wiirde groRRtenteils

nicht genutzt werden, da die Medienkompetenz der Eltern kaum vorhanden ist” (B. 19, P. 19).

Auch die Zusammenarbeit im Kollegium und mit anderen Schulen wird explizit als Bedarf benannt. Hier
werden z. B. teils unmotivierte Kolleg*innen oder generell wenig Bereitschaft in Kollegium mit der
Auseinandersetzung und zu wenig Austausch iber Unterrichtsideen als Griinde fiir unzureichende For-
derung der digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen benannt.

Einige der Antworten der Lehrpersonen lassen sich in einer Kategorie zusammenfassen, die sich mit
fehlenden Hilfs- und Unterstiitzungsangeboten befasst. Dabei benennen die Lehrer*innen spezifisch
die fehlende Unterstiitzung im Umgang mit Soft- und Hardware, fehlende Anleitungen und Tutorials
sowie fehlende regionale Unterstiitzung.

Als weitere fehlende Voraussetzung werden zeitliche Ressourcen formuliert. Dabei beziehen sich die
Lehrpersonen auf Ubungszeit, Zeit zum Erstellen von Materialien, Zeit zur Wissensaneignung und Zeit
zur Fort- und Weiterbildung. Auch finanzielle Ressourcen werden von zwei Lehrkréften als fehlende
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Voraussetzung genannt. Dabei wird vor allem der Kostenfaktor einiger Apps und der mangelhafte Zu-
gang zu kostenpflichtigen Apps kritisiert. Fehlende personelle Ressourcen werden vor allem hinsicht-
lich eines unpassenden Personalschlissels, zu wenig gut fortgebildetem Personal im Kollegium und
einer fehlenden externen Unterstltzungskraft im Kollegium formuliert. Zudem wird eine Barrierefreie
Technik als Bedarf angegeben.

Personliche Voraussetzungen/Kompetenzen
Den grofiten Teil der fehlenden persdnlichen Voraussetzungen bildet das fehlende Fachwissen ab. Die-
ses wird hauptsachlich nicht naher spezifiziert, einige der Lehrer*innen benennen jedoch fehlendes
methodisch-didaktisches Wissen als konkreten Bedarf:
,Wissen: Kenntnisse Gber Software, deren Funktion, Anwendung, Bedienung und den didakti-
schen und methodischen Einsatz“ (B. 62, P. 33),
»Mediendidaktisches Wissen (wie kdnnen Kompetenzen beim Personenkreis GG vermittelt
werden)” (B. 27, P. 34).
Die Lehrpersonen gehen in Bezug auf ihre persénlichen Kompetenzen auch auf fehlende Erfahrungen
ein, darunter fassen sie fehlende Ubungspraxis mit digitalen Medien, Unsicherheit im Umgang mit di-
gitalen Medien und damit einhergehender Angst, Fehler zu machen. Als weiteren Grund fir eine nicht
ausreichende Férderung der digitalen Kompetenzen ihrer Schiiler*innen geben die Lehrpersonen auch
fehlende Methodenkompetenz an.

Personliche Voraussetzungen in Sinne von fehlenden Kompetenzen der Schiiler*innen wurden, wie
bereits oben beschrieben, mit nur einer Aussage als moglicher Grund fiir die unzureichende Forderung
digitaler Kompetenzen aufgefiihrt.

Konzeptionelle und methodische Voraussetzungen
Von den Lehrpersonen werden im Allgemeinen fehlende Konzepte und Methoden als Bedarf ange-
merkt. Dies wird z. T. von den Lehrkraften weiter ausdifferenziert, indem sie spezifisch fehlende schul-
form- und forderschwerpunktangepasste Konzepte und Methoden zur Forderung der digitalen Kom-
petenz der Schiler*innen im FSP GE benennen. Diese Bedarfe werden durch die folgenden Beispiele
belegt:

- ,Konzept der digitalen Bildung fiir SuS im Fsp. GE“ (B. 70, P. 42),

- ,Hauptséachlich fir den FS GG brauchbare Konzepte und Methoden“ (B. 89, P. 36),

- ,spezielle (vereinfachte) Medien und Ideen fiir SuS mit geistiger Behinderung” (B. 168, P. 31),

- ,Schulformangepasste Konzepte“ (B. 2, P. 30).
Auch Bericksichtigung finden in diesem Zusammenhang fehlende, passgenaue Konzepte und Metho-
den fiir die digitale Kompetenz von Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung, denn es bedarf um
»mehr Méglichkeiten fiir schwerstbehinderte Schiiler” (B. 60, P. 19) sowie um ,weitere Ideen fiir Schiiler
mit Komplexer Behinderung” (B. 188, P. 25).

Weitere Antworten kénnen in folgende Kategorien sortiert werden: Die Lehrkrdfte benannten feh-
lende Konzepte zur Unterrichtsgestaltung im FSP GE allgemein als Bedarf. Zudem bedarf es laut Leh-
rer*innen an Konzepten und Methoden zur Gestaltung von Distanzunterricht. Eine weitere Antwort
thematisiert das Fehlen passender Konzepte und Methoden zur Vermittlung eines kritischen Um-
gangs mit digitalen Medien und damit zur Gefahrensensibilisierung. Auerdem wird das Fehlen eines
klaren Konzeptes zum Datenschutz thematisiert. Eine weitere Antwort bezieht sich auf mangelnde
Einheitlichkeit in den vorhandenen Konzepten: ,Es fehlt ein einheitliches schulisches Konzept, an dem
sich alle Lul orientieren kénnen” (B. 243, P. 26). Diese Aussage macht deutlich, wie wichtig Orientie-
rungsmoglichkeiten bzw. Handlungsrichtlinien fir die Lehrpersonen zu sein scheinen.
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3.2.5.3 Fort- und Weiterbildungsbedarfe der Lehrpersonen

Beziiglich der Bedarfe wurde noch einmal explizit nach Fort- und Weiterbildungsbedarfen der Lehrper-
sonen gefragt. In einer offenen Frage gaben 167 Lehrpersonen an, wo sie Fort- und Weiterbildungsbe-
darf seitens der Kollegien in Bezug auf das Themenfeld digitale Bildung/ Digitalisierung sehen und da-
bei konkrete Themen nennen (N=167). In dieser Fragestellung sollte erhoben werden, welche konkre-
ten Fort- und Weiterbildungsbedarfe und Themen (wie haufig) benannt werden. Daraus konnen evtl.
Schlisse fur Fort- und Weiterbildungsangebote bzw. die Lehrer*innenausbildung gezogen werden so-
wie Ansatzpunkte fur Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten identifiziert werden.

Die Auswertung macht bereits in den ersten Zligen ersichtlich, dass befragte Lehrpersonen kontinuier-
lichen, systematischen, schulischen sowie auBerschulischen und themenspezifischen Fortbildungen ei-
nen hohen Stellenwert zuschreiben. Aus den Antworten lassen sich fiinf konkrete Themenbereiche
identifizieren, wie Abbildung 36 ersichtlich macht.

Kenntnisse zu Konzepten, Methoden und Arbeitsmaterialien || R A O

Kompetenzen im Bedienen und Anwenden digitaler Medien 67

Vermittlung von Grundwissen und allgemeine Kenntnisse zur

Digitalisierung 28

Kenntnisse zu Herausforderungen & Gefahren digitaler Medien 13

Kenntnisse zu auBerschulischen digitalen Lebenswelten der
Schiler*innen

keine Antwort | /0

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Abbildung 36 Fort- und Weiterbildungsbedarfe der Lehrpersonen

Kenntnisse zu Konzepten, Methoden und Arbeitsmaterialien

Kenntnisse zu Konzepten, Methoden und Arbeitsmaterialien zu erlangen, ist der am haufigsten ge-
nannte Fort- und Weiterbildungsbedarf im Bereich digitaler Bildung. Im Rahmen der Auswertung wur-
den acht Unterkategorien zu diesem Themenbereich identifiziert, welche im Folgenden naher darge-
stellt werden. Fort- und Weiterbildungsbedarfe werden am haufigsten zu Einsatzmoglichkeiten digi-
taler Medien im Unterricht formuliert. Dabei werden unter anderem auch Fortbildungen zu Einsatz-
moglichkeiten spezifischer Gerdte, wie bspw. der interaktiven Tafeln oder des Tablets gefordert. Auch
die Kenntnis bzw. das Kennenlernen verschiedener Moglichkeiten und Angebote wie bspw. Lernpro-
grammen, speziellen Geriten oder Vernetzungsmdoglichkeiten im Sinne eines Uberblicks iiber bereits
bestehende Angebote und Moglichkeiten wird als wichtiger Fort- und Weiterbildungsbedarf formu-
liert. Neben dem allgemein formulierten Fortbildungsbedarf zu Konzepten, Methoden und Arbeits-
materialien werden aullerdem Bedarfe zu den Themen Distanzunterricht, Erstellen von Arbeitsmate-
rialien und Unterstiitzte Kommunikation formuliert. AuBRerdem wird Fort- und Weiterbildungsbedarf
im Bereich der Einsatzméglichkeiten von Bildungsangeboten fiir Schiiler*innen mit Komplexer Be-
hinderung beschrieben.

Kompetenzen im Bedienen und Anwenden digitaler Medien

67 der befragten Lehrpersonen dullerten sich in ihrer Antwort mit Inhalten, die auf einen Fort- und
Weiterbildungsbedarf im Themenbereich Kompetenzen im Bedienen und Anwenden digitaler Medien
hinweisen. Die Antworten wurden in folgende weitere relevante Themenbereiche unterteilt: Die Lehr-
personen geben in diesem Zusammenhang an, einen Fort- und Weiterbildungsbedarf im Umgang mit
und der Anwendung von Software zu sehen. Neben der allgemeinen AuRerung von Software werden
einige Apps und Programme beispielhaft genannt, wobei sich das Bedienen und Anwenden von
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LOGINEO als relevanter Fortbildungsbedarf hauft. Die befragten Lehrpersonen sehen besonderen Fort-
und Weiterbildungsbedarf im Umgang mit und der Anwendung von Hardware, wobei besonders die
Anwendung von Tablets, iPads, PCs und Laptops hervorgehoben wird. Die praktische Anwendung von
Hard- und Software spielt also auch hier eine zentrale Rolle. AuBerdem gaben die Lehrpersonen noch
die Themenbereiche Verkniipfung von Geridten und Programmen und die Wartung von Hard- und
Software an.

Vermittlung von Grundwissen und allgemeine Kenntnisse zur Digitalisierung

Die Vermittlung von Grundwissen im Bereich der Digitalisierung und im Bereich digitaler Medien wird
von den befragten Lehrkraften ebenfalls als relevanter Fortbildungsbedarf formuliert. In den Antwor-
ten spiegelt sich auch die Problematik wider, der Lehrpersonen gegeniberstehen, die nicht im Zuge
der Digitalisierung aufgewachsen sind und dadurch mit vielen digitalen Anforderungen Uberfordert
sind:

- ,Da unser Kollegium recht “in die Jahre gekommen” ist, sind Schulungen auf ganzer Ebene

notwendig” (B. 115, P. 20),
- ,Vertrautheit mit digitalen Medien bei alteren Kolleglnnen” (B. 120, P. 25),
- ,Fachliches Grundlagen im Bereich des digitalen Lernens sollten erlernt werden” (B. 123, P.
21),
- ,Ein relativ geringer Teil des Kollegiums bendtigt noch fundamentale Kompetenzen, um den
Fortbildungen / Erkldrungen von Lernapps, Kollaborationssoftware ausreichend folgen zu kon-
nen” (B. 210, P. 29).
Einige der Antworten wurden unter dem Bedarf allgemeine Kenntnisse zur Digitalisierung zu erlangen
oder zu verbessern zusammengefasst. Diese Antworten beziehen sich einerseits auf den Bedarf einer
grundsatzlichen Verbesserung personlicher digitaler Kompetenzen und dementsprechenden Fort- und
Weiterbildungsangeboten, wie folgende Beispiele zeigen:
,eigene Wissenserweiterung im Umgang mit digitalen Medien, samtliche Weiterbildungen die
zu kriegen sind“ (B. 79, 17),
- ,Kompetenzerweiterung ganz allgemein im Bereich digitale Bildung“ (B. 226, P. 35).
Andererseits wird auch der Bedarf und der Wunsch formuliert, ein Umdenken und mehr Motivation
innerhalb des Kollegiums hin zu einer positiveren Einstellung gegeniber der Digitalisierung zu errei-
chen:
- ,es gibt so viele Baustellen, das wichtigste ware aber ein Motivationsschub, sich mit neuen
Medien auseinanderzusetzen” (B. 141, P. 22),

-, Die meisten dlteren Kollegen haben einfach keine Lust, sich damit zu beschaftigen” (B. 141,
P. 23),

- ,haufig zuriickhaltende Reaktion auf Digitalisierung an GG Férderschule” (B. 145, P. 19),

- ,Grundsatzliche Haltung zu Digitalisierung- kein Schwarz-weiRR Denken mehr bitte” (B. 48, P.
27),

- ,lch wiinsche mir eine Selbstverpflichtung zum Weiterlernen” (B. 48, P. 28).

Auch in diesem Bereich benennen die Lehrer*innen den Bedarf, ihren Kolleg*innen und ggf. ihnen
selbst durch passende Fort- und Weiterbildungsangebote Angste und Sorgen hinsichtlich digitaler Bil-
dung zu nehmen. Die folgenden Aussagen verdeutlichen ebenfalls, wie relevant passgenaue und auf
das Kenntnisniveau angepasste Fortbildungsmaoglichkeiten sind, um Lehrkrafte aller Altersgruppen und
Kenntnisstdande hinsichtlich digitaler Bildung abzuholen und damit gute Lernbedingungen fiir Schi-
ler*innen im FSP GE zu schaffen:

»Angste nehmen" (B. 62, P. 35),

»[...] - mit Beispielen die Angst davor nehmen!” (B. 91, P. 27).
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Kenntnisse zu Herausforderungen und Gefahren digitaler Medien

Ein weiterer Themenbereich, der von den befragten Lehrkraften als relevanter Fort- und Weiterbil-
dungsbedarf formuliert wird, sind Kenntnisse zu Herausforderungen und Gefahren digitaler Medien.
Die Antworten lassen sich wiederrum in weitere Themenbereiche kategorisieren, wie folgende Abbil-
dung 37 zeigt:

—
Kenntnisse zu Herausforderungen und
Gefahren digitaler Medien

_———

A BN N =N =N

"Sicherheit im "Sichere
Internet" Passworter"
N N N N N

"Datenschutz" "Fake News" "Cybermobbing"

Abbildung 37 Kenntnisse zu Herausforderungen und Gefahren digitaler Medien

Kenntnisse zu auRerschulischen digitalen Lebenswelten:
Die befragten Lehrpersonen formulieren in ihrer Antwort den Bedarf, vermehrte und verbesserte
Kenntnisse Gber die auerschulischen digitalen Lebenswelten ihrer Schiiler*innen zu erlangen. Darun-
ter fallen nicht nur Kenntnisse Uber das Nutzungsverhalten digitaler Medien aufRerhalb der Schule,
sondern auch Gber mogliche Gefahren, die den Schiiler*innen auBerhalb der Schule begegnen kdnnen
sowie Kenntnisse Uiber digitale Begrifflichkeiten, wie die folgenden Beispiele herausstellen:
,Umgang mit Medien, welche von den Schiiler*innen privat genutzt werden (Instagram, Snap-
chat, etc.) --> was ist es, was tun die Schiiler*innen dort, welche Gefahren kénnten den Schi-
ler*innen dort begegnen, etc.” (B. 130, P. 21),
- ,Aktuelle Tendenzen in der Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und Schiler: Was machen sie
in ihrer Freizeit an PC und Konsole - Welche Gefahren birgt das?“ (B. 190, P. 19).

Schwierigkeiten/notwendige Voraussetzungen
Im Rahmen der Codierung konnten weitere Antworten extrahiert werden, die sich in ihrem Inhalt vor
allem auf fehlende Voraussetzungen zur Forderung der digitalen Bildung der Schiiler*innen und Un-
terstitzungsbedarfe der Lehrpersonen beziehen lassen. Besonders interessant ist die Betrachtung der
Nennungen zur Begleitung und Unterstiitzung der Lehrpersonen. Hier wird zum einen der Wunsch
nach einer konstanten und qualitativ hochwertigen Begleitung im Lernprozess der Lehrpersonen be-
nannt, wie folgende Beispiele zeigen:
- ,wir sind auf einem guten Weg durch engagiertes Kollegium, aber Steine oft durch Schullei-
tung...” (B. 96, P. 22),
,Wenn immer mehr digitale Bildung gefordert wird missen die Lehrkrafte konstant begleitet
werden, am besten von einer Stelle, die hierfiir zustandig ist.” (B. 170, P. 23).
Zum anderen wird auch hier der emotionale Charakter des Digitalisierungsprozesses und damit ein-
hergehenden Forderungen an Lehrpersonen ersichtlich:
,»[...] Und was mache ich, wenn etwas nicht funktioniert? Wen frage ich, der mich nicht per se
flr alt, Frau und ehemals blond hélt. (Ich wurde von mehrern Seiten beladchelt,weil es der
Drucker in meiner Klasse nicht tat,[...]“ (B. 192, P. 53).

Weitere Voraussetzungen zur Implementation digitaler Bildung sehen die Lehrer*innen in einem ge-
meinsamen Kenntnisstand der Lehrpersonen. AuBerdem werden die Problematiken des fehlenden
Materials sowie der mangelhaften Ausstattung erneut benannt.
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Konkrete Ideen zur formalen und inhaltlichen Gestaltung der Fort- und Weiterbildungsangebote
Fiinf der befragten Lehrpersonen tatigen zusatzlich Aussagen, die sich nicht direkt auf konkrete The-
menbereiche fir Fort- und Weiterbildungsangebote beziehen, sondern erste Ideen zu formalen und
inhaltlichen Gestaltungsmaoglichkeiten skizzieren:
,ein konkret auf unsere Ausstattung abgestimmtes fortbildungsangebot, dass in Modulen auf-
geteilt ist, die unabhéangig voneinander sind“ (B. 37, P. 49),
- ,Angebot von gezielten Fortbildung fir den Férderschwerpunkt mit Ideensammlungen (B.
132, P. 21),
- ,Es missen dringend Prasenz-Fortbildungen angeboten werden” (B. 164, P. 19),
-, Wir benétigen eine Fortbildung, die ganz klar unsere Schiilerschaft sieht in Zusammenhang
mit den schwierigen digitalen Moéglichkeiten zu Hause” (B. 181, P. 18),
- ,Einsatz unterschiedlicher Hardware und Apps zum Erstellen von Lern-Inhalten trifft auf hohes
Interesse und musste durch passende Angebote und Schulungen erweitert werden“ (B. 210,
P. 30).

3.2.6 Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung (auch in Bezug auf Schiler*innen mit Komplexer
Behinderung)

Zur Generierung von ldeen zur Gestaltung digitaler Bildungsangebote wurden die Lehrpersonen zu ih-
ren Einschatzungen in Bezug auf mogliche Adaptionen bestehender Konzepte und Methoden befragt.
AuBerdem sollte durch diese Kategorie eine Ideensammlung zur Beteiligung von Schiler*innen mit
Komplexer Behinderung zusammengestellt werden und die Moglichkeiten der Zusammenfiihrung von
digitalen Bildungsangeboten und Unterstitzter Kommunikation betrachtet werden. Nicht zuletzt wur-
den die Lehrpersonen gefragt konkrete ldeen zur Gestaltung digitaler Bildungsangebote zu formulie-
ren (siehe Fragen 15, 16, 17 und 29 in Anhang B).

3.2.6.1 Adaption bestehender Konzepte und Methoden

Die Frage, ob bestehende Konzepte und Methoden fiir den mediendidaktischen Unterricht im Forder-
schwerpunkt Ggeistige Entwicklung adaptiert werden kénnen, wurde zunachst geschlossen mit dicho-
tomen Antwortformat gestellt. Darauf antworteten 57 Personen mit ,Ja‘ und 34 Personen mit ,Nein’
(N=91). Wenn die Antwort ,Ja‘ angegeben wurde, sollten erste Ideen zu spezifischen Konzepten, Me-
thoden, Ideen zur Adaption etc. benannt werden. Hier sollte generiert werden, welche Konzepte (wie
haufig) benannt werden und welche Adaptions- und Umsetzungsmaoglichkeiten genannt werden, da
davon ausgegangen wird, dass bereits Methoden und Konzepte existieren, die fiir den Unterricht im
FSP GE adaptiert werden kdnnen. Aus den genannten Ideen kdnnen Ansatzpunkte entwickelt werden,
um digitale Bildungsangebote zu entwickeln und zu gestalten. Alle Personen, die zuvor mit ,Ja‘ geant-
wortet haben, machten in der folgenden offenen Frage Angaben im freien Textfeld (N=57).

Ein erster Blick in die Ergebnisse macht bereits deutlich, dass die Ideensammlung zu Adaptionsmog-
lichkeiten bereits vorhandener Konzepte und Methoden fiir den Unterricht im FSP GE eher klein aus-
fallt. Dennoch soll der Blick auf einzelne Bereiche gelenkt werden, die einen Beitrag zur Konzeption,
Erweiterung und Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten leisten kdnnen. Obschon nach konkre-
ten ldeen, Adaptions- und Umsetzungsmoglichkeiten gefragt wurde, ist zundchst auf den Hinweis ei-
nes*r Kolleg*in hinzuweisen, dass eine Adaption bestehender Konzepte und Methoden grundsatzlich
moglich sei: ,,Im Prinzip kénnen viele Konzepte, Methoden adaptiert werden, es missen lediglich Ant-
worten zur Bedeutsamkeit/ Relevanz, Aktualitat und zur Nachvollziehbarkeit fur die Schiler gefunden
werden. Da wir eine hohe Heterogenitat an unserer Schulform vorfinden, kann keine pauschale Ant-
wort gegeben werden” (B. 37, P. 24). Im Mittelpunkt der Adaption sollten dabei demnach die Bedeut-
samkeit, Relevanz und Aktualitdt der (fachlichen) Inhalte stehen. Ferner sollten Inhalte so adaptiert
und aufbereitet werden, dass sie fiir die Schiiler*innen nachvollziehbar werden. Somit greife eine pau-
schale oder Ubergreifende Antwort auf die Frage immer zu kurz.
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Ist-Stand

Trotz dieses Einwandes ist es hilfreich, einen Blick auf Ideen und Umsetzungsformen in der Praxis zu
werfen, die Anhaltspunkte zur Erweiterung und Gestaltung digitaler Bildungsangebote geben kénnen.
In Bezug auf den Ist-Stand soll erhoben werden, was genutzt wird und evtl. bereits adaptiert wurde.
Zunachst wurden allgemein Konzepte benannt, die aktuell fir den Unterricht im FSP GE genutzt wer-
den. Genannt werden das Medienkonzept der Schule, schulinterne Konzepte wie das Konzept zum
Distanzunterricht, das UK-Konzept sowie der Medienkompetenzrahmen NRW und Fachkonzepte
(SAMR). Des Weiteren wird das Konzept zum Medienfiihrerschein genannt. Festzustellen ist, dass ins-
gesamt nur sehr wenige Angaben zu aktuell genutzten Konzepten gemacht wurden. Aktuell genutzte
Internetseiten zur Materialrecherche und zur Orientierung an auBerschulischen Konzepten sind
,Klicksafe” (B. 45, P. 12) und das ,,Internet ABC“ (B. 45, P. 11).

Als geeignete Unterrichtsform und Gestaltungsmoglichkeit digitalen Unterrichts wurde , kooperative,
offene Unterrichtsformen im gelenkten Unterricht” (B. 216, P. 10) genannt. Zudem wurden wenige
Angaben zu notwendigen Voraussetzungen und Anschaffungen gemacht, die als notwendig zur Adap-
tion bereits bestehender Konzepte zu betrachten sind:

,LOGINEO als Plattform im Lehr- und Lernbereich” (B. 56, P. 8),

,Anschaffung eines CABito (barrierefreies Informationssystem) fiir die Schule, um allen Sch-

ler*innen auf multimodalem Weg Zugang zu Informationen zu ermdglichen)” (B. 45, P. 29).

Es wurden auch Angaben dazu gemacht, wie Apps barrierefrei bzw. personenkreisspezifisch genutzt
werden (kénnen):
,Lernapps mit mindlicher Ansage statt Schrift” (B. 72, P. 9),
,Einsatz von Sprachnachrichten/Sprachassistenten und Vorleseapps zum Ausgleich bei nicht
ausreichender Lese-, Schreibkompetenz” (B. 45, P. 28).

Als moglicher Orientierungsrahmen wurde der Bereich der Grundschule genannt. Eine Konkretisie-
rung der Ideen blieb jedoch aus. Die Angaben lassen keine Riickschliisse darauf zu, welche Methoden,
Konzepte oder welches didaktische Material sich konkret fir den FSP GE adaptieren lassen.

Des Weiteren wurde auf die Notwendigkeit der Differenzierung und Elementarisierung von Inhalten
hingewiesen. Auch an dieser Stelle fand keine Konkretisierung und Spezifizierung statt. Vielmehr be-
schrankten sich die Antworten auf den Hinweis der Notwendigkeit, Inhalte personenkreisspezifisch mit
den genannten Prinzipien anzupassen:
- ,Dafilir kenne ich mich zu wenig mit der Materie aus. Grundsatzlich sehe ich aber immer eine
Moglichkeit, etwas zu adaptieren (z.B. durch das Herunterbrechen von Inhalten)“ (B. 53, P. 9),
- ,Inhalte elementarisieren” (B. 70, P. 19),
- ,Die Konzepte miissen abgepasst und elementarisiert werden. Die SuS kénnen auf ihrem Ni-
veau Medienkompetenz erwerben” (B. 170, P. 8),
- ,Die zentralen Ziele und Aufgaben sind die gleichen und miissen nur flr unsere Schilerschaft
elementarisiert und aufbereitet werden. Ggf. muss die Schwerpunktsetzung etwas anders ge-
wahlt werden. Basiskompetenzen muss mehr Raum gegeben werden” (B. 101. P. 14).

Etwas konkretere Angaben werden in Bezug auf digitales Material gemacht. Die GoTalkNOW App so-
wie Private Galerien werden als Material benannt, mit denen Differenzierung stattfinden kann. Die
Anton-App wird erneut als geeignete Lern-App genannt. Ferner wird darauf hingewiesen, dass sich
Zielsetzung und Aufgaben nicht unterscheiden dirfen, Schwerpunkte aber entsprechend verschoben
werden kdnnen.

Im Folgenden werden ausgewdhlte Antworten aufgenommen, die Anhaltspunkte fiir Adaptionsmog-
lichkeiten und die konkrete Gestaltung von (digitalem) Unterricht liefern:
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- ,Per Beamer gemeinsam Schritte durchfiihren, anschlieRend in Teams zu zweit unter Beglei-
tung einer Lehrkraft...” (B. 52, P. 10),

- ,Die Schiler*innen bearbeiten auf den Tablets z. B. in Deutsch und Mathe spezielle Pro-
gramme vom Bergerdorfer Verlag” (B. 64, P. 19),

- ,Das Internet als weitere Quelle bei der Informationsbeschaffung zur Erarbeitung eines Pro-
jektthemas oder zur Aneignung von Allgemeinwissen (z.B. Logo Nachrichten, Blinde Kuh u.&.
Angebote)“ (B. 165, P. 14),

- ,Gestaltung von Texten, Fotoalben...” (B. 165, P. 15),

- ,Gestaltung der Homepage unter prasentativen und kommunikativen Aspekten” (B. 165, P.
16),

- ,Worksheetcrafter:Arbeitsblatter Gber iPad I6sen, Apps nutzen” (B. 175, P. 9),

-, Direkter Umgang mit Tablet, Computer zur Recherche, Gestaltung von Texten und Materia-
lien“ (B. 177, P. 8),

- ,Die Prinzipien der Lerntheke oder Lernen an Stationen kénnen gut mit digitalen Medien kom-
biniert werden” (B. 195, P. 8),

,Lesespaziergang, selbstentdeckendes Lernen als QR Code Rallye” (B. 206, P. 9).

3.2.6.2 Ideensammlung zur Beteiligung von Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung

Im Rahmen der schriftlichen Onlinebefragung der Lehrpersonen wurde u. a. der Fokus auf Schiler*in-
nen mit Komplexer Behinderung gelegt. Aus diesem Grund sollten die Lehrpersonen Ideen zur Beteili-
gung dieser Schiler*innen an Angeboten zur digitalen Bildung festhalten. Hier sollte in einem offenen
Frage- und Antwortformat erhoben werden, welche Ideen und Maoglichkeiten (wie haufig) genannt
werden, da davon ausgegangen wird, dass es bestimmte Konzepte, Methoden und Medien gibt, die
sich flir die Unterrichtsgestaltung mit Schiler*innen mit Komplexer Behinderung besonders eignen. Es
sollte demnach eine Ideensammlung generiert werden, um daraus verschiedene Ideen in Hinblick auf
deren Ubertragbarkeit fiir die Konzeption der digitalen Bildungsangebote auszuwerten. 180 Lehrper-
sonen machten dazu Angaben im freien Textfeld (N=180).

Auch hier sind die individuellen Voraussetzungen vielfaltig. Aus meiner Erfahrung kann haufig beobach-
tet werden, dass Schiiler*innen bei denen im Vorhinein ein lediglich perzeptiver Zugang vermutet
wurde, eine hochst motivierte aktive Beteiligung gezeigt haben (Videoprojekte, Musikvideoproduktion,
Unterrichtsprojekte). Kreative Angebote fallen mir hier am ehesten ein, da hier unmittelbar an die Er-
lebniswelt angedockt werden kann und auch nicht-digitale Angebote zeitgleich eine ebenbiirtige Rele-
vanz haben. (B. 37, P. 27).

Zunachst werden Bedarfe und Voraussetzungen zur gelingenden Gestaltung genannt. Diese Bedarfe
beziehen sich allgemein auf die Ausstattung mit geeigneter Hardware (z.B. wasserfeste Schutzhiillen
fir das iPad), die personelle Ausstattung sowie Schulungen und Fortbildungen. Personenspezifische
Assistenz und Begleitung werden als notwendige Voraussetzung gelingender Bildung im Kontext Kom-
plexer Behinderung benannt. Des Weiteren wird auf die Notwendigkeit der Verknilipfung verschiede-
ner Expertisen hingewiesen (Kooperation zwischen Lehrerinnen mit besonderer Expertise im Bereich
der Komplexen Behinderung und , digitalen Bildungsexpert:innen”) (B. 226, P. 13). Wichtige Voraus-
setzung ist zudem die Kooperation mit den Eltern und Erziehungsberechtigten, von denen ferner digi-
tale Grundkompetenzen gefordert werden, sowie die Ausstattung im hauslichen Umfeld. Zudem wird
grundlegend die Notwendigkeit benannt, Giberhaupt ein Unterrichtsangebot fiir die genannte Perso-
nengruppe zu machen.

In Bezug auf verwendete Hardware werden bestimmte Eigenschaften benannt, die das Lernen mit
digitalen Medien fiir die Personengruppe erleichtern oder erméglichen. Genannt werden u. a.:
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- ,Anschluss von einfachen, grossen Tastern zur Bedienung von elektronischen Geraten, Ver-
schieden grosse Bedienfelder auf i-pads mit Tastrahmen.” (B. 31, P. 10),

- ,Spezialtastaturen” (B. 196, P. 18),

- ,Adaptierte Ansteuerungsmaoglichkeiten, z.B. einfache Tastatur, verschiedene Joysticks, Taster
etc.” (B. 239, P. 8).

Als mogliche Lernapps eignen sich nach Ansicht der befragten Lehrpersonen besonders solche, die auf
dem Ursache-Wirkungs-Prinzip aufbauen sowie Apps, die barrierefrei gestaltet, klar strukturiert und
leicht zu bedienen sind.

Dem Bereich der (digitalen) Kommunikation wird in Bezug auf die Personengruppe besondere Bedeu-
tung zugeschrieben. Kommunikationsapps und das Verwenden von Sprachnachrichten werden als be-
deutsam in Hinblick auf Teilhabe am Unterricht beschrieben. Diese Erkenntnis wird im Bereich der UK
in besonderer Weise fundiert. Im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation gibt es bereits digitale
Angebote zur basalen Wahrnehmungsforderung (www.uk-kiste.de) sowie eine Vielzahl an Geraten
(Powerlink, Step by Step, Talker) und Anwendungen (GoTalk, MetaTalk, GoTalk NOW).

In Bezug auf die Gestaltung und Darbietung von (fachlichen) Inhalten werden multimediale Angebote
als besonders geeignet angegeben. Besonderes Potenzial wird visuellen und auditiven Angeboten zu-
gewiesen. Konkret genannt werden Videos, Fotografien und Musik. Dennoch wird auch darauf hinge-
wiesen, dass sich besonders reduziert gestaltete Internetseiten und Apps fiir die Personengruppe eig-
nen bzw. vorhandene Angebote diesbezliglich reduziert oder elementarisiert werden sollten.

3.2.6.3 Mdéglichkeiten der Zusammenfiihrung von UK und digitaler Bildung

Wie bereits im vorherigen Abschnitt deutlich wurde, bietet der Bereich der Unterstiitzten Kommuni-
kation Potenziale fiir die Umsetzung digitaler Bildungsangebote, da dort bereits Konzepte und Metho-
den existieren. AulRerdem gibt es an den Schulen haufig Expert*innen in diesem Feld und die Schii-
ler*innen sind bereits mit den entsprechenden digitalen Geraten vertraut. Aus diesem Grund wurden
die Lehrpersonen in einem offenen Format gefragt, wo sie Moglichkeiten der Zusammenfiihrung von
UK und digitaler Bildung sehen. Hier wurde zuvor der Hinweis gegeben, dass im Bereich der UK bereits
haufig mit digitalen Medien und Konzepten/Methoden (sowohl Hardware, wie iPads, als auch Soft-
ware, wie Apps) gearbeitet wird. 180 Lehrpersonen gaben hierzu in einem freien Textfeld Antworten
(N=180).

Es werden vorerst auftretende Schwierigkeiten und notwendige Voraussetzungen zur sinnvollen Ver-
kniipfung der beiden Teilbereiche dargelegt. Eine Gelingensbedingung ist die Unterstiitzung der Schi-
ler*innen. Ferner missen ein Zugang zu Internet und WLAN gegeben sein sowie Hardware und (z. T.
teure) Software fir alle Schiler*innen zur Verfligung stehen. Notwendig ist zudem eine interdiszipli-
nare Zusammenarbeit und Kooperation zwischen den Fachkonferenzen UK und Medien, Eltern/Erzie-
hungsbeauftragen, Integrationshilfen und Lehrer*innen.

Es wurden zahlreiche Aussagen dazu getroffen, dass die Bereiche bereits eng miteinander verkniipft
sind. So wird angegeben, dass sich die Konzepte einerseits gegenseitig erganzen und andererseits von-
einander abhadngig sind. UK kann als Teil digitaler Bildung verstanden und im digitalen Unterricht ein-
gesetzt und umgesetzt werden. Einzelne Befragte verstehen UK mit digitalen Hilfsmitteln als digitale
Bildung. Zwei Personen erachten eine Zusammenfiihrung jedoch als schwierig. Dies wird darin begriin-
det, dass eine ,basale Forderung nichtsprechender Schilerinnen [...] zumeist im stiandigen Modelling
unterrichtet werden [muss], daher [gebe es] wenig Maoglichkeiten zur Zusammenfihrung” (B. 56, P.
10).

Es steht also die Frage im Zentrum, wie ebenjene Zusammenfihrung sinnvoll stattfinden kann. Aktuell
wird UK-Hardware bereits Ubergreifend verwendet. Diesbezliglich wurde besonders auf die
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multifunktionalen Nutzungsméglichkeiten digitaler Gerate hingewiesen. So werden iPads, Tablets
und Talker sowohl im Bereich der UK als auch in der ,allgemeinen’ Unterrichtsgestaltung verwendet.
Eine besondere Relevanz zur gelingenden Verkniipfung wird den Kompetenzbereichen Bedienen, An-
wenden und Kommunizieren zugewiesen: ,Bedienen und Anwenden und Kommunizieren und Koope-
rieren wird durch die Verwendung als UK-Hilfsmittel ohnehin geférdert. Dabei kdnnen auch Mitschiler
einbezogen werden” (B. 188, P. 15).

Zudem werden einerseits UK-spezifische Apps (GoTalk NOW, Spiele) von allen Schiiler*innen auf den
Tablets ausgefiihrt und andererseits werden neben diesen UK-spezifischen Apps auch weitere (Lern-)
Apps von allen Schiller*innen verwendet.

UK-spezifisches Material und Medien kdnnen genutzt werden fiir folgende Anwendungen:

- ,UKBildmaterial nutzen” (B. 214, P. 16),

- ,Nachschlagewerk fiir Gebarden zur Hand haben” (B. 25, P. 10),

- ,Vorlesen lassen“ (B. 48, P. 12),

- ,Arbeitsanleitungen visualisieren” (B. 25, P. 10),

- ,Konsequenzen visualisieren, damit Verhalten modulieren oder verstarken” (B. 25, P. 10),

-, Filme erstellen (mit Hilfe) tber mich” 8B. 48, P. 12),

- ,Fotos/ Videos in UK integrieren (Wochenenderzdhlungen/ Fotos)“ (B. 208, P. 9),

- ,Bilderblcher/Fotoblcher erstellen mit Piktogrammen zum Text unterlegen, mit Vorlesefunk-
tion erganzen => Einsatz im Sachunterricht oder zur Dokumentation von Erlebtem® (B. 25, P.
10),

,lch-Blicher” (B. 57, P. 18).

Grundsatzlich wird der Verknipfung von UK und digitaler Bildung im Allgemeinen eine besondere Be-
deutung in Bezug auf digitale Teilhabe und gesellschaftliche Partizipation zugeschrieben. Diese grund-
satzliche Bedeutung wird in Bezug auf Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung noch einmal spezi-
fisch herausgestellt. Weitere Chancen werden in Bezug auf die konkrete Unterrichtsplanung genannt,
indem Konzepte und Ideen aus dem Bereich der UK in den allgemeinen Unterricht tibertragen werden
oder UK-Medien zur allgemeinen Unterrichtsgestaltung verwendet werden kénnen. Mit den Erkennt-
nissen aus dem Bereich der UK kénnen nicht nur kommunikative Kompetenzen geférdert werden, son-
dern Lernen ganz allgemein stattfinden. Zudem wird auch darauf hingewiesen, dass nicht nur Aspekte
allgemeinen Unterrichts durch Implementierung der Erkenntnisse aus der UK erweitert werden kon-
nen. Vielmehr kann auch der Bereich der UK durch Neuerungen und Entwicklung digitaler Bildung wei-
terentwickelt werden. Des Weiteren wird auf die Moglichkeit hingewiesen, dass Schiler*innen, die
bereits mit UK-Medien vertraut sind, schneller, leichter und besseren Zugang zu digitalen Bildungsan-
geboten erhalten kdnnen. Durch UK existiert bereits ein grundlegendes Verstandnis fiir die Anwen-
dung bestimmter (digitaler) Medien, v. a. bei Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung:
,hier haben SuS z.T. Expertenwissen, die ansonsten eher nicht den Mitschiilern etwas prasen-
tieren kdnnen. Dies bietet Chancen auch in der Personlichkeitsentwicklung einzelner SuS.“ (B.
107, P. 21),
- ,Schiler mit digitalen Kommunikationsgeraten verfiigen schon ber ein gewisses Vorwissen
zur Funktionsweise z.B. von Tablets. Dies erleichtert Vielen den Umgang mit anderen Gera-
ten.” (B. 239, P.9).

3.2.6.4 Ideen zur Gestaltung von Bildungsangeboten

In der letzten Frage der schriftlichen Onlinebefragung (Frage 29) wurden die Lehrpersonen in einem
offenen Format gebeten skizzenhaft erste Ideen zur Gestaltung von Bildungsangeboten, die die rele-
vanten digitalen Kompetenzen erweitern, zu formulieren. Hiermit sollte das breite Spektrum an Me-
thoden, Prinzipien, Konzepten, konkreten Unterrichtsbeispielen, fachlichen/ inhaltlichen/
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entwicklungsbezogenen Aspekten, Materialien und digitalen Medien erfasst werden. 81 Personen
machten dazu Angaben (N=81).

Bei der Beantwortung der Frage werden jedoch zunachst Bedarfe formuliert. In Bezug auf die spezifi-
schen Bedarfe und Bediirfnisse wird angegeben, dass es an spezifischen Angeboten, v. a. im Bereich
Hard- und Software fehlt. Das bedeutet schlussfolgernd, dass eine umfassende Ausstattung mit Gera-
ten und Software in Schule und im hauslichen Umfeld grundlegende Voraussetzung digitaler Bildung
darstellt. Zur gelingenden Umsetzung digitaler Bildung braucht es auRerdem verschiedene strukturelle
Gegebenheiten und Voraussetzungen. Einige davon liegen bei den Schulen selbst, sodass bestimmte
Strukturen verandert werden kénnten.

Es wird auf strukturelle Rahmenbedingungen hingewiesen, die gegeben sein miissen, damit digitale
Bildung gelingen kann. Genannt werden z.B. im Stundenplan verankerte Stunden zur Nutzung digitaler
Gerate sowie die ausreichende Ausstattung der Klassen (Ausstattung der Schule, digitale Infrastruktur).
Auch die Ausstattung der einzelnen Schiiler*innen und des hduslichen Umfeldes wird als Gelingensvo-
raussetzung genannt. Auch personelle Ressourcen miissen gegeben sein, dazu zahlt auch die Zustan-
digkeit fiir digitales Lernen und eine Person, die liber professionelle Kompetenzen verfiigt (nicht Me-
dienkoordinator*in). Des Weiteren sollte es zukiinftig erlaubt sein, das Smartphone zu nutzen und ver-
wendete Hard- und Software muss ausreichend geprift und sicher sein.

Lehrer*innen-Kompetenz
Eine befragte Person benennt, dass es ihr an Ideen zur Gestaltung von Bildungsangeboten fehlt, weil
es ihr grundsatzlich an digitalen Kompetenzen fehle:

An dieser Stelle wird das Problem offenbar: mir fehlen diese Ideen ganzlich, weil mir digitale Kompeten-
zen fehlen und vielleich auch weil ich zu sehr von der Idee gefangen bin, dass das Lernen unserer SuS
anders funktioniert bzw. gerade das Lernen der Lernanfanger im Erleben der dinglichen Welt erfolgen
muss und die Digitalisierung da nicht das Wesentliche "ausrichten" kann. (B. 226, P. 36)

Daraus lasst sich die Notwendigkeit ableiten, dass Lehrer*innen zunachst selbst digitale Kompetenzen

erwerben missen bzw. vorhandene Kompetenzen identifizieren missen, um digitale Bildungsange-
bote lGberhaupt gestalten zu kdnnen. Werden digitale Kompetenzen auf Seiten der Lehrpersonen als
Voraussetzung der Gestaltung digitaler Bildung verstanden, so miissen diese in der Ausbildung wie
auch in Fortbildungen verortet werden. Das bedeutet es braucht theoretische wie praktische Aus-,
Fort- und Weiterbildungen zu digitaler Bildung. Inhaltlich braucht es eine fundierte Ausbildung zu
Hard- und Software sowie zur Nutzung digitaler Medien zur Unterrichtsgestaltung.

AulRerdem sollte ein Raum zum Austausch geschaffen werden. Dieser muss sich nicht allein auf schul-
internen Austausch beschranken, sondern kénnte z.B. auch online und tberregional stattfinden. We-
sentliche Inhalte sind Unterrichtsreihen, Material, Gestaltung, Apps und Anwendungen.

Als weiterer Punkt wird benannt, dass die Auffassung besteht, Schiiler*innen mit dem FSP GE seien
auf ein ,,Erleben der dinglichen Welt” (B. 226, P. 36) angewiesen, weshalb Digitalisierung weniger Be-
deutung zugewiesen wird. Auch eine gewisse Grundkompetenz und Selbststdandigkeit der Schiler*in-
nen wird als Voraussetzung genannt. Da es sich bei Digitalisierung allerdings um einen gesamtgesell-
schaftlichen Prozess handelt, missen sich digitale Bildungsangebote den Lern- und Entwicklungsbe-
dingungen der Schiiler*innen anpassen. ,Erleben der dinglichen Welt” (B. 226, P. 36) ist auch im Digi-
talen moglich, insofern sich dieses Erleben auch liber bestimmte Medien (Gegenstinde, Objekte,
Dinge) vollzieht und sich Symbolisierungsprozesse auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus vollzie-
hen lassen:

- Orientierung an Entwicklungsniveaustufen

- Basal-rezeptive Auseinandersetzung / Bildungsangebote
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- Konkret-gegenstindliche Auseinandersetzung / Bildungsangebote

- Orientierung an aktuellen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern

- Tatigkeit und Aneignung Uber digitale Medien - gemeinsam geteilte Tatigkeit im Sinne der
Zone der nachsten Entwicklung (hier Riickbezug: Gemeinsam geteilte Tatigkeit nur dann mog-
lich, wenn Kompetenz auf Seiten der Lehrpersonen vorhanden ist)

Zur erfolgreichen und weitreichenden Implementation digitaler Bildungsangebote im Foérderschwer-
punkt Geistige Entwicklung misste es Software fiir die in Schule vorhandene Hardware geben, die
speziell auf die Fahigkeiten und Einschrankungen der Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geis-
tige Entwicklung ausgelegt sind:

- Bereits existierenden Apps und Anwendungen sollten adaptiert und angepasst werden

- Essollten neue/eigene Apps entwickelt werden mit den Merkmalen:

o Reduzierung von Schriftsprache

Intuitive Bedienung
Fokus auf Symbole, Videos, Fotos
Ubersichtlicher
Strukturierter
Geeignetere und personenkreisorientierte Eingabemaoglichkeiten/Tasten
Ganzheitliche Wahrnehmungsforderung

O O 0O O O O

Die vorhandenen Lernplattformen sind meist zu komplex und in zu vielen Unterebenen aufgebaut.
Eine Vereinfachung wiirde die Nutzungsmaoglichkeiten und den Einsatz in Schule verbessern und erhé-
hen.

Zu den einzelnen Kompetenzbereichen werden spezifische Vorschlage und Ideen vorgebracht:

Bedienen und Anwenden:

-, Offnen der App, Funktionen kennen lernen und nutzen, d.h. Auswahl von Hintergriinden,
Bildeinteilung, Einfligen von Medien wie Sprachaufnahme, Musik, Foto, Text etc.” (B. 62, P.
40),

-, Einfihrung von Apps (z.B. BookCreator) zur Erstellung von Videos, Bilder-/Fotobiichern, Um-
gang mit Kamera“ (B. 25, P. 33),

- ,Einzelne Programme wie Word in den Unterricht integrieren (etwas abtippen)“ (B. 33, P. 25),

- Anregung zur Gestaltung/Ubung im Umgang mit Programmen wie z.B. Word oder Exel...“ (B.
132, P. 23),

- ,Maoglichkeiten von Sdui kennenlernen (Videos und Bilder in Cloud hochladen, Videochats teil-
nehmen oder starten...)” (B. 52, P. 39),

- ,Umgang mit dem Ipad“ (B. 112, P. 20),

- ,Nutzung von digitalen Endgeraten” (B. 71, P. 24),

- ,SmB: Taster, Wahrnehmungsangebote, die durch einfache Bewegungen selbst gesteuert wer-
den kdénnen” (B. 233, P. 35),

- ,An-und Ausschalten Uben, geeignete Programme selbst auswahlen und moglichst selbststan-
dig damit arbeiten” (B. 233, P. 36),

- ,PCals Speicher verwenden” (B. 33, P. 27),

- ,PCkennenlernen (anschalten/Begriffe wie Maus, Monitor, Tastatur etc./Symbole fir das In-
ternet und andere relevante Programme)” (B. 33, P. 24),

- ,wie schalte ich wlan ein und aus” (B. 52, P .39),

- ,Einbezug der Schiler*innen in Installation von z.b. Beamer fir Unterrichtseinheiten, sodass
sie den Umgang lernen” (B. 122, P. 39).
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Die Anwendung und das Bedienen digitaler Geradte wie auch digitaler Anwendungen sollte erprobt
werden. Das Spektrum reicht vom Ein- und Ausschalten bestimmter Gerite, Offnen und SchlieRen be-
stimmter Anwendungen bis hin zum Nutzen multimedialer Anwendungen und Erstellen derselben.

Kommunizieren und Kooperieren:
,Klassenchat” (B. 225, P. 25),
,digitale "Brieffreundschaften" mit Schilerinnen / Klassen anderer Schule (WhatAPP / Zoom /
E MAIl)“ (B. 225, P. 26),
»,Nachrichten verschicken/empfangen” (B. 20, P.2/ B. 42, P. 3).

Digitale Medien sollten als Kommunikationsmedien angeboten und genutzt werden. Dabei kdnnen
verschiedene Programme genutzt werden. Der beziehungsférdernde Aspekt kann motivieren und das
Einliben von Anwendungen erleichtern.

Informieren und Recherchieren:
»Internet: Bestellungen fir die Klasse machen/Vorlesefunktion auf manchen Seiten kennen-
lernen/Informationen finden z.B. Logo Nachrichten/“ (B. 33, P. 26),

- ,Material (z.B. in Bild-, Symbol-, Schriftsprache- oder Videoform) zu einem Schwerpunkt des
zu prasentierenden Themas, kennen lernen, Inhalte aneignen, sichten und auswahlen (je nach
Fahigkeiten, werden Material bereitgestellt, Quellen zur Verfligung gestellt oder freie Recher-
che durchgefiihrt)” (B. 62, P. 41),

- ,Projekte in denen digitale Gerate genutzt werden missen, um an Infos zu kommen z.B. im
Sachunterricht zu einem bestimmten Thema*“ (B. 38, P. 21),

- ,Rezeptsuche im Internet, Fotos der angebotenen Produkte...” (B. 127, P. 20),

- ,interessengeleitet recherchieren” (B. 188, P. 27).

Produzieren und Présentieren:

- ,Nutzung der Gestaltungsmoglichkeiten, Prifung auf deren Funktion, Auswahl und Begren-
zung der gestalterischen Méglichkeiten” (B. 62, P. 43),

-, Foto/Filmprojekte beinhalten : Digitale Fotografie, Benutzen von Bildbearbeitungssoftware,
Schneideprogrammen, Tonsoftware, ggf. Veroffentlichung auf sozialen Medien oder der Schul-
homepage” (B. 122, P. 38),

- ,Einbezug der Schiler*innen in Installation von z.b. Beamer fiir Unterrichtseinheiten, sodass
sie den Umgang lernen” (B. 122, P. 39),

- "Internetfiihrerschein", Medienscouts (als peergroup-Multiplikatoren Jund ahnliche Projekte”
(B. 122, P. 40),

-, Einfihrung in Powerpoint, Prasentationen Giben“ (B. 25, P. 32),

- ,Digitale Videoproduktion und andere kreative Auseinandersetzungsformen mit digitalen Me-
dien“ (B. 37, P. 50),

- ,Schilerblog” (B. 37, P. 51),

- ,Prasentation eines Themas, das anderen zugadnglich gemacht werden soll, innerhalb von
Kleingruppen z.B. mittels BookCreator” (B. 62, P. 39),

-, Erstellen von Werbemitteln, Preislisten schreiben” (B. 127, P. 20),

- ,Prasentation in der Klasse (z.B. Erstellung einer Prasentation zu einem Musiker, Hobby, Sport
etc.)” (B. 225, P. 28).

Der gestalterische Aspekt digitaler Bildung spielt eine besonders grof3e Rolle. Dazu zdhlen das Erstellen
von PowerPoint-Prasentationen, das Erstellen von Videos, Fotos, Blichern und Musik. Dabei kdnnen
die Homepage-Gestaltung, Zeitung, Prasentationen, Schiilerblog, Werbemittel und Preislisten Lernan-
lasse sein. Hier werden die Prinzipien der Lebensweltorientierung, Problemorientierung und der Hand-
lungsbezug besonders deutlich. Durch ,Handlungsorientierte mehrkanalige und v.a. schiilernahe
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Angebote (z.B. YouTube Influencer, Instagram, TikTok...)“ (B. 186, P. 30) kann ein Lebensweltbezug
hergestellt werden, was zu einer erhéhten Motivation flihrt.

Analysieren und Reflektieren: (Inhaltlich)
-, Dabei gilt es nicht nur die technischen Aspekte zu erlernen sondern dies auch ethisch zu un-
terflittern” (B. 71, P. 24),
- ,Zeiterziehung am PC (ich stelle mir eine zeitliche Begrenzung, wenn ich spiele 0.4.)“ (B. 33, P.
29),
- ,PCals Unterhaltungsmedium” (B. 33, P. 28).

Gefahren, Privention und Sprechstunden:

- ,Sprechstunde fiir Probleme zum Thema Cybermobbing und andere schlechte Erfahrungen
mit socialmedia anbieten mit fachkundigen Kolleg*innen, die z.B. weil}, was man tun kann,
wenn jemand Bilder von jemandem gegen seinen Willen einstellt oder Fotos verdandert und
einstellt” (B. 25, P. 34),

- ,Unterrichtsreihe zum kritischen Umgang mit Internet (Videomaterial mit Geschichten von "di-
gitalen Opfern" erstellen, kleinschrittig VorsichtsmaRnahmen visualisieren)” (B. 33, P. 34),

- ,Gefahren fir mich, gefahren fir andere, was muss ich beachten (keine Bilder der Mitschiiler
etc.)” (B. 52, P. 40),

- ,Gefahren im Internet - insbesondere in sozialen Medien” (B. 101, P. 49),

-, Uber Gefahren aufklaren” (B. 190, P. 10).

Neben der konkreten Anwendung in den unterschiedlichen Bereichen sollte liber das eigene Verhalten
reflektiert werden. Das bezieht sich auf den Nutzen und die Anwendung von Geraten, Dauer, verant-
wortungsvoller Umgang, ethische Fragestellungen, Gefahren und Pravention. Hier wird das Peer Coun-
seling benannt, bei der Schiiler*innen zu ,Digital-Helfern” (B. 25, P. 35) oder ,Medienscouts” (B. 122,
P. 40) ausgebildet werden, um jingeren Schiiler*innen Hilfestellungen zu geben, da die Schiler*innen
Digitalisierungsexpert*innen sind.

3.3 Schuler*innenbefragung

Da die Schiler*innen als Expert*innen ihrer Digitalisierungserfahrungen betrachtet werden, wurde
eine Schiiler*innenbefragung durchgefiihrt, um die bereits erhobenen Erkenntnisse durch die Schi-
ler*innen verifizieren zu kénnen und ihre Einstellungen und Erfahrungen abbilden zu kénnen (siehe
Kapitel 2.3). Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser sehr umfangreichen Erhebung vorgestellt.
Durch die unterschiedlichen Erhebungsmethoden konnten differenzierte Erkenntnisse zu den Berei-
chen Nutzungsverhalten, Kompetenzen und zu potenziellen Gefahren generiert werden. Zur Struktu-
rierung der Darstellung der Ergebnisse wird auf diese Auswertungskategorien zurilickgegriffen. Das be-
deutet, es werden zunéachst die Erkenntnisse zum Nutzungsverhalten der Schiiler*innen dargestellt.
Daraufhin wird auf die Kompetenzen der Schiiler*innen eingegangen sowie auf die moglichen Gefah-
ren, die von Schiler*innen und Eltern identifiziert wurden. Zuletzt werden zusatzliche Erkenntnisse,
die durch die Gruppendiskussion im Bereich Chancen und Herausforderungen digitaler Medien be-
nannt wurden, vorgestellt.

3.3.1 Nutzungsverhalten der Schiiler*innen

Die Erkenntnisse zum Nutzungsverhalten der Schiiler*innen wurden durch ein multimethodisches Ver-
fahren erhoben (siehe Kapitel 2.3). Das bedeutet, in die Darstellung der Ergebnisse zu dieser Kategorie
werden Daten aus der interaktiven Befragung sowie aus deren Transkripten, Daten aus den Tagebu-
chern, Daten der Aktiven Medienarbeit (Stationenlernen) und aus den Beobachtungsprotokollen der
Aktiven Medienarbeit und Diskussion einbezogen. In der Kategorie ,Nutzungsverhalten’ sollte erhoben
werden, welche Gerate und Apps die Schiiler*innen (wie haufig) nutzen, wozu die Schiiler*innen die
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digitalen Medien nutzen und welche Erfahrungen die Schiler*innen wahrend der Corona-Pandemie
gemacht haben.

An der interaktiven Befragung nahmen 38 Schiiler*innen teil, ein Datensatz wurde allerdings nach der
Begutachtung der Audiographie aus der Gesamtstichprobe entfernt, da durch den Interviewmitschnitt
deutlich wurde, dass die befragende Lehrperson die Beantwortung sehr stark gelenkt hat und die Da-
ten deshalb nicht verwendet werden konnten. Aus diesem Grund liegt die Gesamtstichprobe der in-
teraktiven Befragung bei N=37. 21 Befragte waren aus der Mittelstufe und 16 aus der Ober- bzw. Be-
rufspraxisstufe. 22 der Schiiler*innen nutzten die Version auf abstrakt-begrifflicher Aneignungsebene
und 15 auf anschaulicher Aneignungsebene.

Alle befragten Schiiler*innen nutzen laut interaktiver Befragung (Fragebogen siehe Anhang C) digitale
Hard- und Software. Dies wird besonders deutlich bei der Frage ,Welche Gerate benutzt du?“. Bei
dieser Frage wurde den Schiiler*innen die Moéglichkeit einer Mehrfachauswahl gegeben, indem meh-
rere Gerate vorgegeben wurden und jedes einzelne mit ,ja‘, ,nein’ und ,manchmal‘ beantwortet wer-
den konnte (siehe Anhang C). Bei der Auswertung wird deutlich, dass alle befragten Schiiler*innen ein
Smartphone nutzen (siehe Abbildung 38). Besonders haufig werden auRerdem der Fernseher, das Tab-
let und die Spielekonsole genutzt. Eher selten werden das Whiteboard, der MP3-Player und die Smart-
watch benutzt und am wenigsten der E-Book-Reader. Durchschnittlich nutzen die befragten Schi-
ler*innen 5,9 Gerate. Minimal nutzen die Schiiler*innen vier Gerate (dies tun neun der befragten Schi-
ler*innen) und maximal nutzen sie 10 Gerate (dies tut ein*e Schiiler*in). Der Modalwert der genutzten
Gerate betragt 4.
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Abbildung 38 Nutzung digitaler Gerdte durch die Schiiler*innen

In Bezug auf die Nutzung digitaler Gerate lassen sich weitere Erkenntnisse aus der Befragung darstel-
len. Zum einen wird durch die Frage ,,Wann benutzt du die Gerate” deutlich, wo bzw. wann die Schii-
ler*innen die digitalen Gerdte nutzen. Hier wurden die Schiler*innen in einer geschlossenen Frage
gefragt, ob sie die Geréte in der Schule, in der Freizeit oder in beiden Kontexten nutzen (siehe Anhang
C). Durch die grafische Darstellung in Abbildung 39 wird deutlich, dass das Smartphone, die Spielekon-
sole und der Fernseher vor allem in der Freizeit benutzt werden, wahrend das Tablet in beiden Nut-
zungskontexten verwendet wird. Der Computer und der Laptop werden vermehrt in der Schule einge-
setzt.

103



40

35
30
25 Bl
20
15
10
5 I
0 =
e < X e X X X <
< <% ,56@ & 3 Q&OQ \,Z;\e 3 e
Q N & L ? Q N <
K & NG & \ 0 & <
& % &9 & \ 2 N
S B ° &

B Schule M Freizeit M beides
Abbildung 39 zeitlicher Nutzungskontext digitaler Gerdte durch die Schiiler*innen

Die Schiiler*innen wurden in Bezug auf einzelne Gerate, wie z. B. das Smartphone und die Spielekon-
sole gefragt, was sie mit diesen Geraten tun. Wird also das Nutzungsverhalten (,,Was machst du da-
mit?“) von digitalen Geraten in Hinblick auf die Kategorien von Tulodziecki (2015) (Soziale Prasenz,
Kooperation, Spiel und Simulation, Information und Lernen, Unterhaltung und Orientierung, Kommu-
nikation und Austausch) betrachtet, kann herausgestellt werden, dass die Schiiler*innen digitale Ge-
rate v. a. fiir Spiel und Simulation (zentral mit Spielekonsole, Smartphone und Tablet) sowie fiir Unter-
haltung (Videos, Filme und Serien schauen sowie Musik horen mit Spielekonsole, Smartphone und
Tablet) und Kommunikation (v. a. mit dem Smartphone) nutzen.

In Bezug auf die Nutzung von Software lassen sich dhnliche Daten darstellen wie in Bezug auf die Hard-
ware. Auf die geschlossene Frage ,Welche Apps benutzt du?“ konnten die Schiiler*innen mit ,Ja’,
,Nein‘ oder ,Manchmal’ antworten. Hier benannten die Schiler*innen v. a. YouTube, WhatsApp,
Google, Lernapps und TikTok (siehe Abbildung 40). Am meisten werden laut Angaben der Schiler*in-
nen die Apps und Programme YouTube, WhatsApp und TikTok genutzt, am zweithdufigsten werden
auRerdem verschiedene Spiele benannt, wahrend Facebook, ebay (Kleinanzeigen) und Twitter die am
wenigsten genutzten Apps und Programme sind. Es werden vielfaltige Spiele benannt, dabei sind die
haufigsten FIFA oder andere FuRRballspiele (N=11) sowie Grand Theft Auto (GTA) (N=7) sowie Fahrsi-
mulatoren, Subway Surfer, Minecraft und Fortnite mit je drei Nennungen.
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Abbildung 40 Nutzung von Software durch die Schiiler*innen

Auch bezlglich der Software lasst sich das Nutzungsverhalten nach Tulodziecki (2015) betrachten,
denn die Schiler*innen wurden zu einzelnen Apps und Anwendungen gefragt, was sie damit machen
und konnten auch hier in einer Mehrfachauswahl Tatigkeiten angeben. Dabei ldsst sich in die Kategorie
,Unterhaltung’ YouTube, Instagram und TikTok einordnen. TikTok und Instagram dienen gleichzeitig
der Kommunikation und sozialen Prasenz. WhatsApp dient nur der Kommunikation und Google dem
Informieren und Recherchieren.

Zur Kommunikation wurde mit einer weiterfiihrenden Frage spezifischer nachgefragt, denn die Schii-
ler*innen sollten in einer Mehrfachauswahl aus mehreren Apps und Programmen auswahlen, welche
Apps sie zum Chatten benutzen (siehe Abbildung 41). Die am haufigsten zum Chatten verwendete App
ist laut der befragten Schiler*innen WhatsApp. Auch Instagram wird von einigen Schiiler*innen zum
Chatten benutzt.
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Abbildung 41 von den Schiiler*innen verwendete Software zur Kommunikation

Durch die Transkripte der Interviewsituationen konnten Erkenntnisse tber die Fragen des Fragebo-
gens hinaus generiert werden. Von den Transkripten liegen insgesamt 38 vor, da auch das Transkript
des aus dem Datensatz ausgeschlossenen Interviews genutzt werden kann. Die zusatzlichen Erkennt-
nisse beziehen sich auf den Besitz von Hard- und Software. So kénnen vereinzelt Aussagen Uber einen
Nicht-Besitz und den Besitz bestimmter Hard- und Software inklusive Nutzung getroffen werden.
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Herauszustellen ist hier, dass die Schiler*innen zum Teil keine eigene Hard- oder Software besitzen,
diese aber dennoch nutzen. So kann eine Nutzung des Tablets zum einen in der Schule erfolgen oder
durch das Teilen der Gerdte mit Geschwistern. In Bezug auf Software wurde die Nutzung von
WhatsApp Uber das Smartphone der Eltern angegeben.

In diesem Zusammenhang wurden in den Interviewsituationen auch Wiinsche von einigen Schiiler*in-
nen gedullert. Diese beziehen sich auf die Nutzung bestimmter Hard- und Software, wie z. B. der Smart-
watch, von Instagram und Snapchat. Aulerdem wiinschen sich die Schiiler*innen die Nutzung des
Smartphones in der Schule, z. B. zur Kommunikation, in den Pausen und zum Lernen. Hier werden auch
die Regeln deutlich, die auch von den befragten Schiler*innen benannt wurden. In der Schule herrscht
laut Schiler*innen haufig ein Handy- und Smartwatchverbot: ,/: Wann benutzt du ein Smartphone? In
der Schule, in der Freizeit oder beides? (..) S3: Hier ist Schule Handyverbot”. Auch zu Hause herrschen
laut Aussagen der Schiiler*innen Regeln wie die zeitliche Limitierung flr Spiele und Fernsehen sowie
spezifische Regeln fiir die Nutzung bestimmter Apps.

In den Interviewtranskripten konnten auch weiterfiihrende Informationen zum Nutzungsverhalten ge-
neriert werden. Im Bereich der Kommunikation (Tulodziecki, 2015) kann das Kommunikationsverhal-
ten der Schiler*innen néher erldutert werden. Die Schiler*innen berichten, mit wem, mit welchen
Geraten und wie oft sie das entsprechende Kommunikationsverhalten zeigen. Teilweise gibt es auch
Informationen dazu, dass sie etwas nicht tun, z. B. werden Sprachnachrichten von vier Schiler*innen
explizit mit ,Nein‘ benannt. In Bezug auf den Bereich ,Unterhaltung und Orientierung’ kann festgehal-
ten werden, dass die Schiiler*innen zusatzlich zu den Angaben in den Interviews auch Aussagen dazu
treffen, welche Arten der Unterhaltung sie mit welcher Hard- und Software nachgehen. Am meisten
werden hier Angaben zum Schauen von Videos und Fotos gemacht. An zweiter Stelle stehen Angaben
zum Musik héren. Des Weiteren werden im Bereich ,Unterhaltung und Orientierung’ die folgenden
Punkte benannt: Filme und Serien anschauen, Nutzung bestimmter Apps zur Unterhaltung, Fotos und
Videos selbst machen, Profile anschauen, Stories anschauen und Radio horen. Die Schiiler*innen be-
richten aullerdem davon, digitale Medien zum Informieren und Recherchieren zu nutzen. Dies erfolgt
haufig entsprechend der Interessen und liber die Google-Suche, aber auch mit Erklarvideos. In der
Freizeit und in der Schule sichten die Schiler*innen auRerdem Nachrichten mit digitalen Medien. In
der Schule recherchieren die Schiiler*innen wahrend sie in der Freizeit eher nach dem Weg bzw. Ort
suchen und Informationen liber Produkte recherchieren. Im Bereich Spiel und Simulation erzdhlen die
Schiler*innen zusatzlich, welche Spiele sie spielen (siehe oben), ob sie allein oder mit anderen spielen
und auf welchen Geréaten sie spielen (v. a. Smartphone, Tablet, Spielekonsole; aber auch Laptop und
Computer). Des Weiteren gehen wenige Schiiler*innen auf den Bereich der Alltagsverrichtungen ein.
Hier werden das eigenstdandige Kaufen und Verkaufen benannt. In Bezug auf die soziale Prasenz wird
v. a. auf die Eigenaktivitdt der Schiler*innen in Social Media Apps eingegangen. Das meint das Hoch-
laden von Stories, Status, Videos und Bildern auf bspw. TikTok, YouTube, WhatsApp und Instagram.
Wenn die Schiller*innen von keiner Eigenaktivitat berichteten, fiihrten sie dafiir die fehlende Erlaubnis
oder den eigenen Unwillen an.

Die Transkripte bestatigen die Aussagen, die durch die interaktive Befragung generiert wurden und
geben dariber hinaus Hinweise darauf, wie authentisch die ausgefiillten interaktiven Befragungen zu
bewerten sind, da es in wenigen Interviews Hinweise auf eine Einflussnahme durch die Interviewer*in-
nen gibt. Ein dies betreffendes Interview wurde, wie oben beschrieben, aus der Stichprobe ausgenom-
men.

Auch die Tagebiicher (N=27) haben Informationen zum Nutzungsverhalten der Schiiler*innen gene-
riert. Dabei haben 15 Schiiler*innen die anschauliche Version der Tagebiicher verwendet und 12 Schi-
ler*innen die abstrakt-begriffliche Version. Zur Auswertung ist anzumerken, dass ein Nicht-Ausfiillen
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von ein oder zwei ganzen Tagen zu einer Wertung als fehlende Daten flihrte. Wenn eine einzelne Seite
nicht ausgefullt wurde (z. B. Apps zum Chatten), dann wurde dies als ,Nein‘ gewertet.

In Bezug auf die Nutzung von Hardware (Smartphone, Tablet, Laptop) im Laufe einer Woche kann fest-
gehalten werden, dass 96,3% der teilnehmenden Schiiller*innen (N=19) das Smartphone innerhalb ei-
ner Woche genutzt haben. Dabei erfolgt die Nutzung an durchschnittlich 5,5 Tagen pro Woche (Mit-
telwert). Der Modus betragt sieben Tage. Das Tablet nutzten ungefédhr die Hélfte der teilnehmenden
Schiler*innen (51,9%). Die Nutzung erfolgte dabei an durchschnittlich 3,2 Tagen die Woche, der Mo-
dus betragt null Tage. 37% der Schiiler*innen nutzten in der entsprechenden Woche einen Laptop. Die
Schiler*innen nutzten an durchschnittlich 1,1 Tagen den Laptop, der Modus betragt null Tage.

Auch die Nutzung von Software wurde im Tagebuch abgefragt. Dabei gab der GrofRteil der Schiler*in-
nen (26 von 27) an, dass sie mindestens einmal pro Woche YouTube verwenden. Auch WhatsApp (22
von 27), die Kamera App und TikTok (je 18 von 27) wurden haufig angegeben (siehe Abbildung 42). Im
Schnitt nutzen die Schiiler*innen 5,9 Apps pro Woche. Hier wird deutlich, dass die Gerédte und Apps
vor allem fiir das Nutzungsverhalten aus den Bereichen Unterhaltung und Spiel genutzt werden.
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Abbildung 42 Nutzung von Apps durch die Schiiler*innen in der Woche

Zur haufigsten Nutzung und zur Lieblingsapp machten 19 Schiller*innen Angaben. Dabei wurde zur
haufigsten Nutzung in Bezug auf Gerdte am meisten das Smartphone benannt (11 von 19), in Bezug
auf Apps YouTube (13 von 19) und WhatsApp (11 von 19). Bei der Frage nach den Lieblingsapps be-
nannten 12 von 19 Schiiler*innen WhatsApp und TikTok und 10 von 19 YouTube. Hier ist zu beachten,
dass manche Schiiler*innen mehrere Apps benannt haben, wahrend andere nur eine App wahlten.

Bei der Stationenarbeit konnte die Station ,Das interessiert mich’ fir Erkenntnisse zur Informations-
suche genutzt werden. Auf die ibergreifende Frage ,Wie suchst du nach Informationen?” antworteten
30 Schiiler*innen mit unterschiedlichen Méglichkeiten. EIf Schiler*innen gaben innerhalb der Aktiven
Medienarbeit an YouTube fiir die Informationssuche zu nutzen und 10 nutzen Google. Zudem nutzen
die Schiler*innen z. T. Webbrowser fir die Suche nach Informationen. Zusatzlich werden benannt:
FuRball und FuBball.de, Instagram, TikTok, Tagesschau, Fernseher, Facebook und das Internet.

Auch durch die fiinf Gruppendiskussion und den zugehorigen Transkripten konnten zusatzliche Er-
kenntnisse zur Nutzung von Hard- und Software sowie zum Nutzungsverhalten der Schiiler*innen ge-
neriert werden. Zur Nutzung von Hardware in der Schule kann festgehalten werden, dass die Smart-
phonenutzung die Schiler*innen beschaftigt (acht Nennungen). Hier wird Gber die Regeln zur Smart-
phonenutzung gesprochen und liber wenige Situationen, in denen das Smartphone im Unterricht ge-
nutzt werden kann: zur Informationssuche, zur Medienbildung, zum Zeigen von Videos oder von den
Lehrer*innen. Auch der Computer (sieben Nennungen) und das Tablet (sechs Nennungen) werden in
den Diskussionen zur Nutzung in der Schule hdufig benannt. Weitere Nennungen beziehen sich auf das
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Smartboard, den Fernseher, die Bluetooth-Box, den Laptop, den Drucker und den Beamer. Zur Nutzung
von Hardware zu Hause ergeben sich dabei andere Zahlen: 30 Nennungen in den Gruppendiskussionen
beziehen sich auf die Nutzung des Smartphones zu Hause, 20 Nennungen auf Spielekonsolen und 13
auf das Tablet. Des Weiteren wurden der Fernseher, Laptop und Computer benannt, aber auch ein-
zelne Nennungen wie Thermomix, Heimkino, Alexa, Kopfhorer, Talker, Staubsaugroboter und Zubehor
zum Spielen.

Das Smartphone war demnach in allen finf Stichproben ein (zentrales) Thema. Es wird mehrfach be-
tont, dass (fast) alle Schiiler*innen ein Smartphone besitzen. Ein*e Schiiler*in, der*die keines besitzt,
nutzt dennoch das von den Eltern. Ein*e Schiiler*in betont, dass er*sie das Smartphone den ganzen
Tag nutze. Die Nutzungsart ist vielfdltig Videokonferenz, WhatsApp, zum Spielen, Instagram, als MP3
Player, flir Facebook, Sprachnachrichten und Videoanrufe. In allen flinf Befragungsgruppen wird von
der Nutzung von Spielekonsolen berichtet. Die Schiiler*innen spielen damit oder nutzen sie fir
Streamingplattformen und YouTube. Konkret benannt werden v. a. die PS4, die Xbox und die Nintendo
Switch. AuBerdem wird in allen fiinf Gruppendiskussionen berichtet, dass es Schiiler*innen gibt, die zu
Hause ein Tablet nutzen: die Schiiler*innen berichten, dass sie dieses zum Anschauen von Videos, zum
Spielen und fir die Videokonferenzen nutzen. An vier Schulen wird in der Diskussion von den Schii-
ler*innen berichtet, dass sie einen Fernseher nutzen. Dabei schauen die Schiiler*innen sowohl tGber
das Internet (YouTube, Netflix, Disney+) Filme, als auch (iber Fernsehsender. An vier Schulen wird auch
von der Nutzung eines Laptops zu Hause berichtet. Dieser wird zum Lernen, Spielen und fir die Vide-
okonferenzen genutzt.

In Bezug auf die Softwarenutzung in der Schule wurden v. a. Lernapps, wie die Anton-App benannt.
Auch YouTube, der BookCreator und Google werden mit ein paar Nennungen angegeben. Zu Hause
wird vorrangig YouTube genutzt (22 Nennungen). Diese App war Thema in allen funf Stichproben.
Durch die Gruppendiskussion wurde deutlich, dass die Schiiller*innen unterschiedlichsten Interessen
auf YouTube nachgehen. Viele benennen spezifische Videos oder YouTuber*innen, die sie interessant
finden. Auch TikTok ist mit 16 Nennungen stark vertreten. Hier berichten die Schiler*innen davon,
dass sie Videos schauen und teilweise selbst aktiv und sozial prasent sind. Weitere Nennungen bein-
halten Apps zum Fernsehen, Lernapps, WhatsApp, Facebook, Instagram und Google. Zu WhatsApp
wird weiter ausgefiihrt, dass dies v. a. zur Kommunikation genutzt wird und auch teils Sprachnachrich-
ten verwendet werden.

Auch das Nutzungsverhalten nach den Kategorien von Tulodziecki (2015) wird durch die Gruppendis-
kussionen ndher erldutert. Es wird deutlich, dass die Schiiler*innen teils selbst sozial prasent sind. Dies
geschieht laut den Aussagen der Schiiler*innen hauptsachlich Giber TikTok. Auf dieser Plattform laden
sie teilweise Videos hoch und,gehen live“. In allen fiinf Befragungssituationen berichten die Schiler*in-
nen aullerdem davon, mit digitalen Medien zu spielen. Dabei nennen die Schiiler*innen auch spezifi-
sche Spiele, die sie gerne bzw. viel spielen. Mehrfach genannt werden Fortnite, Grand Theft Auto
(GTA), Autorennen und FulRball oder FIFA. Auch nennen die Schiler*innen verschiedene Gerate, mit
denen sie spielen: Spielekonsole, Computer, Handy, Tablet und Laptop. An einer Schule wird zudem
davon berichtet, dass die Schiiler*innen sich bei YouTube ,Let’s Play-Videos’ anschauen. Die Schii-
ler*innen nutzen auBerdem digitale Medien, um sich zu informieren und etwas zu lernen. Dies findet
sowohl in der Schule als auch zu Hause statt. Aufgrund der Pandemie-Situation spielen dabei Video-
konferenzen eine zentrale Rolle. An einer Schule wird berichtet, dass die Schiller*innen dadurch Me-
dienkompetenzen erlangt haben. Aber auch unabhéngig von Corona werden digitale Medien auf ver-
schiedene Arten zum Lernen genutzt:

- die Schiiler*innen verwenden Lernapps,

- sie nutzen in der Schule Google und Google Translator,

- sie erzeugen kreative Leistungen
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- und bearbeiten Schulaufgaben an digitalen Geraten.

Eine zentrale Rolle spielen Videos, durch die die Schiller*innen etwas lernen. Dies geschieht sowohl in
der Schule als auch zu Hause. Dabei spielt YouTube eine zentrale Rolle. Die Schiiler*innen lernen zum
einen durch spezielle Lernvideos oder indem sie Nachrichten anschauen und zum anderen durch Ler-
nen am Modell (Sportvideos, Musikvideos, DJ-Videos). Im Bereich Unterhaltung machen die Schii-
ler*innen selbst Fotos und Videos, schauen Fotos und Videos im Internet und auf digitalen Geraten an
und horen Musik. Neben TikTok und Apps zum Fernsehen (Netflix, Sky, Apple TV) etc. spielt dabei Y-
ouTube eine zentrale Rolle. Dort sehen sich die Schiiler*innen Videos an, folgen YouTuber*innen und
horen Musik an. Auch im Bereich Kommunikation lassen sich Aussagen der Schiiler*innen zum Nut-
zungsverhalten verorten. Die Schiiler*innen versenden und empfangen Nachrichten. In diesem Zusam-
menhang wird vor allem WhatsApp genannt. Dabei schreiben sie zum Teil selbst, teilweise versenden
sie Sprachnachrichten, da dies niedrigschwelliger zu handhaben ist. Auch Videoanrufe werden von den
Schiler*innen getatigt. Es gibt auRerdem Schiiler*innen, die einen Talker zur Kommunikation nutzen.
Die Schiler*innen tauschen sich zudem in der Peer Group Uber digitale Erfahrungen und Themen aus.
Dabei unterhalten sie sich vor allem liber YouTube und YouTuber*innen, TikTok und Gber Spiele. Sie
schicken sich ebenfalls gegenseitig Videos, die ihnen gut gefallen. Die Schiiler*innen haben aber durch-
aus einen unterschiedlichen Geschmack und kénnen kein Video, Thema oder YouTuber*innen benen-
nen, die sie gerade alle praferieren. Weitere Tatigkeiten, die sich auf das Nutzungsverhalten der Schi-
ler*innen beziehen sind Alltagsverrichtungen, wie das Einkaufen oder die Benutzung eines Staubsaug-
roboters oder das Reparieren digitaler Gerate.

3.3.2 Kompetenzen der Schiler*innen

Aus dem Nutzungsverhalten wird bereits deutlich, dass die Schiler*innen vielféltige Kompetenzen im
Bereich ,Bedienen und Anwenden’ besitzen. Werden dieser Bereich und ,Informieren und Recherchie-
ren’ jedoch konkret betrachtet, lassen sich viele Kompetenzen aber auch Unterstiitzungsbedarfe aus
den Gruppendiskussionen, Befragungen, Beobachtungen der Aktiven Medienarbeit sowie den Produk-
ten der Aktiven Medienarbeit bzw. des Stationenlernens ableiten, die im Folgenden vorgestellt wer-
den.

In der Gruppendiskussion wurde bereits deutlich, dass die Schiiler*innen vielfiltige Kenntnisse Gber
Apps und Programme sowie Gerate besitzen, denn sie kennen diverse Apps und Programme mit ihren
Funktionen, wobei hier auch z. T. erste Unterstiitzungsbedarfe deutlich werden:
*  YouTube: Die Schiiler*innen kennen diverse Inhalte auf YouTube.
* Padlet: Die Schiiler*innen einer Schule kennen es, haben aber Schwierigkeiten den Namen zu
finden.
* Lernapps: Ein*e Schiiler*in weils nicht, dass Anton am Computer das Gleiche ist wie Anton zu
Hause am Tablet.
Zudem benennen die Schiiler*innen eine Vielzahl an digitalen Geraten (siehe oben). Hierzu gibt es
folgende Anmerkungen:
* Smartboard: An zwei Schulen gab es Probleme, das Gerat zu erkennen bzw. den Namen dafir
zu finden.
* Spielekonsolen: Die Schiiler*innen kennen diverse Spielekonsolen.
* Smartwatch: Die Schiler*innen kénnen verschiedenen Funktionen der Smartwatch benen-
nen.

Durch die Befragung und die zuséatzlichen Transkripte wurde ebenfalls eine generelle Kenntnis Gber
Hard- und Software deutlich (siehe oben). Es wurde jedoch auch deutlich, dass bestimmte Begriffe den
Schiler*innen z. T. nicht bekannt sind, wie z. B. das Smartphone (eher bekannt ist der Begriff ,Handy’),
die Smartwatch, der E-Book-Reader, das Whiteboard sowie die Begrifflichkeit ,chatten’. Zudem waren
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einzelne Apps bei einigen Schiiler*innen nicht bekannt (Spotify, Twitch und Netflix). Sonstige Kennt-
nisse der Schiiler*innen beziehen sich auf die Kenntnis liber bestimmte Verhaltensregel wie die Alters-
begrenzung von Apps oder das Verfassen von Kommentaren. AuRerdem wird deutlich, dass die Schii-
ler*innen Kenntnisse lber bestimmte Gefahren und Risiken besitzen, auf die in Kapitel 3.3.3 naher
eingegangen wird.

Aus den sechs Beobachtungsprotokollen zur Aktiven Medienarbeit lassen sich ebenfalls Kompetenzen
und Unterstilitzungsbedarfe der Schiler*innen ableiten. Diese lassen sich in die Bereiche ,Bedienen
und Anwenden von Hard- und Software’ sowie ,Informieren und Recherchieren’ einordnen. In Bezug
auf das Bedienen und Anwenden von Software lassen sich unterschiedlichste Kompetenzen darstellen.
So kénnen viele Schiler*innen ein Programm 6ffnen sowie eine Internetseite nutzen. Aulerdem ge-
lingt ihnen das Speichern und Drucken von Dokumenten. Teilweise wird die Spracheingabe bei digita-
len Medien verwendet, teils die Texteingabe. Weitere Kompetenzen des Bedienens und Anwendens
von Software stellen das Einscannen eines QR-Codes, das Schlieen von Programmen, die Texteingabe,
das (Wieder-)Finden von gespeicherten Inhalten und die Ansteuerung dar. Besonders herauszustellen
ist die routinierte Anwendung von einem Grof3teil der Schiler*innen mit der App YouTube. Anderer-
seits stellen einige dieser Kompetenzen auch fiir ein paar Schiiler*innen Herausforderungen dar. Z. B.
haben einige Schiler*innen Unterstlitzungsbedarfe beim Speichern, SchlieRen und Drucken von Do-
kumenten. Auch die Ansteuerung und Eingabe stellt z. T. eine Herausforderung dar. Als Beispiel fiir die
diversen Kompetenzen im Bedienen und Anwenden von Software kann der Speicherprozess angefiihrt
werden, den die Schiiler*innen in der Aktiven Medienarbeit durchlaufen sollten. Dafiir sind unter-
schiedliche Kompetenzen relevant, wie das Kennen des entsprechenden Symbols fiir ,Speichern’, das
Ansteuern und Auswahlen von Speichern, die Eingabe des Namens der Datei, die Auswahl des Spei-
cherorts, das Zurechtfinden auf verschiedenen Ebenen bzw. in verschiedenen Fenstern und die Lese-
kompetenz. Teils stellt auch der Doppelklick am Computer eine Herausforderung dar oder das Finden
einer Anwendung auf verschiedenen Geraten.

Auch im Bedienen und Anwenden von Hardware zeigen die Schiller*innen diverse Kompetenzen und
Unterstiitzungsbedarfe. Als Kompetenzen kénnen hier v. a. das Tippen bezeichnet werden sowie eine
gewisse Routine mit den digitalen Geraten. So kdnnen einige Schiler*innen ihren Namen oder diverse
Suchbegriffe in den digitalen Geraten eintippen. Zudem wirkt besonders die Handhabung von Tablets
duRerst routiniert. Auch die Lautstarkeregelung, Entsperrung der Gerate mit Codeeingabe, der Um-
gang mit Tonbandgeraten und vereinzelt erste Programmierkenntnisse mit Ozobots kénnen als Kom-
petenzen im Umgang mit Hardware bezeichnet werden. Ahnlich wie bei den Kompetenzen und Unter-
stitzungsbedarfen im Bereich der Software, kénnen auch bei der Hardware einige der zuvor aufge-
fihrten Kompetenzen fiir die Schiler*innen eine Herausforderung darstellen. Besonders das Tippen
wird hier in Bezug auf die Unterstiitzungsbedarfe benannt. Dies liegt zum einen daran, dass bei einigen
Schiler*innen eine geringere Lese- und Schreibkompetenz vorhanden ist und zusatzlich nicht bekannt
ist, wie GroBbuchstaben geschrieben werden. Weitere Herausforderungen in der Nutzung digitaler
Gerate liegen bei der Lautstarkeregelung und in der motorischen Bedienung.

Im Bereich ,Informieren und Recherchieren konnten durch die Aktive Medienarbeit ebenfalls Kompe-
tenzen und Unterstitzungsbedarfe identifiziert werden. Als Kompetenzen kénnen das Finden von In-
halten bezeichnet werden. Dies geschieht teils sehr selbststdandig, teilweise sind kleine Anregungen
notig. Ebenso gilt das Erkennen von geeigneten Inhalten als Kompetenz. Die Identifikation geeigneter
Inhalte erfolgt z. T. anhand der Bilder (nicht der Textunterschriften) bei YouTube und Logo. Bei Y-
ouTube wird teils auch lber die Vorschlage am Rand nach geeigneten Inhalten gesucht. Eine weitere
Kompetenz im Bereich ,Informieren und Recherchieren’ ist das Kennen geeigneter Rechercheseiten.
In der Aktiven Medienarbeit wurden als Rechercheseiten Google, Google Bildersuche, Google Maps
eine Kochseite und Logo genutzt. Das Erkennen von Werbung ist eine weitere Kompetenz der
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Schiler*innen. Sie erkennen z. B. Werbevideos bei YouTube und kénnen diese Uberspringen. Nicht
zuletzt kdnnen die Schiler*innen ungeeignete Inhalte erkennen. Unterstiitzungsbedarfe bestehen im
Bereich ,Bedienen und Anwenden’ vorrangig beim Vorgehen bei der Recherche. Dies bezieht sich auf
mehrschrittige Tatigkeiten, denn die Schiler*innen miissen zunachst das Symbol fiir das Internet fin-
den, einen Suchbegriff auswahlen und in eine passende Suchmaschine eingeben. Zuletzt miissen sie
das richtige und relevante Suchergebnis erkennen und sichten. Hier waren also teilweise Anleitungen
bei einzelnen zu allen Schritten notwendig.

Durch die Analyse der Produkte der Aktiven Medienarbeit (Arbeitsblatter der Stationen ,,Das bin ich”,
,Das interessiert mich” und ,,Mein Lieblingsessen“) konnen weitere Kompetenzen in den Bereichen
Bedienen und Anwenden und Informieren und Recherchieren benannt werden. Durch die Station ,,Das
bin ich” konnte erfasst werden, ob die Schiler*innen ihren Namen (korrekt) tippen und ausdrucken
koénnen. Ca. 45% der Schiler*innen, denen ein Drucker zur Verfligung stand (N=22), haben ihren Na-
men in korrekter Schreibweise geschrieben und ausgedruckt. In der Station , Das interessiert mich”
machten die Schiiller*innen Angaben dazu, wie sie nach Informationen suchen (s.o.). Hier sind dem-
nach Kompetenzen vorhanden. Dies bestéatigt sich auch bei der Station ,Mein Lieblingsessen”. Hier
sollten die Schiiler*innen ein Rezept fiir eine Pizza finden. Ca. 77% der Schiiler*innen, die die Aufgabe
gemacht haben (N=31), geben an, bei Frag Finn ein Rezept flr eine Pizza gefunden zu haben. In dieser
Station hatten die Schiiler*innen zudem die Aufgabe Werbung und Rezepte auseinander zu halten. Ca.
55% der Schiler*innen, die die Aufgabe gel6st haben (N= 29), setzen ihr Kreuz korrekt bei einem der
Rezepte. Ca. 38% der Schiiler*innen, die die Aufgabe absolviert haben, halten mindestens eine der
Werbeanzeigen fiir ein Rezept.

Es bestehen demnach, neben den vielfiltigen Kompetenzen der Schiler*innen, auch Unterstiitzungs-
bedarfe bei den Schiiler*innen. Diese lassen sich, in Bezug auf die erhobenen Kompetenzen, vorrangig
bei dem Tippen mit Tastatur unter Berlicksichtigung der GroR- und Kleinschreibung verorten sowie
beim Erkennen von Werbung. Letzteres lasst sich auch den potenziellen Gefahren digitaler Medien
zuordnen.

3.3.3 Gefahren

In Bezug auf den Bereich ,Gefahren digitaler Medien’ sollte erhoben werden, welche Gefahren und
Hilfen den Schiiler*innen bereits bekannt sind und welche davon sie als besonders relevant erachten.
AulRerdem sollte durch Unterrichtsgesprache mit den Lehrpersonen erhoben werden, welche Gefah-
ren den Schiler*innen bereits begegnet sind und welche Kompetenzen in diesem Bereich vorliegen.
Zusatzlich zur Befragung der Schiiler*innen auf unterschiedlichen Ebenen wurden auch die Eltern zur
Einschatzung der Gefahren einbezogen. Die Erkenntnisse zu diesem Bereich wurden zum einen durch
die Aktive Medienarbeit erhoben, denn die Produkte des Stationenlernens konnten, wie bereits oben
angedeutet, in Hinblick auf bestehende Kompetenzen ausgewertet werden. Auch wurden hier ihre
Einschatzung sowie ihre Erfahrungen erfragt. Neben der Aktiven Medienarbeit gaben auch die Tage-
blcher Aufschluss Gber wahrgenommene Gefahren und mogliche Hilfen. Zusatzlich wurden in den Ta-
gebiichern die Eltern zu potenziellen Gefahren und gemachten Erfahrungen in diesem Bereich befragt.
Die Erkenntnisse werden im Folgenden vorgestellt.

Durch die Aktive Medienarbeit (Stationenlernen) konnten Produkte generiert werden, die Erkennt-
nisse zum Bereich ,Gefahren mit digitalen Medien’ liefern. 16 Schiler*innen bearbeiteten die Station
,Erfahrungen’, in der die potenziellen Gefahren mit digitalen Medien fokussiert wurden. Es lasst sich
festhalten, dass die beteiligten Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung Ge-
fahren im Internet kennen. Besonders relevant schatzen sie dabei Mobbing ein, welches von der Halfte
der teilnehmenden Schiiler*innen als Herausforderung angegeben wurde. Auch der Kaufzwang bzw.
so genannte Abofallen wurden von acht Schiiler*innen als Gefahr benannt. Haufig werden ebenso als
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Gefahr eingestuft: Fake News, Bedroht werden und Missbrauch privater Fotos. Weitere Moglichkeiten,
wie Belogen werden, etwas verlangen, Kettenbriefe, Computerviren, Cybermobbing, Einladung zum
Treffen von Unbekannten, wenn jemand etwas /Informationen von einem will und die Angabe von
Telefonnummern werden nur von einzelnen teilnehmenden Schiiler*innen als relevant benannt.

Die teilnehmenden Schiiler*innen nannten zudem Hilfemoglichkeiten bei negativen Erfahrungen im
Internet. Als Hilfen geben die Schiiler*innen in diesem Zusammenhang vorrangig an ,um Hilfe zu bit-
ten’ oder ,die Eltern zu holen’. Auch ,Nein sagen’ wird von sieben Schiiler*innen als potenzielle Hilfe
angegeben. Weiterhin sehen sie die Moglichkeit, sich der Situation zu entziehen, indem sie sich aus-
loggen und auch keine Unbekannten treffen. Zusatzlich wird die Moéglichkeit angegeben die Polizei zu
kontaktieren und keine Daten weiterzugeben. Uber die vorgegebenen Méglichkeiten, die die Schii-
ler*innen zur Auswahl hatten, hinaus, gaben sie zusatzlich an, die Personen zu melden, die Nachrichten
von Unbekannten zu |6schen oder die Personen sperren zu lassen.

Zusatzlich hatten die Schiiler*innen die Mdglichkeit, Tipps fiir Andere zu formulieren. Hier formulier-
ten sie zum einen Regeln im Internet wie die Folgenden:

- Nicht mit Fremden schreiben/ Vertrauliches verraten/ Fotos, Geld oder Daten weitergeben

- Fotos nicht auf Facebook hochladen

- Im Vorfeld nachfragen (Eltern), ob die App kostenpflichtig ist

Zum anderen formulierten die Schiiler*innen Hilfen:
- Kontaktabbruch; zu Hause: Smartphone, PS4, X-Box blockieren
- Melden, wenn dies nicht hilft, immer zu den Eltern gehen
- Lehrer*innen um Hilfe bitten
- Bei Bedrohungen die Polizei kontaktieren

Es wird deutlich, dass hier bereits Kompetenzen im Umgang mit herausfordernden Situationen im In-
ternet gezeigt werden. Daraus lasst sich ggf. schlieRen, dass die teilnehmenden Schiiler*innen bereits
Erfahrungen in diesem Bereich gemacht haben. Diese potentiellen Erfahrungen wurden durch ano-
nyme Beitrdge in einer ,Postbox’ erhoben. Eine Gruppe von sechs Schiiler*innen einer teilnehmenden
Schule berichtete von ihren Erfahrungen mit Gefahren in digitalen Medien. Es wird deutlich, dass diese
Schiler*innen mit dem Forderschwerpunkte Geistige Entwicklung bereits negative Erfahrungen im In-
ternet gesammelt haben. Von drei Schiiler*innen werden beleidigende Kommentare, Spamnachrich-
ten und seltsame Kontakt bzw. Kontakte mit Alteren angegeben. Des Weiteren werden diese Erfah-
rungen benannt: Hacken und ungeeignete Inhalte.

Auch im Unterrichtsgesprach mit den Lehrer*innen (iber potenzielle Gefahren benennen die Schi-
ler*innen von zwei Schulen wahrgenommene Gefahren. Diese beziehen sich vorrangig auf Spamnach-
richten (mit Viren), Datenschutz und Hassnachrichten. Weitere wahrgenommene Gefahren stellen Cy-
bergrooming, beleidigende Kommentare, Mobbing, das Verbreiten von falschen oder beleidigenden
Informationen, der versehentliche Kauf oder das Abonnement von Spielen und Hacker dar.

In den Tagebiichern wurde ergdnzend nach wahrgenommenen Gefahren und Hilfen gefragt. AuRRer-
dem wurden die Eltern um ihre Einschatzung gebeten. Die wahrgenommenen Gefahren (N=12) wer-
den &hnlich wie zuvor benannt, vorrangig bei Fake News (10 Schiiler*innen benennen dies als rele-
vant), Mobbing und beim Einkaufen oder der Werbung gesehen. Auch die benannten Hilfen (N=14)
bestatigen die vorherigen Ausfiihrungen. 11 von 14 Schiler*innen fragen um Hilfe und zwei Schi-
ler*innen benennen das Beenden der Tatigkeiten als Hilfsmoglichkeit. Eine weitere Hilfe ist das Hinzu-
ziehen der Erziehungsberechtigten.

112



Diese haben in den Tageblichern ebenfalls Angaben zu potenziellen Gefahren und Erfahrungen damit
gemacht. Die Eltern der teilnehmenden Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung sehen Gefahren vor allem in folgenden Bereichen (mittlere und hohe Gefahr):

- Jugendgefdahrdende Inhalte

- Sucht

- Fake News

- Soziale Netzwerke

- Nutzung bestimmter Seiten (Google, Instagram, Facebook, TikTok, soziale Netzwerke)

Dabei werden Werbung und kostenpflichtige Angebote eher als keine oder niedrige Gefahr bewertet.
Einige Eltern geben keine Gefahren an, weil ihren Kindern lediglich eine begleitete Nutzung erlaubt
wird. Die Eltern berichten auch von Erfahrungen ihrer Kinder mit Gefahren im Internet. Von zwei Eltern
werden seltsame Kontakte bzw. Kontakte mit Alteren angegeben. Weitere Gefahren sind laut Eltern
Videos, Zeitverlust, Gesundheitliche Folgen, Fake News und Nachahmung.

3.3.4 Chancen und Herausforderungen

In der Gruppendiskussion und durch die zugehoérigen Transkripte konnten noch weiterfiihrende Infor-
mationen zur digitalen Bildung generiert werden. Diese beziehen sich vorrangig auf Chancen und Her-
ausforderungen (wahrend der CoVid-19 Pandemie) sowie sich daraus ableitender Wiinsche. Die zu-
satzlichen Erkenntnisse werden im Folgenden vorgestellt.

Herausforderungen werden vor allem auf struktureller Ebene identifiziert. Speziell bezieht sich dies
auf die Ausstattung der Schule. Dabei berichten die Schiler*innen und Lehrer*innen davon, dass an
manchen Schulen kein interaktives Whiteboard vorhanden ist und dass die vorhandenen PCs teilweise
defekt sind oder keinen guten Zugang zum Internet ermoglichen: S1: Ja, also nebenan im Raum ist ein
kaputter Computer”. AuRerdem fihren die Schiler*innen an, dass im Klassenzimmer kein Internetzu-
gang besteht und dass sie nicht genug Tablets fiir alle Schiller*innen haben.

Auf der anderen Seite ist die Ausstattung der Schule fiir die Chancen im Umgang mit digitalen Medien
zentral: So wird von verschiedenen Geraten berichtet, die zumindest an einer der Schulen vorhanden
sind: Musikboxen, interaktives Whiteboard, Tablets, PC und Beamer. Teilweise befindet sich die Aus-
stattung zur Zeit der Erhebung im Ausbau, z. B. wurden neue Tablets an zwei Schulen angeschafft. An
einer Schule wird von einem eigenen YouTube-Kanal berichtet. Zudem wird in zwei Klassen davon be-
richtet, dass Schiiler*innen einen Talker nutzen, sodass technische Gerdte manchen der Schiler*innen
Kommunikation erméglichen. Nicht nur Schiler*innen, die einen Talker nutzen, wird durch digitale
Medien die Kommunikation erleichtert. In den Gruppendiskussionen wird darauf eingegangen, dass
manche Moglichkeiten der digitalen Medien den Schiiler*innen die Kommunikation mit anderen er-
leichtern, da sie beispielsweise Sprachnachrichten schicken kdnnen, statt Textnachrichten tippen zu
missen. Eine weitere Chance digitaler Medien im Unterricht wird in der Visualisierung von Inhalten
gesehen.

V. a. aus den Herausforderungen lassen sich auch die Wiinsche der Schiiler*innen ableiten. Am hau-
figsten wird hier die Nutzung des Handys genannt (17 Nennungen), da es an den teilnehmenden Schu-
len ein Nutzungsverbot gibt. Teilweise duBern die Schiiler*innen den grundsatzlichen Wunsch, dieses
nutzen zu dirfen. Teils duBern sie konkrete Vorschlage, wie sie dieses nutzen wiirden: zum Spielen,
Nutzung in der Regenpause, Informationen bei Google recherchieren, WhatsApp (zur Vereinfachung
von Abldufen in der Schule). AuRerdem auRern die teilnehmenden Schiiler*innen den Wunsch, in der
Schule Videos schauen zu dirfen (8 Nennungen). Teilweise wiinschen sie sich eher Unterhaltungsvi-
deos (FuBball) und teils Videos zum Lernen (Mathevideos, Lernvideos, Nachrichten). Weitere Wiinsche
zur Nutzung digitaler Medien in der Schule betreffen: Playstation, Computer, Fernsehen, Tablet und
Musik héren. Die Schiler*innen wiinschen sich auch, dass manche Gerate (iberhaupt erst vorhanden
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sind (Spielekonsole, Tablets, Fernseher). Sie wiinschen sich besseres Internet und besser funktionsfa-
hige Computer.

Auch zu den Erfahrungen wahrend des CoVid-19-bedingten Lockdowns konnten Erkenntnisse aus
Schiler*innenperspektive generiert werden. Es wird von verschiedenen Arten der Gestaltung des Un-
terrichts wahrend des Lockdowns berichtet: Manche Schiiler*innen einer Schule waren in der Notbe-
treuung, es fand Videounterricht statt, die Schiler*innen hatten Aufgaben fiir zu Hause, die Schi-
ler*innen einer Schule nutzten dafir ein virtuelles Klassenzimmer. Einen zentralen Stellenwert nahm
der Videounterricht ein. Es nahmen jedoch nicht immer alle Schiiler*innen an diesem teil. Manche
Schiler*innen waren nie dabei, andere immer. An einer Schule wird berichtet, dass im Laufe des Lock-
downs alle Schiiler*innen bis auf einen zumindest einmal online dabei waren. Die Schiiler*innen nah-
men mit unterschiedlichen Geraten an den Videokonferenzen teil. Von folgenden Geraten wird berich-
tet: Handy, Tablet, Laptop und Talker. Die Unterrichtssituation wahrend des Lockdowns wird von den
Schiler*innen unterschiedlich bewertet: teilweise negativ (z. B. aufgrund des Lernens allein zu Hause),
teils positiv, (z. B. wegen der Moglichkeit auszuschlafen) teilweise neutral.

Es konnen demnach Chancen und Herausforderungen durch die CoVid-19 Pandemie zusammengefasst
werden.
Chancen:

- Positive digitale Momente: Die Schiler*innen berichten, dass die Videokonferenzen gut funk-
tioniert haben. Ein*e Schiler*in mit Komplexer Behinderung hat in der Zeit des Lockdowns zu
Hause Aufgaben in Lernapps geldst. Ein*e andere*r Schiler*in hat in dieser Zeit viel digital
gespielt.

- Personliche Verbesserung: Es zeigte sich ein verbesserter Umgang mit dem Laptop: ,S1: Ich
konnte friiher noch nicht so gut mit den Laptops umgehen, aber jetzt kann ich schon besser mit
dem Laptop umgehen”. Die Schiiller*innen lernten, wie die Kamera eingeschaltet wird, wie
Mails verschickt werden und wie digital gespielt werden kann.

- Schulische Verbesserung: Die Videokonferenzen wurden durch die Zeit des Lockdowns besser
und es fand laut Schiler*innen mehr Musik im Unterricht statt.

- Positive Erfahrungen: Als positive Erfahrungen benannten die Schiiler*innen das Ausschlafen
und die selbststandige Einteilung des Lernstoffes.

- Annadherung zu Hause und Schule: Die Schiiler*innen fihrten an, dass sie nun zu Hause mehr
Lernapps nutzen.

Herausforderungen:

- Negative Bewertung der Situation: Die Schiler*innen bewerteten die Zeit des Lockdowns so-
wie das Lernen in dieser Zeit allgemein eher negativ.

- Ausstattung zu Hause: Die Schiiler*innen berichteten von Schwierigkeiten mit den digitalen
Geraten und bei der Teilnahme an den Videokonferenzen von Schwierigkeiten mit dem Inter-
net zu Hause.

- Schwierigkeiten mit den Programmen: Auch Herausforderungen im Umgang mit den Program-
men wie Zoom wurden benannt.

- Wegfall mancher Schulfacher: Der Wegfall von Schulfachern wie Hauswirtschaft wurde von
den Schiiler*innen ebenfalls als Herausforderung bzw. negative Auswirkung des Lockdowns
benannt.

3.4 Dokumentenanalyse

Im Folgenden werden die Erkenntnisse, die durch die Dokumentenanalyse der Medienkonzepte der
teilnehmenden Schulen generiert wurden, dargestellt. Hier wird zunachst auf die Bedeutung von Digi-
talisierung eingegangen. Daraufhin werden Erkenntnisse zur Schulentwicklung vorgestellt. Dann
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erfolgt eine Bestandsaufnahme und zum Schluss wird auf die Kompetenzbereiche des Medienkompe-
tenzrahmens NRW eingegangen.

3.4.1 Bedeutung von Digitalisierung

Anhand der untersuchten Dokumente lassen sich Aussagen dariber treffen, welche Bedeutung dem
Bereich der Digitalisierung an Schulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung zugewiesen
wird. In allen Dokumenten wird die allgemeine Bedeutung von Digitalisierung als gesamtgesellschaft-
licher Prozess betont und anerkannt. Dabei wird Digitalisierung in einer sozial-gesellschaftlichen, wie
auch einer individuellen Dimension fiir das Leben in der Gemeinschaft und das Leben des Einzelnen
beschrieben. Digitalisierung wird in ihrer Bedeutung und Funktion fir Inklusion und Teilhabe, als Mog-
lichkeit zur Forderung von Selbststandigkeit sowie zur Selbstverwirklichung ebenso wie als Informa-
tions-, Kommunikations- und Interaktionsfeld benannt. Uberdies wird digitalen Prozessen gemeinhin
eine grolRe Relevanz hinsichtlich der alltdglichen Lebensgestaltung zugewiesen.

Der besondere Fokus liegt in allen Dokumenten auf der Darstellung der Relevanz von Digitalisierung
fir Schiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Die Untersuchung zeigt somit,
dass Digitalisierung im Allgemeinen eine maRgebliche Rolle fiir Gegenwart und Zukunft der Schiiler*in-
nen zugewiesen wird. Darilber hinaus werden spezifische, padagogisch bedeutsame Aspekte von Digi-
talisierung benannt.

In allen untersuchten Dokumenten werden die padagogischen Aufgaben wie auch die padagogischen
Ziele benannt. Es fallt auf, dass der Begriff der digitalen Bildung in den Dokumenten kaum beziehungs-
weise gar nicht vorkommt. Aufgaben und Ziele werden in den Begriffen Medienerziehung (in insgesamt
5 von 10 untersuchten Dokumenten), Férderung der Medienkompetenz (in insgesamt 2 von 20 unter-
suchten Dokumenten) sowie Kompetenzerwerb im Bereich neuer Medien (1/10) und Umgang mit/ Nut-
zen von neuen Medien (2/10) gefasst. Dies lasst auf eine unterschiedliche Interpretation und Auslegung
der padagogischen Ausrichtung und Zielperspektiven im Bereich Digitalisierung schlieRen.

Der Terminus der Medienkompetenz wird in allen Dokumenten verwendet, was durch die Vorgabe der
Implementierung des Medienkompetenzrahmens NRW zu begriinden ist. Als Gbergreifende Zielper-
spektive kann damit die Férderung der Medienkompetenz als schulische Aufgabe herausgestellt wer-
den. Medienkompetenz wird wiederum als wichtige Schliisselqualifikation fir die gegenwartige wie
zukinftige Lebenswelt der Schiler*innen benannt.

Aus dem Dargestellten lasst sich ableiten, dass dem Prozess der Digitalisierung gemeinhin grofRe und
multidimensionale Bedeutung zugewiesen wird. Darliber hinaus stimmen die Aussagen aller Doku-
mente darin Uberein, dass der Schule als pddagogisches Handlungsfeld die Aufgabe zukommt, die For-
derung der Medienkompetenz zu ermoéglichen. Ferner wird dieser Aufgabe im Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung besondere Bedeutung zugewiesen, da dem Prozess der Digitalisierung zahlreiche
Moglichkeiten unterstellt werden, die aktuelle wie zukiinftige Lebenswelt der Schiler*innen zu ver-
bessern.

3.4.2 Schulentwicklung

In den untersuchten Dokumenten zeigt sich eine tendenziell positive Bewertung hinsichtlich der Not-
wendigkeit der Entwicklung und Evaluation des Medienkonzeptes als konstitutiver Bestandteil des
Ubergreifenden Schulentwicklungsprozesses. Dabei ist zu bedenken, dass es sich bei den Medienkon-
zepten der Schulen als Teil des Schulentwicklungsprozesses um eine verbindliche Vorgabe der Landes-
regierung NRW handelt. Inwiefern die Darstellung in den Dokumenten die Realitat widerspiegelt, kann
daher nicht beurteilt werden.

Als notwendige Bedingungen im Rahmen der Schulentwicklung im Bereich der Digitalisierung werden
eine hinreichende mediale Ausstattung ebenso wie eine Qualifizierung des Kollegiums benannt. Die
Angebote schulinterner Lehrer*innen-Fortbildungen sowie externer Weiterbildungen werden in den
untersuchten Dokumenten als grundlegende Voraussetzung und konstitutives Moment von Schulent-
wicklung benannt. Zugleich stellt die Evaluation und Weiterentwicklung des Medienkonzepts laut der
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Dokumente eine fortwahrende Aufgabe im (ibergreifenden Prozess der Schulentwicklung im Bereich
der Digitalisierung dar.

Es ist anzunehmen, dass Digitalisierung Einzug in Schulentwicklungsprozesse erhalten hat. Es zeigt sich,
dass die angestolRenen Entwicklungsprozesse fort- und ausgefiihrt werden. Hinsichtlich der inhaltli-
chen wie formalen Ausgestaltung zeigen sich Unterschiede, was sich etwa am jeweiligen Umfang der
Dokumente sowie deren Strukturierung und inhaltlichen Ausgestaltung verdeutlichen lasst.

3.4.3 Bestandsaufnahme

Die Landesregierung NRW gibt vor, die gegenwartige Ausstattung zu dokumentieren. Daraus sollen
sodann Bedarfe ersichtlich und in Bezug zum Medienkompetenzrahmen gesetzt werden. Anhand der
genauen Dokumentation der Ausstattung mit Hard- und Software beziehungsweise der sich daraus
ergebenden Bedarfe werden Hilfen zur Finanzierung und Unterstitzung vom Land bereitgestellt. Die
Dokumentation gegebener Ressourcen ist damit fiir den Schulentwicklungsprozess, die Unterrichtsge-
staltung und -planung sowie Lehrer*innen-Fort- und Weiterbildungen von groRer Bedeutung. Dennoch
zeigt sich, dass zwei von insgesamt zehn untersuchten Dokumenten keine Bestandsaufnahme der Aus-
stattung der Schule darlegen. Diese Erkenntnis ist insbesondere im Hinblick auf die anderen For-
schungsperspektiven des Projektes interessant, da insbesondere im Rahmen der Lehrer*innen-Befra-
gung fehlende oder unzureichende Ausstattung der Schulen beanstandet wurde (siehe Kapitel 3.2.3).

In den verbleibenden acht Dokumenten zeigt sich das Bild, dass die Mehrzahl der Schulen Uber einen
PC-Arbeitsplatz im Klassenraum verfiigen (7/8 Dokumente), Uberdies sind sechs Schulen mit einem PC-
Raum oder einem Differenzierungsraum mit PC-Arbeitsplatz ausgestattet (6/7 Dokumente). Fast alle
Schulen verfligen laut der Berichterstattung tiber Internet und WLAN (7/8). Alle acht Schulen verfiigen
Uber Tablets beziehungsweise iPads (8/8). Ebenfalls die Mehrzahl der Schulen sind mit portablen oder
fest angebrachten Beamern ausgestattet (7/8). Daruber hinaus werden zahlreiche weitere technische
Medien benannt (Digitalkamera, Smartboard, DVD-Gerate, Spielekonsolen, Lautsprecher, Radio etc.)
Es zeigt sich, dass der Begriff digitale Medien beziehungsweise Hardware zum Teil sehr weit ausgelegt
wird. Offensichtlich fehlt es an einer klaren Verstandigung dariiber, was im Hardware-Bestand aufzu-
flihren ist. Es lasst sich zusammenfassen, dass der GrofSteil der Schulen laut der Darstellung in den
untersuchten Dokumenten Uber eine digitale (Grund-)Ausstattung verfligt. Zwar unterscheiden sich
die Schulen laut der Dokumente hinsichtlich ihrer jeweiligen Ausstattung, es kann aber ein Bestand an
PCs, Tablets, Beamern, Internet und WLAN ebenso wie an PC-Arbeitspldtzen festgestellt werden. Ne-
ben der allgemeinen Ausstattung mit Hardware wird dariiber hinaus in 6 von 8 Dokumenten der Be-
reich der Unterstiitzen Kommunikation gesondert benannt. Es zeigt sich, dass gerade in diesem Bereich
die Ausstattung mit Hardware umfangreich ist und dass etwa Tablets fiir den Bereich der UK bereits
vorhanden sind.

Ein dhnliches Bild wie bei der Ausstattung mit Hardware zeigt sich auch bei der Analyse der Ausstattung
mit Software, die ebenfalls im Medienkonzept nach Maligabe der Landesregierung NRW aufzufiihren
ist. Auch in diesem Bereich wurde die Ausstattung in zwei von zehn Dokumenten nicht benannt. Die
verbleibenden Dokumente zeigen das Bild einer umfassenden, zum Teil differenzierten und fachdidak-
tisch und entwicklungspsychologisch fundierten Anwendungs- und Programm-Ausstattung. Die laut
der Dokumente vorhandene Software wird zum Teil dezidiert aufgefiihrt, beschrieben und (fach-)di-
daktisch eingeordnet. Neben der allgemeinen Ausstattung mit Software wird dartiber hinaus in 6 von
8 Dokumenten der Bereich der Unterstiitzen Kommunikation gesondert benannt. Es zeigt sich das Bild,
dass gerade in diesem Bereich die Ausstattung mit Software besonders gut ist und dass zahlreiche
Programme und Anwendungen zur Férderung und Unterstltzung der Kommunikationsfahigkeit vor-
handen sind.

Zur Bestandsaufnahme zahlt laut den Vorgaben der Landesregierung auch die Darstellung der Kompe-
tenzen der Lehrer*innen sowie der sich daraus ergebenden Fort- und Weiterbildungsbedarfe. Ein Be-
standteil der Dokumente bildet daher die Darstellung vorhandener Kompetenzen und Bedarfe auf Sei-
ten der Lehrer*innen. Darliber hinaus werden unabhangig der Vorgaben der Landesregierung NRW
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Aussagen zu den Kompetenzen der Schiiler*innen getroffen. Da es sich hierbei um keine offizielle Vor-
gabe handelt, lassen sich die Erkenntnisse zwar nicht generalisieren, es fallt aber auf, dass Bedarfe
weniger auf Seiten der individuellen Kompetenzen und Fahigkeiten der Schiler*innen, als vielmehr
auf Seiten der sich aus den besonderen Bediirfnissen der Schiiler*innen heraus ergebenden struktu-
rellen und formalen Rahmenbedingungen aufgezeigt werden. So werden etwa das Vorhandensein ge-
eigneter Raumlichkeiten, spezifischer Gerdte und Anwendungen, Hilfsfunktionen und genligend Platz
als notwendige Voraussetzungen beziehungsweise Bedarfe benannt, die sich aus den (besonderen)
Bedirfnissen der Schiiler*innen heraus ergeben.

Im Hinblick auf die Lehrer*innen-Kompetenz zeigt sich, dass das Vorhandensein von Medienkompe-
tenz, Fachwissen und die Fahigkeiten Bedienen und Anwenden als grundlegende und voraussetzende
Fahigkeiten benannt werden. Zugleich zeigt sich das Bild, dass diese Kompetenzen bei den Lehrer*in-
nen aktuell noch (zu) wenig ausgepragt sind. Daraus ergibt sich laut der Dokumente ein spezifischer
Bedarf an Fort- und Weiterbildungsangeboten, die die Medienkompetenzen Bedienen und Anwenden,
Prasentieren und Produzieren wie auch Unterrichtsgestaltung in den Blick nehmen. Es lasst sich ablei-
ten, dass es aktuell haufig an grundlegenden Kompetenzen im Bereich der digitalen Bildung fehilt.

3.4.4 Kompetenzbereiche des Medienkompetenzrahmens NRW

Die inhaltliche Ausgestaltung und Implementierung des Medienkompetenzrahmens NRW soll laut der
Landesregierung NRW das Kernstiick des Medienkonzeptes darstellen. Sieben von zehn Dokumenten
fihren den Medienkompetenzrahmen NRW auf. Dies fihrt dazu, dass die inhaltliche Ausgestaltung
grolRe Unterschiede zeigt.

Der Kompetenzbereich Bedienen und Anwenden ist mehrheitlich inhaltlich ausgestaltet durch das An-
fihren von Grundkenntnissen zur Nutzung und Bedienung digitaler Medien. Es werden hier jedoch
auch Kompetenzen formuliert, die sich auf das Nutzen analoger Medien (Zeitung, Zeitschrift) beziehen.
So werden etwa Kompetenzerwartungen zum Nutzen und Bedienen des Telefons, Fernsehers und CD-
Players formuliert. GroStenteils beziehen sie die Kompetenzerwartungen jedoch auf das Nutzen des
Computers (Maus, Tastatur, Monitor) sowie die am Computer moglichen Anwendungen (Textverar-
beitung, E-Mail, Nutzen des Internets, Ein- und Ausschalten). Im Kompetenzbereich Informieren und
Recherchieren beziehen sich die aufgefiihrten Kompetenzerwartungen auf die konkret inhaltliche und
Software-bezogene Nutzung. Darunter wird das Verwenden von Suchmaschinen, Lexika, das Informie-
ren Uber Nachrichtenwebsites ebenso wie liber Video-Portale (YouTube) benannt. Im Kompetenzbe-
reich Kommunizieren und Kooperieren beziehen sich die Kompetenzerwartungen mehrheitlich auf das
Nutzen von Nachrichtendiensten, Messenger-Apps, Social Media sowie das konkrete Nutzen techni-
scher Hilfsmittel zu Kommunikationszwecken (Sprachausgaben). Im Kompetenzbereich Produzieren
und Prisentieren werden wiederum Kompetenzerwartungen formuliert, die sich auch auf analoge Me-
dien (Plakate) beziehen. Dariiber hinaus werden konkrete, medienbezogene Kompetenzerwartungen
(Textverarbeitung, Videobeitrage, Prasentationen etc.) genannt. Im Kompetenzbereich Analysieren
und Reflektieren werden Kompetenzerwartungen formuliert, die sich auf Gefahrenpravention, Wer-
bung, Nutzungsverhalten und Sucht konzentrieren. Der Kompetenzbereich ist im Vergleich zu den an-
deren Kompetenzbereichen hdufig weniger umfassend ausgestaltet. In Bezug auf die inhaltliche Aus-
gestaltung zeigt sich jedoch, dass dieser Kompetenzbereich als durchaus entscheidend im Hinblick auf
die Personengruppe gewertet werden kann. Der Kompetenzbereich Problemlésen und Modellieren ist
inhaltlich kaum ausgestaltet. Es werden Kompetenzerwartungen im Bereich des Programmierens und
zu Algorithmen und Strukturen benannt.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die inhaltliche Ausgestaltung des Medienkompetenzrahmens NRW
stattfindet, jedoch in sehr unterschiedlichem Umfang und Ausmal} erfolgt. In einigen Dokumenten
zeigt sich ein spiralférmig aufgebauter Kompetenzerwerb mit entsprechenden Kompetenzerwartun-
gen.
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4 Diskussion

In der folgenden Diskussion der Ergebnisse werden zunachst die zentralen Erkenntnisse der einzelnen
Projektphasen vorgestellt. Daraufhin werden ein Vergleich und eine Gegenliberstellung der Erkennt-
nisse angestellt. Hier erfolgt auch eine Einordnung in Bezug auf die JIM-Studie. In Hinblick auf die For-
schungsfrage werden dann, auf Grundlage der vorgestellten Forschungsergebnisse, Ansatzpunkte flr
die Gestaltung digitaler Bildungsangebote im Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung formuliert be-
vor eine kritische Diskussion und Methodenkritik erfolgt.

4.1 Zentrale Erkenntnisse der Projektphasen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Expert*inneninterviews, der Lehrer*innen- und Schiler*in-
nenbefragung sowie der Dokumentenanalyse noch einmal zusammenfassend dargestellt, um den Sta-
tus Quo der digitalen Bildung sowie Erfahrungen und Einstellungen der unterschiedlichen Beteiligten
an Foérderschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung zur digitalen Bildung vorzustellen.

4.1.1 Expert*inneninterviews

Bereits durch die Expert*inneninterviews konnten zentrale Aspekte der Digitalisierung an Férderschu-
len mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung erhoben werden, die sich durch die weiteren
Erhebungen fundieren lassen.

Rolle der Medienkoordinator*innen

Durch die Expert*inneninterviews mit Medienkoordinator*innen und weiteren Digitalisierungsex-
pert*innen an den Schulen wurde die zentrale Rolle der Medienkoordinator*innen deutlich. Sie erfl-
len vielfdltige Aufgaben, wie die IT-Kommunikation und Koordination, die Entwicklung des Medienkon-
zepts, die Beratung von Kolleg*innen und die Verwaltung der digitalen Medien. Dabei erbringen sie
einen hohen Aufwand bei wenigen Verfligungsstunden. Die Tatigkeit wird in der Regel vom gesamten
Kollegium wertgeschatzt, da die Bedeutung der Digitalisierung an den Schulen durch die Zeit des Lock-
downs im Friihjahr 2020 bewusster geworden ist.

Bedeutung von Digitalisierung

Die Expert*innen fordern zum Zeitpunkt der Erhebung, dass dem Thema Digitalisierung mehr Raum
gegeben werden sollte, da es noch nicht prasent genug sei und sich vorrangig die Medienkoordina-
tor*innen fir eine zunehmende Digitalisierung an den Schulen einsetzen. Es wird jedoch auch von ei-
ner, durch den Lockdown angeregten, vermehrten Offenheit seitens des Kollegiums gegeniber der
Thematik berichtet. Dies liege auch daran, dass beobachtet wird, dass die Schiiler*innen sich verstarkt
mit digitalen Medien auseinandersetzen und dadurch eine Auseinandersetzung mit dieser neuen ,Kul-
turtechnik” (I. 4.1, P. 13) Aufgabe der Schule sei.

Ausstattung

Eine z. T. mangelhafte Ausstattung an den Schulen erschwert jedoch die Auseinandersetzung mit digi-
talen Medien. Zwar ist eine gewisse Basis mit PCs, Druckern, iPads und Hilfsmittel der Unterstiitzten
Kommunikation vorhanden, es wird sich im Bereich der Hardware aber eine Grundausstattung mit je
einem Gerat pro Lehrkraft und Schiiler*in sowie ein Prasentationsgerat pro Klasse gewiinscht. Durch
den DigitalPakt Schule (Verwaltungsvereinbarung zwischen der Bundesrepublik Deutschland und den
Landern zur Verbesserung der digitalen Ausstattung an Schulen; BMBF, 2017) soll die Ausstattung mit
Hardware an den Schulen verbessert werden. Dieser Prozess war zum Zeitpunkt der Befragung bereits
angebahnt.

Auch die Ausstattung mit Software befand sich zum Zeitpunkt der Befragung im Aufbau. So wurde
bspw. vom Land NRW die Plattform ,LOGINEO NRW" fiir die Schulen angeschafft. Aufgrund des groRen
Bedarfs und der langsamen Bereitstellung, wurde z. T. jedoch bereits im Vorfeld andere Software von
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den Schulen erworben. Auch spezifische Lernprogramme fiir die Schiiler*innen wurden angeschafft,
jedoch sind diese entweder veraltet (z. B. Budenberg von 1992) oder stammen, aufgrund fehlender
forderschwerpunktspezifischer Software, aus dem Primarbereich, was von den Expert*innen dulerst
kritisch betrachtet wird.

Barrieren und Herausforderungen (unter den Auswirkungen der Pandemie)

In den Ausfihrungen zur Ausstattung werden bereits erste Barrieren und Herausforderungen deutlich.
Die Expert*innen betonen die fehlende konzeptionelle und strukturelle Ausstattung. Einerseits man-
gelt es an funktionierender Hard- und Software, andererseits an forderschwerpunktspezifischen Kon-
zepten an denen sich orientiert werden kdnnte. In diesem Zusammenhang wird auch das Internet bzw.
die Internetqualitdt benannt. Diese wird von allen Expert*innen als Barriere angefiihrt, da dadurch die
Nutzung digitaler Medien eingeschrankt wird. Auf organisatorischer Ebene wird von den Expert*innen
die Kommunikation mit Behorden als Herausforderung benannt, da diese Prozesse als aufwendig und
langwierig beschrieben werden. Ebenfalls herausfordernd fiir die Implementation digitaler Medien
und Bildung an den Schulen ist laut Expert*innen die EU-Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO), da
dadurch niedrigschwellige Kommunikationsmedien nicht eingesetzt werden kénnen und so beste-
hende Vorbehalte gegentiber digitalen Medien verstarkt werden kénnen. Auch der Wissensstand des
Kollegiums sowie der Schiler*innen wird von den Expert*innen als Barriere eingestuft. Auf Seiten der
Lehrer*innen werden teilweise mangelnde Grundkenntnisse angefiihrt, wahrend bei den Schiiler*in-
nen besonders die eingeschrankte Lese- und Schreibkompetenz als herausfordernd angesehen wird.

Die Barrieren und Herausforderungen zeigten sich verstarkt in der Zeit des Lockdowns im Frihjahr
2020. Die Expert*innen benennen hier vorrangig die spezifischen Bedarfe der Schiiler*innen, denn
diese wiinschen sich Kontakt und Interaktion. Auch der fehlende handlungsorientierte Unterricht wird
als Herausforderung betrachtet. Zudem benennen die Expert*innen den Lernstand der Schiiler*innen
in Zeiten des Lockdowns als Barriere, da es keine Vorbereitung gab und die Schiler*innen nur wenige
Erfahrungen mit Videotelefonie hatten.

Bedarfe

Aus den zuvor benannten Herausforderungen konnten vielfaltige Bedarfe abgeleitet werden. Vorran-
gige Bedarfe sehen die Expert*innen auf struktureller Ebene. Dies betrifft besonders die Ausstattung
mit Hard- und Software sowie mit funktionsfahigem Internet. Zudem wird ein zentraler Bedarf auf
struktureller Ebene im Austausch mit Kolleg*innen (auch von anderen Schulen) gesehen. Daflir werden
jedoch auch Unterstiitzungsmoglichkeiten aus Politik, Wissenschaft etc. benétigt, damit die Bedingun-
gen fiir digitale Bildung an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung geschaffen
werden kénnen. Besonderer Forschungsbedarf wird im Bereich der Voraussetzungen der Schiiler*in-
nen sowie im Bereich der Gefahren digitaler Medien fiir Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung gesehen. Einen zentralen Bedarf sehen die Expert*innen in den Fort- und Wei-
terbildungen der Lehrkrafte. Diese sollten auch forderschwerpunktspezifisch gestaltet sein, da auch
der Einbezug der Schulform als besonderer Bedarf formuliert wird.

Chancen

Neben den Herausforderungen und Bedarfen konnten in Zeiten des Lockdowns auch Chancen identi-
fiziert werden. So benennen die Expert*innen Gelingensbedingungen fiir digitale Bildung. Hier wird
zum einen die schnelle Reaktion einzelner Beteiligter genannt. Zum anderen haben die Expert*innen
mehr zeitliche Ressourcen fiir die Implementation digitaler Bildung erhalten, was auch als Chance ge-
wertet wird. Des Weiteren wir die Offenheit und das neue Bewusstsein der Kolleg*innen fiir die Be-
deutsamkeit digitaler Bildung auRerst positiv bewertet. Auch die Weiterentwicklungen durch den Lock-
down werden als Chance benannt, da bspw. die digitale Kommunikation ausgebaut wurde. Zudem se-
hen die Expert*innen im Ausbau der digitalen Bildung auch Chancen fiir die Zukunft, denn die digitalen

119



Medien und die nun erworbenen Kompetenzen kénnen auch fir langer erkrankte Schiiler*innen oder
in zuklnftigen Lockdowns genutzt werden.

4.1.2 Lehrer*innenbefragung

Nutzung digitaler Medien

Die Erkenntnis, dass es sich bei den verwendeten digitalen Geraten im schulischen Kontext am hau-
figsten um Hilfsmittel der Unterstiitzten Kommunikation handelt, ist in zweierlei Hinsicht relevant.
Zum einen zeigt sich hier ein Handlungs-, Einsatz- und Teilhabefeld, das im Diskurs zur Digitalisierung
bislang weitgehend unberiicksichtigt ist und einen Personenkreis in diese Entwicklungen mit einbe-
zieht, der von so genannter digitaler Teilhabe bislang exkludiert ist. Von Bedeutung ist die hohe Zahl
der Nennungen von Hilfsmitteln der UK dementsprechend auch fiir die Gestaltung von digitalen Bil-
dungsangeboten, denn hier zeigen sich Ansatzpunkte fiir die Beteiligung von Schiler*innen mit kom-
plexen Behinderungen und gleichzeitig auch Moglichkeiten an bereits bestehende Strukturen anzu-
kniipfen.

Die hohe Zahl von Tablets an den Schulen bzw. der bei der Halfte der Befragten als haufig beschrie-
bene Einsatz, sollte zwingend bei der Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten Berlicksichtigung
finden, da hier auf Erfahrungen zurlickgegriffen werden kann und bestehende Ressourcen genutzt
werden konnen. Gleiches gilt fiir den Einsatz von PCs, wobei hier der Frage nachgegangen werden
sollte, warum trotz des verbreiteten Vorhandenseins eine wesentlich geringere Nutzung als beim Tab-
let angegeben wurde. Ein sehr auffalliges Ergebnis zeigt sich in der angenommenen Nutzung eines
Smartphones durch fast alle Schiler*innen (97%).

Grundsatzlich lasst sich sagen, dass die befragten Lehrpersonen davon ausgehen, dass die Schiler*in-
nen in der auBBerschulischen Zeit mehr und haufiger digitale Gerate nutzen, als im schulischen Kontext
angeboten werden. Vergleicht man die Erkenntnisse zu der vermuteten Nutzung im auRerschulischen
Bereich mit den genutzten digitalen Geraten im schulischen Bereich féllt zudem eine Diskrepanz auf.
Das Smartphone wird im schulischen Kontext nur von ca. einem Viertel der Befragten eingesetzt, bildet
aber das Medium, mit dem sich die Schiiler*innen (aus Sicht der befragten Lehrpersonen) am haufigs-
ten im auBerschulischen Bereich beschéaftigen. Auch bei der Spielkonsole fallen diese Diskrepanzen
auf. Interessant ist hier der Einbezug der Aussagen der Schiiller*innenbefragung, wobei davon auszu-
gehen ist, dass sich diese Erkenntnisse bestatigen. Bei der Entwicklung von digitalen Bildungsangebo-
ten sollte daher dringend auf den Einbezug der Medien geachtet werden, die die Schiler*innen in
auBerschulischen Kontexten nutzen, um hier einen lebensweltlichen Bezug sicher zu stellen und vor
allem auch auf vorhandene Ressourcen eingehen zu kénnen.

Weiterhin auffallig ist die Erkenntnis, dass die Lehrpersonen lber einige Nutzungsvarianten offenbar
keine oder nur begrenzte Aussagen treffen knnen. Ausgehend von der grundlegenden Annahme, dass
guter Unterricht an den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen orientiert sein sollte und diese sich
auch aus lebensweltlichen Erfahrungen ergeben, ist das Wissen um digitales Nutzungsverhalten auch
aullerhalb schulischer Kontexte von Bedeutung und sollte fiir eine schilerorientierte Unterrichtspla-
nung dringend beriicksichtigt werden. Dazu eignet sich beispielsweise das, in der Schiiler*innenerhe-
bung eingesetzte Medientagebuch.

Die Befragung zur genutzten Software zeigt neben dem verbreiteten Einsatz von Lernsoftware vor al-
lem auch die lGibergeordnet groRe Bedeutung von Videos im schulischen Kontext im Forderschwer-
punkt Geistige Entwicklung. Dieser Zugang wird von 65% derjenigen benannt, die sich zur Nutzung von
Software gedulRert haben. Im Hinblick auf die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten, erscheint
es also sinnvoll diesen medialen Zugang zu berticksichtigen. Dariliber hinaus kann die Arbeit mit der
Kamerafunktion (Fotografieren, Fotobearbeitung) und der Einsatz von Suchmaschinen fiir ungefahr
ein Drittel der Befragten als bekannt und etabliert vorausgesetzt werden.

120



Bei der Nutzung von Software fallt die auRerordentlich hdufige Nennung der Lernsoftware Anton-App
auf. Beinahe 40% aller Befragten nannten diese Lern-App namentlich, wobei von einer noch grofReren
Nutzung auszugehen ist, da teilweise nur der allgemeine Begriff Lern-App verwendet wurde. Es wéare
sehr interessant zu analysieren, wie und wozu diese App im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung
eingesetzt wird. Bei der Entwicklung von Angeboten zur digitalen Bildung sollte die groRe Prasenz die-
ser App Bericksichtigung finden und der Frage nachgegangen werden, warum sie so verbreitet ist und
ob sich hier gewinnbringende Ansatzpunkte zeigen. Die Erkenntnisse der schriftlichen Befragung lie-
fern hier keine ausreichend vertiefte Datenbasis.

Unter der Fragestellung geeigneter Software bzw. weiterer Programme, die fir den Férderschwer-
punkt Geistige Entwicklung gewinnbringend sind, lasst sich vermuten, dass die Applikationen Padlet
und Book-Creator als solche gelten konnten. Auch wenn die Zahl der Angaben durch die Befragten mit
10 bzw. 8 Personen nicht besonders hoch ist, wurden diese digitalen Tools doch explizit genannt und
sollten daher in weitere Uberlegungen mit einbezogen werden. Zu diskutieren bleibt abschlieRend,
dass nur 162 von 244 Personen sich iberhaupt zum Einsatz von Lernsoftware geduert haben. Ob dies
bedeutet, dass sie diese nicht nutzen, oder ob es in der Fragestellung begriindet liegt, lasst sich an
dieser Stelle nicht beantworten.

Bei den Uberlegungen zum Einbezug der Lernsoftware sollte immer auch die Frage der Altersangemes-
senheit bertlicksichtigt werden. Ein GroRteil der benannten und genutzten Lernsoftware ist fiir den
Primarbereich entwickelt. Orientiert an den (fachlichen) Lernvoraussetzungen der Schiler*innen mit
dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung finden sich hier sicherlich viele Ansatzunkte bzw. Ein-
satzmoglichkeiten, wobei allerdings die Altersangemessenheit ein wesentliches Auswahlkriterium
darstellen sollte.

Die Befragung zur genutzten Software im auBerschulischen Kontext zeigt, dass die befragten Lehrper-
sonen davon ausgehen, dass ihre Schiler*innen zu einem groRen Teil Anwendungen aus dem Bereich
Social Media nutzen. Diese Erkenntnis ist insofern interessant, als dass hier ein Lebensbereich benannt
wird, der anscheinend fir viele Schiler*innen relevant ist und dementsprechend auch im schulischen
Kontext Bericksichtigung finde sollte. Interessant ist hier der Abgleich mit den Daten der Schiiler*in-
nenbefragung und vor allem eine Beriicksichtigung bei der Gestaltung moglicher digitaler Bildungsan-
gebote, da hier die Unterstiitzung seitens der Schule im Hinblick auf eine angemessene Nutzung von
grolRer Bedeutung sein kdnnte.

Eine zweite wichtige Erkenntnis unter der Perspektive Softwarenutzung ist die angenommene Verbrei-
tung der Nutzung von Videofunktionen, in der Regel in Form von YouTube. Hier scheint sich ein be-
sonderer Zugang zu zeigen, der bereits in der Verwendung von Software im schulischen Kontext sicht-
bar wurde. Die Relevanz von Videos bzw. Videoplattformen sollte dementsprechend bei der Gestal-
tung von digitalen Bildungsangeboten berticksichtigt werden.

Mehr als die Halfte der Lehrpersonen geht davon aus, dass ihre Schiiler*innen Online- oder Compu-
terspiele spielen. Auch hier ergibt sich ein Handlungsbereich fir den schulischen Kontext, um ggf. pra-
ventiv und aufklarend einwirken und begleiten zu kdnnen, gleichzeitig aber auch Gaming-Elemente in
die Gestaltung von Bildungsangeboten einzubeziehen.

Der Bereich der Software im Kontext von Kommunikationsunterstiitzung sollte zukiinftig noch etwas
starker berticksichtigt werden. Sowohl im schulischen Kontext (25%) als auch vor allem im auferschu-
lischen Kontext (4%) scheint der Einsatz zumindest weniger prdsent zu sein.

Ein GroRteil der Lehrpersonen nutzt ein Tablet im Kontext der eigenen Unterrichtsgestaltung. Es lassen
sich an dieser Stelle keine Aussagen zur Art und Funktion der Nutzung tatigen, allerdings ist bereits das
hier gedulRerte Vorhandensein und die verbreitete Nutzung ein wichtiger Ansatzpunkt, auf den bei der
Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten zuriickgegriffen werden kann. Ahnliches kann fiir den PC
abgeleitet werden. Dieses digitale Gerat ist in mindestens der Halfte der Klassen vorhanden bzw. wird

121



aktuell von der Halfte der befragten Lehrpersonen in der Unterrichtsgestaltung genutzt. Die Verwen-
dung des Smartphones zur Unterrichtsgestaltung, welche von 34,8% der Befragten beschrieben
wurde, ist ein Ergebnis, was hinsichtlich der Diskrepanz zur Nutzung des Smartphones durch die Schi-
ler*innen reflektiert werden sollte.

Die mangelnde Nennung von technischen Hilfsmitteln und Software zur Unterstiitzten Kommunika-
tion im Rahmen von Unterrichtsgestaltung ist an dieser Stelle aus verschiedenen Perspektiven zu be-
trachten. Es kénnen zum einen befragungstechnische bzw. forschungsmethodische Griinde vorliegen.
Da es sich um eine Freitextantwort handelt, kénnte die Angabe schlicht vergessen worden sein. Aller-
dings ist bei der Abfrage an anderen Stellen ein anderes, wesentlich haufigeres Nutzungsverhalten
beschrieben worden und die entsprechenden Fragen wurden vorausgehend bearbeitet. Die einge-
schrankte Nennung konnte aber auch auf die tatsachlich eingeschrankte Nutzung von UK-Medien in
unterrichtlichen Kontexten zuriickzuflihren sein. Bei der vorliegenden Frage wurde dezidiert nach der
Unterrichtsgestaltung gefragt. Hierflir werden ggf. tatsachlich nur selten Hilfsmittel der UK ber(icksich-
tigt, was nicht nur hinsichtlich der Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten kritisch zu diskutieren
ware.

Erfahrungen mit digitaler Bildung

Zur Ermittlung der aktuellen Situation zur Umsetzung digitaler Bildung in Schule und Unterricht wurden
die Antworten auf die Frage , In welchem Rahmen findet an lhrer Schule/ in Ihrem Unterricht digitale
Bildung statt?“ mit Blick auf die Nennung allgemeiner Bereiche digitaler Bildung an den Schulen, ein-
zelner Unterrichtsfacher, digitaler Bildung auBerhalb der eigentlichen Unterrichtszeiten, Unterrichts-
formen und -prinzipien, Unterrichtsphasen sowie die RegelmaRigkeit und Abhangigkeiten analysiert.
Die verschiedenen Antworten sind auf die sehr offen gehaltene Fragestellung zuriickzufiihren, durch
die ein erster Uberblick iiber Bereiche digitaler Bildung gewonnen werden konnte (siehe Abbildung
43).

Facher I 154

Bereiche digitaler Bildung allgemein 120
Digitale Bildung aufRerhalb der Unterrichtszeiten 92
Unterrichtsformen und -prinzipien 90
Regelmaligkeit und Abhangigkeit 52
Unterrichtsphasen 7

Keine Antwort W 4

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Abbildung 43 Digitale Bildung in Schule und Unterricht

Es ist festzustellen, dass digitale Bildung an den Schulen in unterschiedlicher Form, in unterschiedli-
chem Umfang und mit verschiedenen Zielperspektiven stattfindet. Insbesondere in einzelnen Unter-
richtsfachern (Deutsch, Mathe, Sachunterricht, Musik, Kunst etc.) werden digitale Medien und Apps
verwendet. Zum Teil handelt es sich auch explizit um Medienunterricht, der die Zielperspektive der
Forderung digitaler Kompetenzen verfolgt.

Kommunikationssituationen und der Bereich der UK werden besonders haufig in diesem Zusammen-
hang benannt. Es ist anzunehmen, dass das (regelmaRige bzw. tagliche) Verwenden digitaler Kommu-
nikationsgerate in die Antworten zur Haufigkeit eingeflossen ist. Dieses Ergebnis deckt sich mit der
Hypothese, dass digitale Bildung und das Verwenden digitaler Gerate im UK-Bereich bereits von groRer
Bedeutung sind und hier haufiger Anwendung finden (Boenisch, Willke & Sachse, 2020; Braun, 2020;
Lemler, 2020). Auch bestatigt das Ergebnis die Vorannahme, dass digitale Gerate und Apps im Bereich
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UK bereits verwendet werden. Digitale Bildung findet auch auBBerhalb eigentlicher Unterrichtszeiten
statt. Pausen und Freizeit, Mahlzeiten und AGs werden benannt. Zudem zeigt sich, dass das Angebot
digitaler Bildung von den Lehrpersonen abhangt.

Digitale Medien werden laut Angaben der Lehrpersonen im motivationalen Sinn genutzt und als Be-
lohnung angeboten. Daraus ergeben sich die folgenden Fragen: Hat das Verwenden digitaler Medien
motivationssteigernde Effekte bei Schiler*innen mit dem FSP GE? Gibt es bestimmte Medien oder
Anwendungen, die von den Schiler*innen besonders gerne genutzt werden? Wie Herzig (2014) dar-
stellt, liegen Erkenntnisse vor, die darlegen, dass der digitale Medieneinsatz einen motivationalen Cha-
rakter haben kann:
Zahlreiche explorative Studien zeigen, dass Wirkungen des Medieneinsatzes auch in iberfachlichen Kompe-
tenzbereichen Niederschlag finden. So zeigt sich bspw. im Zusammenhang mit Laptop- bzw. Notebook- oder
Tablet-Projekten, dass bei Schilerinnen und Schiilern
*  motivationale Effekte (BITKOM 2011; Schaumburg, Tschakert und Blémeke 2007),
*  stdrkere Kooperation (Tutty und White 2006; Kolle und Singer 2008; Schaumburg und Issing 2002),
*  hohere Medienkompetenz (BITKOM 2011; Reinmann und Hauptle 2006),
e stérkere Selbststeuerung (Schulz-Zander 2005) oder
*  hohere kognitive Komplexitat
erzielt werden kénnen (S. 13).

In Bezug auf Materialien, die als Orientierungsgrundlage fiir die Gestaltung digitaler Bildungsange-
bote genutzt werden, lasst sich feststellen, dass insbesondere schulinterne wie schulibergreifende
Vorgaben, Orientierungshilfen und Materialangebote von den Lehrer*innen besonders genutzt wer-
den. So werden schulinterne Curricula, Lehrpldane und der Medienkompetenzrahmen NRW besonders
haufig genannt. Von besonderer Bedeutung scheint zudem der innerfachliche Austausch zu sein. So-
wohl das Internet als auch der Austausch mit Kolleg*innen werden besonders haufig benannt.

Es lasst sich schlussfolgern, dass die Entwicklung von Konzepten zur Gestaltung digitaler Bildung be-
sonders von der Beachtung formaler Vorgaben wie auch der Beriicksichtigung der fachlichen Expertise
der Lehrer*innen profitieren kann. Bereits vorhandene Materialien aus dem Internet oder aus Fachli-
teratur sollten bei der Entwicklung von digitalen Bildungsangeboten beriicksichtigt werden. Zudem
erscheint die Analyse bereits vorhandener Konzepte als hilfreich, da diese aktuell bereits fur die Ge-
staltung digitaler Bildung verwendet werden.

In Bezug auf die Nutzung digitaler Medien bei der Vermittlung (fachlicher) Inhalte |asst sich feststel-
len, dass fachliche Inhalte sowie entwicklungsbezogene Aspekte bereits methodisch-medial durch di-
gitale Medien dargeboten, eingelibt und lGberprift werden. Besonders hdufig werden digitale Medien
in den Fachern Deutsch, Mathematik, Sachunterricht sowie in den sog. musischen Fachern eingesetzt.
Es zeigt sich zudem, dass digitale Medien dann besonders sinnvoll zur Vermittlung fachlicher Inhalte
eingesetzt werden, wenn diese
a) verschiedene Wahrnehmungsbereiche ansprechen und somit einen individualisierten Zugang
ermoglichen (auditiv, visuell)
b) fachliche Inhalte ohnehin medial digital verfiigbar sind (z.B. Musik, Kunst)
c) bestimmte abstrakte Sachverhalte und sachliche Informationen vermittelt werden sollen (Sa-
chunterricht).
Zudem eignen sich digitale Medien laut den Befragten besonders gut zur Férderung kognitiver, kom-
munikativer, sozialer und medialer Kompetenzen.

Die Lehrpersonen bewerten didaktische Prinzipien und Zugdnge (iberwiegend so, dass gangige Me-
thoden, Konzepte und Prinzipien des FSP GE auch im Bereich der digitalen Bildung von Bedeutung sind.
Digitale Unterrichtsgestaltung folgt insbesondere den Prinzipien des selbstbestimmten und
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entdeckenden Lernens, das Selbstwirksamkeit und Teilhabe fordern kann. Zudem sind didaktische
Konzepte wie Individualisierung, Differenzierung und Elementarisierung von Relevanz.

Die Bewertung und Analyse der einzelnen Prinzipien und Methoden bleibt weitgehend aus. Es zeigt
sich jedoch, dass insbesondere die Mdglichkeit des selbstgesteuerten Lernens von besonderer Bedeu-
tung sein kann. Der sich daraus ergebende motivationale Aspekt scheint zudem eine Rolle zu spielen.

Bewertungen der Lehrpersonen in Hinblick auf Chancen und Herausforderungen

Viele der befragten Lehrer*innen sehen vielfaltige Chancen in Nutzung digitaler Medien in der Schule.
Diese sind v. a. angesiedelt in den Bereichen der Motivation und Teilhabe. Auch funktionale Méglich-
keiten sowie die Erweiterung der Kompetenzen und Méglichkeiten werden in Hinblick auf die Chancen
digitaler Bildung benannt. Zudem identifizieren die Lehrkrafte positive Aspekte im Bereich der Einsatz-
moglichkeiten im Unterricht und in Bezug auf den Lebensweltbezug.

Bezliglich der Entwicklung von digitalen Bildungsangeboten ist es zentral auf diese positiven Aspekte
zu achten und so z. B. den Lebensweltbezug sowie die ,,hohe Motivation durch digitale Medien” (B. 32,
P. 22) einzubeziehen, denn es ist moglich durch die Nutzung digitaler Medien , die Welt in die Klasse
[zu] holen” (B. 214, P. 17). Zudem ist ,,Schule [...] immer Abbild von Gesellschaft, daher kann die Nut-
zung von digitalen Medien garnicht ausgeklammert werden” (B. 192, P. 26). Die Implementation digi-
taler Bildungsangebote in der Schule ist auch relevant, da dadurch eine begleitete Erprobung ermog-
licht wird. Zudem kénnen digitale Medien genutzt werden, um den Schiiler*innen niedrigschwellige
Zugangsmoglichkeiten zu bieten. D. h. es sollte moglichst auf Sprachausgaben und Visualisierungen
etc. geachtet werden. Zuletzt sollten die von den Lehrpersonen angefiihrten konkreten Einsatzmog-
lichkeiten in Bezug auf Transfermdoglichkeiten fir die Bildungsangebote analysiert werden. Demnach
bietet die Nutzung digitaler Medien in der Férderschule mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung ,viele Chancen [und] viele Moéglichkeiten” (B. 175, P. 14) und die Schiler*innen ,lernen firs Le-
ben” (B. 155, P. 18).

In Bezug auf die Frage nach positiven Momenten im Lockdown l3sst sich festhalten, dass die Lehrper-
sonen iberwiegend keine Antwort auf die Frage gaben oder explizit herausstellten, dass sie keine po-
sitiven digitalen Momente wahrend des Lockdowns erlebt haben. Die positiven Momente, die dennoch
benannt wurden, bezogen sich vor allem auf die Bedienung und Anwendung von Software, die Kom-
munikation und die Motivation sowie die Kompetenzen der Schiiler*innen. Hier lasst sich fiir die Ent-
wicklung der Bildungsangebote gut ankniipfen, da die Motivation in der Arbeit mit digitalen Medien
als Ansatzpunkt fiir die Entwicklung von Bildungsangeboten genutzt werden kann. Zudem kénnen Mo-
dule dhnlich gestaltet werden wie erfolgreiche Apps und Programme (Anton, Padlet), da die Schi-
ler*innen damit gut (und selbststandig) arbeiten konnen.

Die Méglichkeiten digitaler Bildung wurden zudem durch das Distanzlernen sichtbarer. Es wird deut-
lich, dass durch den Lockdown im Friihjahr 2020 ein Wandel stattgefunden hat. Dieser bezieht sich vor
allem auf die strukturellen Bedingungen an den Schulen, aber auch auf die Einstellungen der beteilig-
ten Personen, denn diese durchliefen ebenso einem Wandel. Durch den Lockdown ist die Bedeutsam-
keit von Digitalisierung an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung in den Vor-
dergrund geriickt. Dies geht einher mit einer vermehrten Nutzung digitaler Medien im Unterricht und
Distanzlernen, was die Kompetenzen aller Beteiligten gefordert hat. Zudem hat der Wandel der Ein-
stellungen dazu gefiihrt, dass vermehrt an Konzepten gearbeitet wird, um digitale Bildung an Férder-
schulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung zu implementieren.

Die Fille und Heterogenitat der Angaben werden auch durch die unterschiedlichen Bedarfe deutlich,
die von den Lehrpersonen identifiziert wurden. Die vorrangigen Bedarfe liegen v. a. auf struktureller
Ebene. Auf dieser Ebene werden vor allem Desiderate in der Ausstattung mit digitalen Geraten und
der Internetverbindung identifiziert. Weitere Aspekte, die besonders haufig benannt werden, sind
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Fort- und Weiterbildungsbedarfe fiir die Lehrkrafte sowie konzeptionelle Grundlage, fiir den Forder-
schwerpunkt geeignete Software und Materialien fiir digitale Bildung und Distanzlernen, denn ,allein
die Ausstattung mit Endgeraten wird uns nicht zum entsprechenden Erfolg fuhren. Wir brauchen Fort-
bildungen, ein Konzept, Expertise” (B. 161, P. 17). Zudem wurde der Bedarf nach einer datenschutz-
konformen und fiir die Schiller*innen angemessene Kommunikationsplattform deutlich.

AuBerdem ergaben sich vielfdltige Herausforderungen in der Umsetzung digitaler Lehre sowie in der
digitalen Vermittlung von Lerninhalten. Generell |asst sich in Hinblick auf Barrieren und Herausforde-
rungen festhalten, dass im Vergleich zu den Chancen deutlich mehr Aspekte benannt wurden. Ahnlich
zu denvon den Lehrpersonen identifizierten Bedarfen liegen die Barrieren und Herausforderungen vor
allem auf struktureller Ebene, in der Ausstattung mit digitalen Geraten und Software sowie in der In-
ternetqualitat. Die (nicht vorhandene) Internetausstattung fihrt bei einigen Befragten zu Unmut, be-
sonders die unzureichende Internetverbindung wird von den Lehrkréften als miserabel (B. 45, P. 37),
ylacherlich langsam® (B. 158, P. 14) und ,laaaaaangsam” (B. 103, P. 11) beschrieben. Weitere Barrieren
liegen in den Bereichen der Kompetenzen der Beteiligten, der Umsetzung und in der fehlenden Pas-
sung an den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Einigen dieser Barrieren kann bei der Entwick-
lung der Bildungsangebote entsprochen werden. So sollte z. B. beachtet werden, dass nicht alle Schi-
ler*innen lber ausreichende Lesekompetenzen verfiigen. Es sollte demnach eine Sprachausgabemag-
lichkeit zur Verfligung gestellt werden und ggfs. mit zusatzlichen Symbolen und Bildern gearbeitet wer-
den. Auch sollte moglichst Leichte Sprache eingesetzt werden. Schreibbarrieren kénnten durch Unter-
stitzung oder eine Spracheingabe iberwunden werden. Durch speziell auf den Personenkreis ausge-
richtete Bildungsangebote ldsst sich auch die Barriere der Komplexitat iberwinden. Generell sollte je-
doch herausgestellt werden, dass es laut der befragten Lehrpersonen mehr Angebote speziell fiir den
Forderschwerpunkt bedarf.

Die befragten Lehrkrafte waren zudem wahrend des Lockdowns mit besonderen Barrieren und Her-
ausforderungen konfrontiert. In Vergleich zu den Herausforderungen unabhéngig vom Lockdown wird
deutlich, dass die meisten Angaben zur Ausstattung der Schiler*innen gemacht wurden. AuRerdem
beinhalten die Antworten, wie zuvor ebenfalls den Einbezug der Férderschulen, die Umsetzung, die
Einstellungen und Kompetenzen der Beteiligten. Die Unterschiede zu den generell benannten Heraus-
forderungen werden im Folgenden kurz aufgelistet:

- Ausstattung (Schiler*innen, Schulen, Lehrer*innen, Internet); v. a. die der Schiiler*innen
- Erreichbarkeit/ Kommunikation (keine digitalen Geréte und keine datenschutzrechtlich abge-
sicherte Kommunikationsplattform)

- Fehlende Vorbereitung auf den Lock Down (digitales Lernen bisher unbekannt)

- Kooperation mit Eltern

- Umsetzung

- Einbezug der Forderschulen
Die fehlende Vorbereitung hatte einen groRRen Einfluss auf die Umsetzung wahrend des Lockdowns.
Die digitale Lehre war bisher unbekannt und durch die nun stattfindende Implementation digitaler
Medien kann somit einer weiteren Uberforderung entgegengewirkt werden. Dazu ist auch die Koope-
ration mit den Erziehungsberechtigten zentral, die im Falle eines Distanzlernens unterstiitzend wirken.

Hinsichtlich potenzieller Gefahren fiir die Schiiler*innen lasst sich herausstellen, dass alle vorgegebe-
nen Gefahren im Schnitt als hoch eingeschéatzt werden. Die Lehrpersonen schitzen Cybermobbing,
Hate Speech, Sucht, Umgang mit Werbung, Umgang mit kostenpflichtigen Angeboten, Umgang mit
jugendgefahrdenden Inhalten, Erkennen von Fake News, Kennen der eigenen Rechte und Pflichten im
Netz, Kenntnisse fir den verantwortungsvollen Umgang im Internet als hohe Gefahrengebiete ein. Ei-
nige, wie bspw. das Erkennen von Fake News und Umgang mit jugendgefahrdenden Inhalten, werden
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dabei als groRere Gefahren eingeschatzt als Andere, wie Hate Speech und Sucht. Bei ,Sonstiges’ haben
15 Personen eine niedrige bis hohe Gefahr angegeben. Dies wurde bei der folgenden Frage spezifiziert.
Hier wurde vor allem das Cybergrooming als Gefahr aufgefiihrt. Es besteht demnach in allen Bereichen
dringender Handlungs- und Unterstiitzungsbedarf, da alle moglichen Gefahren von den Lehrpersonen
als hoch eingeschatzt werden.

Die Einschatzung der Lehrkrafte in Bezug auf die Relevanz der Bereiche des Medienkompetenzrah-
mens NRW l3sst die Schlussfolgerung zu, dass besonders die Bereiche ,Bedienen und Anwenden’, ,In-
formieren und Recherchieren’ und ,Kommunizieren und Kooperieren’ als relevant erachtet werden,
wahrend die Bereiche ,Produzieren und Prasentieren’, ,Analysieren und Reflektieren’ und ,Probleml6-
sen und Modellieren’ von den meisten Personen als eher irrelevant erachtet werden.

Im weiteren Verlauf des Projekts wurde bereits auf diesen Erkenntnissen aufgebaut (siehe Entwicklung
der Schiler*innenbefragung Kapitel 2.3.2). Zudem kann bei der Entwicklung digitaler Bildungsange-
bote an diesen Kompetenzen angekniipft und auf ihnen aufgebaut werden, sodass auch Zugédnge zu
den weiteren Kompetenzbereichen sichtbar werden.

Kompetenzen der Schiiler*innen

In Bezug auf die Kompetenzen der Schiler*innen Iasst sich feststellen, dass die Lehrpersonen diese v.
a. in den Bereichen ,Bedienen und Anwenden’ sowie ,Kommunizieren und Kooperieren’ sehen, wah-
rend die Kompetenzen in den Bereichen ,Analysieren und Reflektieren’ und ,Probleml6sen und Model-
lieren’ eher niedrig eingeschatzt werden. Dies stimmt auch mit der Angabe der Lehrpersonen liber die
Relevanz der Bereiche des Medienkompetenzrahmens lberein, denn dort werden ebenfalls die erst-
genannten Bereiche besonders hoch eingeschétzt. In der Auswertung wird deutlich, dass die Lehrper-
sonen die Kompetenzen der Schiiler*innen eher in den ersten drei Bereichen des Medienkompetenz-
rahmens NRW sehen. Aus diesem Grund wurde bei der Entwicklung der Schiiler*innenbefragung auf
diese drei Bereiche zuriickgegriffen (siehe Kapitel 2.3.2). Es zeigen sich jedoch auch Kompetenzen in
den weiteren Bereichen, denn auch dort werden die Kompetenzen der Schiler*innen zum Teil als
,hoch’ oder ,eher hoch’ eingeschatzt. Es lassen sich demnach Potenziale identifizieren, auf die bei der
Entwicklung von digitalen Bildungsangeboten zuriickgegriffen werden kann.

Die Einschatzung der Lehrer*innen in Bezug auf die Verbesserung der digitalen Kompetenzen der Schi-
ler*innen in der CoVid-19 Pandemie ist dulRerst heterogen. Etwas weniger als die Halfte der Personen
gibt an, dass sich die digitalen Kompetenzen verbessert haben. Die daraufhin genannten Verbesserun-
gen beziehen sich vor allem auf den Bereich ,Bedienen und Anwenden’ und z. T. auch auf den Bereich
,Kommunizieren und Kooperieren’.

Unterstiitzungsbedarfe der Lehrpersonen

Die Betrachtung der Kategorie des Kenntniserwerbs der Lehrer*innen zeigt zusammenfassend, dass
Kompetenzen im Bereich digitaler Bildung vor allem im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen, durch
private Kontakte und autodidaktisch erworben werden. Ersichtlich wird vor allem, dass der Austausch
mit anderen Personen und besonders der Austausch mit Kolleg*innen in Form von gegenseitiger Hilfe
oder schul- und kollegiumsinternen Fortbildungen eine zentrale Position innehat.

Die Analyse der genannten erworbenen Kompetenzen ergibt, dass vor allem praktische Anwendungs-
und Bedienungskompetenzen von Hard- sowie Software erworben werden bzw. wurden. Auch das
Kennenlernen von entsprechender Hard- und Software wird genannt. Weitere Nennungen beziehen
sich auf die Kompetenz zur Unterrichtsvorbereitung und -planung, das Erstellen von Unterrichtsmate-
rial, den Kompetenzerwerb im Bereich Unterstiitzte Kommunikation, Grundlagenkompetenzen und
die Kompetenzbereiche des Medienkompetenzrahmens.
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In Bezug auf konkrete Unterstiitzungsbedarfe der Lehrpersonen lieRen sich zunachst vier Antwortka-
tegorien bilden: Zu einer Férderung der digitalen Kompetenzen von Schiler*innen fehlen aus Sicht der
befragten Lehrer*innen strukturelle Voraussetzungen, persénliche Voraussetzungen der Lehrperso-
nen in Form von Kompetenzen, methodische und konzeptionelle Voraussetzungen und Voraussetzun-
gen der Schiiler*innen in Form von Kompetenzen. Letzteres wurde allerdings mit nur einer Antwort
benannt. Die Lehrpersonen scheinen also persénlichen fehlenden Kompetenzen einen weitaus hohe-
ren Stellenwert in der Forderung der digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen zuzuordnen als den
Kompetenzen der Schiler*innen selbst. Vor allem die fehlenden strukturellen Voraussetzungen und
darunter die mangelhafte Ausstattung der Schulen, der Schiiler*innen und deren Familien sowie der
Lehrpersonen mit Dienstgeraten wirkt sich laut der befragten Lehrkrafte negativ auf die Férderung der
digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen aus. Auch fehlende oder zu wenige Fortbildungsangebote
werden als hinderlicher Faktor fiir die Forderung der Schiiler*innen unter der Kategorie der struktu-
rellen Voraussetzungen benannt.

Zusammenfassend lassen sich kategorielibergreifend mehrere Unterstiitzungsbedarfe von Seiten der
Lehrer*innen identifizieren:

- Eine umfassende Ausstattung der Schulen, der Lehrpersonen und der Schiiler*innen und de-
ren Familien mit Internetzugangen und notwendiger Hard- und Software.

- Die Ausbildung bzw. Bereitstellung von Ansprechpartner*innen und die Férderung verbesser-
ter Zusammenarbeit im Kollegium, mit der Elternschaft und mit anderen Schulen.

- Die Schaffung von zeitlichen Ressourcen zur Erméglichung von Ubungspraxis.

- Die (Weiter-)Entwicklung von férderschul-, forderschwerpunkt- und themenspezifischen Kon-
zepten und Methoden.

- Die Uber- und Vermittlung von bereits bestehenden Konzepten und Methoden (Kenntnis iiber
Methoden und Konzepte verbessern).

- Die Bereitstellung von kontinuierlichen, systematischen Fortbildungsangeboten (schulisch
oder aullerschulisch) und die damit verbundene Vermittlung von sowohl theoretischem Fach-
wissen als auch praktischen Anwendungs- und Handlungskompetenzen.

Durch diese Auflistung wird deutlich, dass die Bedarfe nicht bei den Schiler*innen gesehen werden,
sondern bei den strukturellen Rahmenbedingungen, fehlenden Konzepten oder den Lehrpersonen
selbst. Wie bereits zuvor herausgestellt wurde, sind demnach Potenziale und Kompetenzen bei den
Schiler*innen vorhanden, das bedeutet es muss fiir eine gelingende Implementation digitaler Bildung
bei der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen angesetzt werden.

In der Frage zu konkreten Bedarfen in der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen wurden zum
einen konkrete Themenbereiche genannt und zum anderen bereits erste konkrete Ideen zur struktu-
rellen Gestaltung von Fort- und Weiterbildungsangeboten formuliert.

Thematische Schwerpunkte von Fort- und Weiterbildungsbedarfen setzen die Lehrkréfte in ihren Ant-
worten vor allem in den Bereichen Konzepte, Methoden und Erstellen von Arbeitsmaterial und im Be-
reich Bedienen und Anwenden digitaler Medien. Weitere Themenbereiche werden im generellen Wis-
sen zur Digitalisierung bzw. Grundwissen, im Wissen (iber auBerschulische digitale Lebenswelten der
Schiler*innen und im Wissen zu Herausforderungen und Gefahren digitaler Medien verortet. Beson-
ders wiinschenswert seien Fort- und Weiterbildungsangebote, die speziell fiir Forderschulen und den
FSP GE entwickelt wurden. Dabei wird auch immer wieder deutlich, dass Lehrpersonen sowohl theo-
retisches Fachwissen als auch praktische Handlungs- und Anwendungsmaoglichkeiten erlernen wollen
und missen. AuRerdem formulieren die Lehrkrafte Wiinsche bzw. Ideen zur strukturellen Gestaltung
von Fort- und Weiterbildungsangeboten. Dabei werden vor allem Prdasenzangebote gewiinscht, die
kontinuierlich und systematisch stattfinden. Zum Aufbau der Angebote wiinschen sich die
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Lehrer*innen voneinander unabhangige Module und inhaltlich auf die vorhandene Ausstattung abge-
stimmte Fort- und Weiterbildungen.

Ideen zur Gestaltung digitaler Bildungsangebote

Zusammenfassend wird deutlich, dass wenig konkrete Ideen zur Umsetzung und Gestaltung von digi-
talem Lernen und digitalem Unterricht genannt werden. Die Angaben, die gegeben werden, beziehen
sich auf Apps, die adaptiert werden kénnen (wobei kaum/keine Apps konkret benannt werden) sowie
bestehende Konzepte, die als Bezugsrahmen fiir die Unterrichtsgestaltung dienen kénnen.

Es wurde darauf hingewiesen, dass Ideen aufgrund der Heterogenitat der Schiiler*innenschaft nicht
benannt werden kdnnen. Diese Aussage ist jedoch nicht unkritisch zu bewerten. So ist es zwar korrekt,
dass sich konkrete Ideen und Vorschldage nicht unmittelbar auf alle Schiller*innen und Lerngruppen
Ubertragen lassen, doch sollte ein Fundament geschaffen werden, von dem ausgehend die Adaption,
die Differenzierung und die Elementarisierung, die nicht allein Reduktion der Inhalte meint, stattfinden
kénnen.

So scheint es notwendig, vorhandene Fachkonzepte, Medienkonzepte, den Medienkompetenzrahmen
und Konzepte zum digitalen Lernen und Distanzlernen auf ihre Adaptionsmaoglichkeiten fiir den Unter-
richt mit Schiler*innen mit dem FSP GE zu prifen. Des Weiteren kdnnen Methoden und Konzepte aus
dem Bereich des Elementarunterrichts adaptiert und genutzt werden. Vorschulapps kdnnen mit Blick
auf Moglichkeiten der Adaption analysiert werden. Hier sollte der Aspekt der Altersangemessenheit
beachtet werden. Internetseiten wie Klicksafe und das Internet ABC liefern Materialien und Ideen zur
Unterrichtsgestaltung. Verschiedene Apps bieten Assistenzmoglichkeiten wie etwas Sprachsteuerung
und Sprachausgabesysteme, die flir den Unterricht genutzt werden kénnen.

Anhand der Beschreibung konkreter Anwendungsbeispiele wurden folgende Ideen und Moglichkeiten
als sinnvolle Hinweise zur Unterrichtsgestaltung identifiziert:

- QR Code Rallye

- Per Beamer gemeinsam Schritte durchfiihren

- auf den Tablets z. B. in Deutsch und Mathe spezielle Programme vom Bergerdorfer Verlag

- Erarbeitung eines Projektthemas oder zur Aneignung von Allgemeinwissen (z.B. Logo Nach-

richten, Blinde Kuh u. 4. Angebote)

- Gestaltung von Texten, Fotoalben...

- Gestaltung der Homepage unter prasentativen und kommunikativen Aspekten

- Worksheetcrafter: Arbeitsblatter Gber iPad |6sen, Apps nutzen,

- Stationenlernen/Lerntheke

- Lesespaziergang

Bei der Abfrage von Moglichkeiten zur Gestaltung digitaler Bildungsangebote fiir Schiiler*innen mit
Komplexer Behinderung zeigt sich zundchst, dass die Lehrer*innen aktuell (iber wenig Wissen und
Kompetenz zur Unterrichtsgestaltung fiir diese Zielgruppe verfiigen. Dennoch werden einige Bedarfe
und Voraussetzungen zur gelingenden Gestaltung formuliert. So wird dem Bereich der persénlichen
Unterstltzung und der Assistenz wie auch der Kooperation zwischen den am Bildungsprozess Beteilig-
ten gefordert.

Es wird grundsatzlich darauf hingewiesen, dass der Personengruppe entsprechende Bildungsangebote
gemacht werden missen. Diese lassen sich insbesondere dann realisieren, wenn geeignete Hardware
zur Verfligung steht. Dazu zahlt etwas geeigneter Schutz der Hardware sowie Gerate, die sich auf ver-
schiedene Weise bedienen lassen. Es zeigt sich, dass Taster und Steuerungsfunktionen, die bereits im
Bereich der UK verwendet werden, groBen Nutzen bringen kénnen. Lernapps, die nach dem Ursache-
Wirkungs-Prinzip funktionieren sowie Kommunikationsapps werden als geeignet beurteilt.
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Bei der Gestaltung von Unterricht spielt ein reduzierter und elementarisierter Aufbau von Internetsei-
ten eine groRe Rolle. Zudem scheinen multimediale Angebote geeignet zur Unterrichtsgestaltung von
Schiler*innen mit Komplexer Behinderung zu sein.

Zundachst ist zu konstatieren, dass viele Befragte angaben, dass eine Zusammenfiihrung der Erkennt-
nisse aus dem Bereich der UK sowie der digitalen Bildung sinnvoll, notwendig und zum Teil bereits
vollzogen ist. Die Bereiche lassen sich hdufig nicht voneinander trennen. Ein Grund hierfir liegt bereits
in der Tatsache, dass viele Medien der UK digital sind. Die Forderung der kommunikativen Kompetenz
geht haufig bereits einher mit der Férderung der digitalen Kompetenz und umgekehrt. UK-spezifische
Anwendungen und Materialien konnen digitale Bildung erméglichen und mit der Zielsetzung der Ge-
staltung digitaler Bildungsangebote adaptiert und verwendet werden. Entsprechend wird das Poten-
zial der Zusammenfihrung der beiden Bereiche als hoch eingeschatzt. Diese Einschatzung wird insbe-
sondere in Hinblick auf Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung herausgestellt. Schiiler*innen, die
bereits Giber Medien der UK kommunizieren und handeln, haben ein hoheres Wissen und bereits Kom-
petenzen, die im Bereich der digitalen Bildung von Bedeutung sind.

Bei der Frage nach Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung wurden zunachst Desiderate, Herausforde-
rungen und Probleme benannt. Ein besonderer Fokus lag auf dem Formulieren von Bedarfen, deren
Bericksichtigung grundlegend fir das Gelingen digitaler Bildung ist. Genannt wurden Bedarfe in den
Bereichen Ausstattung, strukturelle Vorgaben und Rahmenbedingungen, Lehrer*innen-Kompetenz,
Aus- und (schulinterne) Fortbildung, Kollegiale Beratung, Schiler*innenkompetenz sowie geeignete
Apps und Anwendungen.

Zu den einzelnen Kompetenzbereichen des Medienkompetenzrahmens NRW wurden zahlreiche Mog-
lichkeiten genannt, digitale Bildung zu gestalten. Eine Systematisierung zeigt, dass im Bereich ,Bedie-
nen und Anwenden” folgende Umsetzungsmoglichkeiten Erfolg versprechen: Das Offnen, Anwenden
und Bedienen von Apps, dabei wird insbesondere die Steuerung Uber Taster, Sprache und Augen als
vielversprechend angesehen. Das Ein- und Ausschalten von Hardware und WLAN wird benannt,
ebenso wie das Kennenlernen der Gerate und Tools (Maus, Tastatur, Monitor). Das Verwenden und
Bedienen multimedialer Angebote und Apps wie Musik, Fotos, Bilder und Text wird als Idee beschrie-
ben. Das Bedienen der Kamera und von Kommunikationshilfen, Sprachaufnahme sowie Videochat wird
angefiihrt. AuRerdem wird im Bereich Bedienen und Anwenden die Nutzung von Pradsentations- und
Kreationsanwendungen wie BookCreator und Sdui benannt. Nicht zuletzt benennen die Lehrpersonen
hier das Speichern von Informationen und Daten.

Im Bereich ,Kommunizieren und Kooperieren wird vor allem auf die Nutzung kommunikativer Aspekte
digitaler Medien eingegangen. Es sollen Kommunikationsanldsse geschaffen werden, um die Kommu-
nikation, Kooperation und das Sozialverhalten zu férdern.

Bezliglich des Bereichs ,Informieren und Recherchiere’ wird benannt, dass sich lebensnahe Anwendun-
gen und problemldsendes/problemorientiertes Lernen als Recherche-Anlass anbieten. Die Multimedi-
alitat ermoglicht barrierefreies Informieren und Recherchieren. Dafiir sollten die Interessen sowie die
Alltagswelt der Schiiler*innen einbezogen werden (Lebensweltbezug).

Der Bereich ,Produzieren und Prasentieren’ bietet durch eine multimediale Gestaltung besonders mo-
tivationsfordernde und barrierefreie Maoglichkeiten digitaler Bildung. Dies betrifft insbesondere das
Produzieren und Prasentieren von Fotos, Filmen, Bildbearbeitung und Tonsoftware. Dabei sollte der
Lebensweltbezug stets gegeben sein, sodass die Notwendigkeit deutlich wird. Produzierte Inhalte soll-
ten prasentiert werden, zum Beispiel auf der Schulhomepage. Durch diesen Bereich kdnnen kreativi-
tatsfordernde Aspekte, Motivation und Selbstbestimmung gefordert werden.
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4.1.3 Schiler*innenbefragung

In Bezug auf das Nutzungsverhalten wurde durch die Schiiler*innenbefragung deutlich, dass alle be-
fragten Schiler*innen digitale Medien nutzen. Dies ldsst sich differenzieren in Hard- und Software.
Dabei werden als die am haufigsten genutzten digitalen Gerate das Smartphone, der Fernseher und
das Tablet angegeben. Beziiglich genutzter Software wird in der Befragung der Schiler*innen neben
Google, verschiedenen Lernapps und TikTok am haufigsten YouTube und WhatsApp benannt. Die digi-
talen Medien werden von den Schiiler*innen in der Schule und im Freizeitbereich und dort vor allem
in den Bereichen Unterhaltung, Spiel sowie Kommunikation genutzt. Zu Hause nutzen die Schiler*in-
nen vorrangig das Smartphone sowie die Spielekonsole. Auffallig ist in diesem Zusammenhang, dass
das Smartphone in der Schule eher nicht genutzt wird. Dies ldsst sich durch das Nutzungsverbot von
Smartphones an den teilnehmenden Schulen begriinden, was ein*e Schiler*in im Folgenden betont:
»1: Wann benutzt du ein Smartphone? In der Schule, in der Freizeit oder beides? (..)”, S3: Hier ist Schule
Handyverbot”. Dagegen wird das Tablet sowohl zu Hause als auch in der Schule von den Schiiler*innen
genutzt (siehe auch Geuting & Keeley, 2022).

Durch die Erhebungen an flinf Férderschulen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung im
Raum Koln wurde deutlich, dass die Schiiler*innen bereits Kompetenzen im Bereich der Digitalisierung
besitzen. Diese beziehen sich zunachst grundsatzlich auf die Kenntnis von Hard- und Software, obwohl
auch hier z. T. Bedarfe aufgedeckt werden konnten, da einzelne Begrifflichkeiten bzw. digitale Gerate
nicht bekannt waren. So waren den Schiler*innen Uberwiegend das Smartboard/ interaktive White-
board, der E-Book-Reader sowie der Begriff ,chatten’ unbekannt.

In Bezug auf die Kompetenzen des Medienkompetenzrahmens NRW lasst sich festhalten, dass vor al-
lem in den Bereichen ,Bedienen und Anwenden’ sowie ,Informieren und Recherchieren’ Kompetenzen
auf Seiten der Schiler*innen vorhanden sind. Auch hier wurden Bedarfe deutlich, da besonders
mehrschrittige Tatigkeiten oder solche, die auf Schriftsprache basieren, sich fur die Schiler*innen her-
ausfordernd gestalten. Es ist generell herauszustellen, dass die Kompetenzen aufgrund der duRerst
heterogenen Personengruppe sehr unterschiedlich ausgepragt sind (siehe auch Geuting & Keeley,
2022).

Im Bereich der Gefahren digitaler Medien lieRen sich durch die Schiler*innenbefragung unterschied-
liche Bereiche identifizieren. In den folgenden Bereichen haben die Schiiler*innen auch bereits Erfah-
rungen gesammelt: Beleidigende Kommentare, Spamnachrichten und seltsame Kontakte. Bei der Be-
fragung gaben sie allerdings als besonders relevant die folgenden Aspekte an: Mobbing oder negative
Nachrichten, kostenpflichtige Angebote sowie Fake News bzw. falsche Informationen. In den Erhebun-
gen wurde von den Schiiler*innen u. a. benannt in solchen Féllen Bezugspersonen um Hilfe zu fragen,
wodurch deutlich wurde, dass ihnen adaquate Hilfen bei Gefahren im Internet bekannt sind (siehe
auch Geuting & Keeley, 2022).

Von den Schiler*innen werden im Rahmen der Gruppendiskussion auch zentrale Herausforderungen
und Chancen benannt. In der Schule stellt eine zentrale Herausforderung die Ausstattung der Schulen
dar, die sich jedoch aktuell verbessert. Die Zeit des Lockdowns im Friihjahr 2020 war insgesamt her-
ausfordernd fiir die Schiiler*innen, dabei spielten auch Probleme mit digitalen Medien eine Rolle. Auf
der anderen Seite werden Verbesserungen im Umgang mit digitalen Medien und Erfahrungen mit di-
gitalen Medien durch den Lockdown positiv bewertet.

4.1.4 Dokumentenanalyse

Zusammenfassend lassen sich die Dokumente folgendermalien interpretieren: Es ist davon auszuge-
hen, dass die Bedeutung von Digitalisierung grundlegend (an-)erkannt wird. Diese Anerkennung zeigt
sich auf sozial-gesellschaftlicher wie auch individueller Ebene. Dariiber hinaus ist davon auszugehen,
dass Digitalisierung einen wichtigen Baustein fiir Schulentwicklungsprozesse spielt und dass darin eine
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Chance zur individuellen Férderung und Bildung liegt. Es zeigt sich auch, dass einige Dokumente sehr
intensiv und umfassend ausgearbeitet sind. Hier zeigt sich die Moglichkeit, bereits vorhandene Res-
sourcen zu nutzen und Kooperationen zu fordern. Gleiches gilt fiir die inhaltliche Ausgestaltung des
Medienkompetenzrahmens.

Die Dokumente verweisen auf eine relativ gute (Grund-)Ausstattung der einzelnen Schulen. Es zeigen
sich zwar grolRe Unterschiede beziiglich der Ausstattung, es lasst sich aber feststellen, dass alle Schulen
Uber eine gewisse Grundausstattung zur Umsetzung digitaler Bildung verfiigen. Da insbesondere der
Bereich der Unterstiitzten Kommunikation (UK) als ein solcher beschrieben wird, durch den Schulen
bereits liber Ressourcen verfligen, lage es nahe, UK-spezifische Geraten in allgemeine Unterrichtspla-
nung und -gestaltung mit aufzunehmen und so bereits vorhandene Ressourcen zu nutzen. AuRerdem
fallt auf, dass in einzelnen Dokumenten die Ausstattung der Schule nicht aufgefiihrt wird. Da an die
Dokumentation jedoch Finanzierungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten gebunden sind, bleibt offen,
weshalb Schulen, die marginale Ausstattung konstatieren, die Moglichkeit der Finanzierung tiber das
Medienkonzept gegebenenfalls nicht nutzen beziehungsweise nicht voll ausschépfen.

Darliber hinaus erscheint es liberaus notwendig und sinnvoll zu sein, die Kompetenzen der Lehrer*in-
nen in Fort- und Weiterbildungen zu férdern. Die Dokumentenanalyse lasst die Vermutung zu, dass
unzureichende digitale Bildung im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung weder aufgrund der Vo-
raussetzungen der Schiler*innen, noch aufgrund der Ausstattung der Schulen allein festzustellen ist.
Es lasst sich annehmen, dass insbesondere unzureichende digitale Kompetenzen der Lehrer*innen be-
ziehungsweise unzureichendes Wissen hinsichtlich der Implementierung digitalen Lernens in den Un-
terricht Ursache der gegenwartigen Bildungssituation und -realitat der Schiler*innen sind.

4.2 Vergleich der Erkenntnisse

Wie in der Darstellung der Ergebnisse bereits deutlich wurde, ist ein Abgleich der Erkenntnisse aus den
unterschiedlichen Erhebungsphasen notwendig, um die Ergebnisse aus den einzelnen Erhebungen zu
fundieren. Das bedeutet, es erfolgt einerseits ein Abgleich der Wahrnehmung der Lehrer*innen mit
der Realitat der Schiiler*innen. Andererseits soll eine Vergleichbarkeit zu reprdsentativen Studien, wie
der JIM-Studie (mpfs, 2020) ermoglicht werden, da auf der einen Seite von dem sogenannten ,digital
gap” (Bosse & Haage, 2019) ausgegangen wird, auf der anderen Seite die Erkenntnisse des Forschungs-
projekts jedoch darauf schlieRen lassen, dass Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung digitale Medien in dhnlicher Weise wie alle Schiiler*innen nutzen. Die Schiler*innen an For-
derschulen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung wurden jedoch bisher in der reprasen-
tativen JIM-Studie mit 1200 Jugendlichen im Alter von 12 bis 19 Jahren (mpfs, 2020 S. 2-4) nicht ein-
bezogen, weshalb hier eine Forschungsliicke gefiillt wurde. Fiir den Vergleich der Erkenntnisse der
verschiedenen Erhebungsphasen sowie mit der JIM-Studie werden im Folgenden die zentralen Aspekte
der Ausstattung, Nutzung von Hard- und Software, des Nutzungsverhaltens (in der Freizeit) und der
potenziellen Gefahren aus den verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Daraufhin soll erldutert wer-
den, ob der sogenannte , digitale Spaltung” bei Schiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige
Entwicklung gegeben ist. Zur Vergleichbarkeit mit der JIM-Studie ist grundlegend anzumerken, dass
die Erhebungen im Rahmen der Forschungsprojekts DiGGi_Koeln eher qualitativ ausgelegt waren, was
eine differenzierte Vergleichbarkeit mit den quantitativen Daten der JIM-Studie nur in Ansdtzen mog-
lich macht.

Ausstattung
In Bezug auf die Ausstattung der Schulen kann festgehalten werden, dass die Schiiler*innen dhnliche
vorrangige Herausforderungen in der Ausstattung sehen wie die Lehrer*innen. Diese benennen als
Barrieren und Herausforderungen vor allem strukturelle Aspekte. Speziell bezieht sich dies auf die Aus-
stattung der Schule. Hier ergibt sich eine Diskrepanz zur Dokumentenanalyse, denn dort wird von einer
guten Ausstattung berichtet. In der Lehrer*innen- und Schiiler*innenbefragung wurde deutlich, dass
dies nicht so wahrgenommen wird. So ist Internet und WLAN zwar in der Schule vorhanden, aber nur
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in vereinzelten Raumen, bzw. wird z. T. seit 5 Jahren auf die Ausstattung mit WLAN gewartet. Die Do-
kumentenanalyse zeigt demnach, wie auch die Expert*inneninterviews, dass eine Basis in der Ausstat-
tung vorhanden ist. Es wird dennoch mehr benétigt, um von einer adaquaten Grundausstattung spre-
chen zu kénnen. Hier zeigen sich die Bedarfe v. a. in der Ausstattung mit Internet und Hardware. Das
bedeutet, dass v. a. dulRere Faktoren und strukturelle Bedingungen die digitale Bildung hemmen.

Nutzung von Hardware

Bezliglich der Geratenutzung lassen sich besonders die Erkenntnisse der Lehrer*innen- und Schiiler*in-
nenbefragung mit der JIM-Studie vergleichen. Ein sehr auffilliges Ergebnis zeigt sich in der von den
Lehrpersonen angenommenen Nutzung eines Smartphones durch fast alle Schiiler*innen (97%). Diese
Ergebnisse decken sich in grolen Teilen mit den Daten der JIM-Studie (mpfs, 2020), in der ebenfalls
das Smartphone als das am haufigsten vorhandene Gerat benannt wurde (siehe Abbildung 44) sowie
mit den Erkenntnissen der Schiiler*innenbefragung, da alle der befragten Schiiler*innen in der inter-
aktiven Befragung angeben ein Smartphone zu nutzen. Auch durch die Methode der Tagebiicher be-
statigt sich die Prominenz des Smartphones, 84% der von uns befragten Schiler*innen nutzen ihr
Smartphone mindestens mehrmals pro Woche. Dabei nutzen 94% der befragten Jugendlichen der JIM-
Studie, aber nur 68% der im Projekt befragten Schiiler*innen ihr Smartphone taglich.

Am hdufigsten eingesetztes Gerdt zur Internetnutzung 2020

Madchen Jungen

®Smartphone ®Computer Laptop ®Tablet ®Spielkonsole ™ Fernseher

Quelle: JIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: Befragte, die mind. alle 14 Tage das Internet nutzen, n=1.198
Abbildung 44 am hdufigsten eingesetztes Gerdt zur Internetnutzung (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 30)

Hier lasst sich durch die Lehrer*innenbefragung eine Diskrepanz der auerschulischen und schulischen
Geratenutzung identifizieren. Die Lehrkrafte nehmen an, dass die Schiler*innen in der Schule weniger
digitale Gerate als im auerschulischen Bereich nutzen, was durch die Schiiler*innenbefragung besta-
tigt und am Beispiel des Smartphones besonders sichtbar wurde.

Die Lehrpersonen fiihren in Bezug auf die schulische Nutzung von Geraten v. a. die Hilfsmittel der UK
an. Dazu kénnen auch Tablets zahlen, diese wurden jedoch auch von etwa der Halfte der befragten
Lehrpersonen als haufig eingesetzte Gerdte benannt. Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen der
Schiler*innenbefragung, in der 76% angeben, ein Tablet zu nutzen. Noch haufiger (97%) wird der Fern-
seher genutzt. Mindestens 70% der befragten Schiler*innen nutzen eine Spielekonsole. Auch hier
zeigt sich eine Diskrepanz in der schulischen und auRerschulischen Nutzung. Im Vergleich zur JIM-Stu-
die (Abbildung 44) lassen sich die hier beschriebenen Erkenntnisse wie folgt diskutieren: Der Fernseher
ist bei Schiiller*innen mit dem FSP GE deutlich prasenter (dies ldsst sich evtl. mit dem videobasierten
Zugang (siehe Nutzung von Software) begriinden). Auch das Tablet wird von Schiler*innen mit dem
FSP GE haufiger genutzt. Eine mogliche Begrindung kdnnte die Ausstattung der Schulen mit diesen
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Geréaten sein oder die moglicherweise intuitivere Bedienung. In der Aktiven Medienarbeit zeigte sich,
dass die Schiler*innen in der Bedienung und Anwendung des Tablets sehr viele Kompetenzen besit-
zen.

Die hdufige Nennung der Lehrer*innen in Bezug auf eine Nichtnutzung digitaler Gerate im schulischen
Kontext ist vor dem Hintergrund der beschriebenen Erkenntnisse besonders hinsichtlich der Beriick-
sichtigung von Spielkonsolen, Smartwatch und Smartphone zu analysieren und zu diskutieren. Laut
JIM-Studie (mpfs, 2020) sind dies z. T. die Gerate, die von Jugendlichen aktuell am h&ufigsten genutzt
werden, was sich auch in den Ergebnissen der Schiiler*innenbefagung zeigt. Dieses (private) Nutzungs-
verhalten sollte auch in schulischen Kontexten berlicksichtigt werden, zum einen, weil davon ausge-
gangen werden kann, dass hier eine hohe Eigentumsquote angenommen werden kann (mpfs, 2020
und Schiller*innenbefragung), zum anderen, weil hier eine schulische (praventive) Begleitung notwen-
dig und sinnvoll wire.

Nutzung von Software

Im Vergleich zu den Erkenntnissen, die sich aus der JIM-Studie (mpfs, 2020) von Jugendlichen ohne
Behinderung ergeben haben (siehe Abbildung 45), zeigt sich ein etwas verandertes Bild in Bezug auf
die Nutzung von Software. Fir Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung, wer-
den die Videofunktionen mit YouTube von den Lehrpersonen am wesentlichsten eingeschatzt. Dieser
Zugang wird von 65% der befragten Lehrkrafte benannt. Gleichzeitig wird die Dominanz von WhatsApp
als Social-Media-Kanal auch durch dies vorliegende Studie bestatigt, denn die Befragung zur genutzten
Software im auRerschulischen Kontext zeigt, dass die befragten Lehrpersonen davon ausgehen, dass
ihre Schiiler*innen zu einem groRen Teil Anwendungen aus dem Bereich Social Media nutzen.

Wichtigste Apps 2020
- bis zu drei Nennungen -
WhatsApp
Instagram
YouTube
Snapchat
Spotify
TikTok
Google
Netflix
Facebook

Twitter

W Madchen Jungen

Quelle: JIM 2020, Angaben in Prozent, Nennungab 3 Prozent (Gesamt), Basis: Befragte, die ein Handy/Smartphone besitzen, n=1.150

Abbildung 45 Wichtigste Apps (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 38)

Die Erkenntnisse aus der Lehrer*innenbefragung bestatigen sich in der Schiler*innenbefragung, denn
die Schiiler*innen benennen in der interaktiven Befragung, dass sie vorrangig YouTube und WhatsApp
nutzen. Die Ergebnisse der Befragung lassen sich weiter durch die Erkenntnisse aus der Tagebucher-
hebung fundieren, in der 19 Schiler*innen angaben, welche Anwendung sie am haufigsten nutzen
(siehe Abbildung 46).
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Das bedeutet, WhatsApp und YouTube nehmen bei beiden befragten Gruppen eine zentrale Rolle ein,
jedoch mit etwas unterschiedlichen Gewichtungen. Des Weiteren ist TikTok fir die im Forschungspro-
jekt DiGGi_Koeln befragten Schiiller*innen relevanter als fir die Schiler*innen, die in der JIM-Studie
befragt wurden.
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Abbildung 46 am meisten benutzte App laut Tagebiichern (N=19)

Diese Erkenntnisse spiegeln sich in den Ergebnissen zur ,Lieblingsapp’ der Schiler*innen wider. Jeweils
mehr als 50% der befragten Schiiler*innen bezeichnen WhatsApp, TikTok und YouTube als ihre Lieb-
lingsapps (siehe Abbildung 47).
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Abbildung 47 Lieblingsapps der Schiiler*innen laut Tagebuch-Eintréigen (N=19)

Auch von den im Rahmen der JIM-Studie befragten Schiler*innen werden YouTube und WhatsApp als
Lieblingsinternetangebote bezeichnet, wobei hier Instagram an zweiter Stelle noch vor WhatsApp
steht (siehe Abbildung 48). Es wird deutlich, dass TikTok von den befragten Schiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung wesentlich hadufiger als Lieblingsapp genannt wird als von
den befragten Jugendlichen der JIM-Studie. Zudem zeigt sich eine Differenz zur wichtigsten und meist
genutzten App (YouTube).
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Liebste Internetangebote 2020 — Vergleich 2019

- bis zu drei Nennungen -

YouTube
Instagram
WhatsApp
Netflix [§
Google
Snapchat
TikTok
Spotify
Facebook
Amazon Prime
Amazon
Wikipedia
Twitch
Discord

Ebay

N 2019, n=1.181 W 2020, n=1.200

Quelle:JIM 20189, JIM 2020, Angaben in Prozent, Nennung ab 2 Prozent (Gesamt), Basis: Internetnutzer

Abbildung 48 Liebste Internetangebote (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 37)

Nutzungsverhalten

In Bezug auf das auBerschulische Nutzungsverhalten kénnen die Lehrpersonen nur begrenzte Angaben
machen, obwohl sie davon ausgehen, dass die Schiiler*innen Social-Media-Kanale (zur Kommunikation
und Unterhaltung) nutzen und digitale Spiele spielen. Hier ist, bevor vergleichend auf die Erkenntnisse
der Schiler*innenbefragung mit denen der JIM-Befragung in Bezug auf das Nutzungsverhalten einge-
gangen wird, zundchst kritisch anzumerken, dass das auBerschulisches Nutzungsverhalten die Lebens-
welt der Schiiler*innen widerspiegelt. Das bedeutet, das Wissen lber aulRerschulisches Nutzungsver-
halten ist zentral, um an die Erfahrungs- und Lebenswelt der Schiiler*innen anzuknipfen und sollte fir
eine schiiler*innenorientierte Unterrichtsplanung erhoben werden. Zur Erhebung der Lernvorausset-
zungen und lebensweltlichen Erfahrungen wurde die Schiler*innenbefragung durchgefiihrt, daraus
eignet sich fir die Erfassung der Vorerfahrungen z. B. das Forschungs-/Medientagebuch.

In der JIM-Studie wird deutlich, dass hier der groRte Zeitanteil des Nutzungsverhaltens digitaler Me-
dien auf Unterhaltung (Bilder, Videos, Musik) verwendet wird (34%). Darauf folgen Spiele (28%), Kom-
munikation (27%) und Information (11%) (mpfs, 2020, S. 34f.). In der vorliegenden Studie nutzen die
Schiler*innen digitale Medien ebenfalls vorrangig im Bereich Unterhaltung, gefolgt von Spiel und
Kommunikation. Durch die Befragung wurde deutlich, dass die Schiler*innen, wie von den Lehrperso-
nen angenommen, Social-Media-Kanéle nutzen. Eine eigene soziale Prasenz (Tulodziecki, 2015) erfolgt
dabei hauptsachlich Gber TikTok. Auf die weiteren Bereiche des Nutzungsverhaltens (Unterhaltung,
Spiel, Kommunikation und Information) wird im Folgenden differenzierter eingegangen.

Unterhaltung

In Bezug auf das Nutzungsverhalten im Bereich Unterhaltung kann festgehalten werden, dass die Schi-
ler*innen die meisten Angaben zum Schauen von Videos und Fotos machen. An zweiter Stelle steht
laut Schiler*innen das Musik horen. Des Weiteren werden im Bereich Unterhaltung die folgenden
Punkte benannt: Filme und Serien anschauen, Nutzung bestimmter Apps zur Unterhaltung, Fotos und
Videos selbst machen, Profile anschauen, Stories schauen und Radio horen.
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Bezliglich des Musikhorens kann aufgrund der Aussagen der Schiiler*innen weiter in Bezug auf ge-
nutzte Apps differenziert werden. So nutzen 81% der befragten Schiiler*innen YouTube und 49% der
Schiler*innen Spotify zum Musikhéren. YouTube spielt somit fiir die Schiler*innen eine etwas zent-
ralere Rolle im Bereich Musikhéren als Spotify, was eine Differenz zu den Erkenntnissen der JIM-Studie
darstellt (siehe Abbildung 49). Hier wird Spotify als vorrangige Anwendung zum Musikhéren benannt
und YouTube an zweiter Stelle.

Nutzung verschiedener Wege zum Musikhdren 2020
- téglich/mehrmals pro Woche -

Spotify

YouTube

Live bei Radiosendern

MP3/Download

YouTube Music

spezielle Webchannels/Internetradios

Smartspeaker

Amazon Music

Apple Music

CD/Platte
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Quelle: JIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: alle Befragten, n=1.200

Abbildung 49 Nutzung verschiedener Wege zum Musikhéren (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 26)

Die Relevanz von YouTube und videobasierten Zugdangen wird auch durch die Lehrer*innenerhebung
bestatigt. Hier ist eine zentrale Erkenntnis die von den Lehrpersonen angenommene Verbreitung der
Nutzung von Videofunktionen, in der Regel in Form von YouTube. Dies bestatigte sich bereits in den
Ausfiihrungen zur am meisten genutzten App der Schiiler*innen. Wird die YouTube-Nutzung aus Per-
spektive der Schiler*innen naher betrachtet, kdnnen auch hier Vergleiche mit der JIM-Studie vollzo-
gen werden. Die im Rahmen der vorliegenden Studie befragten Schiiler*innen geben an, dass sie Y-
ouTube vorrangig fiir das Horen von Musik und das Schauen von (lustigen) Videos nutzen (je 78%). Mit
46% stehen Let’s Play Videos an dritter Stelle und bestatigen somit die haufigste Nutzung von YouTube,
die auch in der JIM-Studie angegeben wird (siehe Abbildung 50). Danach ergeben sich leichte Differen-
zen im Nutzungsverhalten von YouTube. Wahrend die Schiiler*innen der DiGGi_Koeln Befragung eher
Erklarvideos (43%), Sportvideos (41%) oder Nachrichten schauen (30%), schauen sich die Befragten der
JIM-Studie eher Videos zum Alltag von YouTuber*innen, Wissensformate und aktuelle Nachrichten an.
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YouTube: Nutzung 2020
- téglich/mehrmals pro Woche -
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Action Cam Videos
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Quelle:JiM 2020, Angaben in Prozent, Basis: Befragte, die zumindest seltener YouTube nutzen, n=1.194

Abbildung 50 YouTube Nutzung (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 47)

In beiden befragten Gruppen wird YouTube demnach am meisten zum Hoéren von Musik, zum Schauen
von (lustigen) Videos oder Let’s Play Videos genutzt. Dabei gibt jedoch jeweils ein groRerer Prozentsatz
der befragten Schiiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung ein entsprechendes
Nutzungsverhalten an als die in der JIM-Studie befragten Jugendlichen. Allerdings ergeben sich Limita-
tionenin der Vergleichbarkeit, da bei der Befragung im Rahmen der DiGGi_Koeln Studie danach gefragt
wurde, ob die Schiiler*innen diese Tatigkeiten bei YouTube durchfihren, wahrend in der JIM-Studie
danach gefragt wurde, ob sie dies mehrmals pro Woche tun.

Spiel

An allen teilnehmenden Schulen gibt es zudem Schiler*innen die digitale Medien zum Spielen nutzen.
Hier werden auch namentlich Spiele angegeben, die besonders relevant sind. Mehrfach genannt wer-
den Fortnite, Grand Theft Auto (GTA), Autorennen und FuRball oder FIFA. Auch nennen die Schiler*in-
nen verschiedene Gerate, mit denen sie spielen: Spielekonsole, Computer, Handy, Tablet und Laptop.
An einer Schule wird zudem davon berichtet, dass die Schiiler*innen sich bei YouTube Let’s Play-Videos
anschauen. Auch mehr als die Halfte der Lehrpersonen gaben in der Befragung an, dass ihre Schii-
ler*innen Online- oder Computerspiele spielen. Auch hier lassen sich also die Erkenntnisse der
DiGGi_Koeln Studie mit der JIM-Studie vergleichen. 93% der befragten Jugendlichen in der JIM-Studie
geben an, zumindest selten digitale Spiele zu spielen wahrend 89% der von uns befragten Schiler*in-
nen angeben, zumindest manchmal digitale Spiele zu spielen. Auch in den am haufigsten genutzten
Spielen ergeben sich Parallelen, da auch Fortnite, GTA und FIFA bei der JIM-Studie benannt wurden.
Dabei ergeben sich leichte Differenzen in der Nutzung je Altersgruppe (siehe Abbildung 51), die jedoch
bei der DiGGi_Koeln Studie nicht weiter ausdifferenziert wurden. Zudem zeigen sich Unterschied bei
einzelnen genannten Spielen: Call of Duty wird im Rahmen der interaktiven Befragung nur einmal ge-
nannt. Subway Surfer und Fahrsimulatoren werden in der JIM-Studie zudem nicht als Lieblingsspiele
benannt, werden von den Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung aber hau-
fig genannt.

137



Liebste Computer-, Konsolen-, Tablet- und Smartphonespiele 2020

- Rang 1 bis 3, bis zu drei Nennungen -

12-13 Jahre 14-15 Jahre 16-17 Jahre 18-19 Jahre
Rang1 Minecraft” LFortnite” ~Minecraft “ SJFIFA®
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17% 19% 11% 12%
Rang 3 LFIFA” JFIFA” .Call of Duty” »GTA - Grand Theft Auto®
11% 14% 10% 11%

Haupt-/Realschule Gymnasium

Rang 1 Minecraft” ~Minecraft”
20% 12%

Rang 2 LFortnite” JFIFA™
18% 11%

Rang 3 #FIFA"/ ,GTA - Grand Theft Auto”  ,Fortnite”
12% 9%

Quelle:JIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: Nutzer von Computer-, Konsolen-, Tablet-, Smartphonespielen, n=1.105

Abbildung 51 Liebste digitale Spiele (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 58)

Zudem wurde in der JIM-Studie nach dem Lieblingsspiel gefragt, wahrend im Rahmen der DiGGi_Koeln
Befragung danach gefragt, welche Spiele die Schiiller*innen liberhaupt spielen. Dennoch kann festge-
halten werden, dass die Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklungen ein ahnli-
ches digitales Spielverhalten zeigen, wie die im Rahmen der JIM-Studie befragten Schiiler*innen.

Kommunikation

Im Bereich der Kommunikation kann das Kommunikationsverhalten der Schiler*innen betrachtet und
verglichen werden. Die Schiiler*innen berichten, mit wem, mit welchen Geraten und wie oft sie das
entsprechende Kommunikationsverhalten zeigen, wahrend die Lehrer*innen eher auf die Nutzung von
Social-Media-Kanalen sowie Hilfsmittel der UK eingehen. Kommunikationssituationen und der Bereich
der UK werden besonders haufig in diesem Zusammenhang von den Lehrkraften benannt. Es ist anzu-
nehmen, dass das (regelmaRige bzw. tagliche) Verwenden digitaler Kommunikationsgerate in die Ant-
worten zur Haufigkeit eingeflossen ist. Dieses Ergebnis deckt sich mit der Hypothese, dass digitale Bil-
dung und das Verwenden digitaler Gerdte im UK-Bereich bereits von grofRer Bedeutung sind und hier
haufiger Anwendung finden (Boenisch, Willke & Sachse, 2020; Braun, 2020; Lemler, 2020). Digitale
Medien aus dem Bereich der UK finden sich nicht in den Ausfiihrungen der JIM-Studie zum Schwer-
punkt Kommunikation (siehe Abbildung 52).
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Aktivitaten im Internet — Schwerpunkt: Kommunikation 2020 - Vergleich 2019
- téglich/mehrmals pro Woche -

WhatsApp
Instagram
Snapchat
TikTok
Facebook
Twitch
Pinterest
Twitter
Facetime
Telegram
Zoom
Skype
Google Hangouts
Threema
Houseparty

Slack

0 25 50 75 100
W 2019, n=1.200 W 2020, n=1.200

Quelle: JIM 2018, JIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: alle Befragten

Abbildung 52 Kommunikation (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 40)

Auch die Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung machen zur Frage ,, Welche
Apps benutzt du zum Chatten?“ keine Angaben zur UK (siehe Abbildung 53).
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Abbildung 53 Kommunikationsapps laut interaktiver Befragung (N=37)

Es zeigt sich im Vergleich der beiden Abbildungen (Abbildung 52 und Abbildung 53) deutlich, dass fiir
beide befragten Schiler*innengruppen die gleichen Apps bei der Kommunikation die groRte Rolle ein-
nehmen (WhatsApp, Instagram, Snapchat und TikTok). Allerdings werden alle vier Apps (bei TikTok ist
der Abstand am geringsten) von einer geringeren Prozentzahl der Schiler*innen mit dem Foérder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung zur Kommunikation genutzt als von den in der JIM-Studie befragten
Jugendlichen. Als zuséatzliche Information ist auBerdem herauszustellen, dass in den Gruppendiskussi-
onen darauf eingegangen wird, dass manche Maéglichkeiten der digitalen Medien den Schiiler*innen
die Kommunikation mit anderen erleichtern, da sie beispielsweise Sprachnachrichten schicken kénnen,
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statt Textnachrichten tippen zu missen. Hier wird also durch verschiedene Kommunikationsméglich-
keiten ein Zugang zur digitalen Teilhabe deutlich.

Information

Die Schiler*innen nutzen auRerdem digitale Medien, um sich zu informieren, etwas zu recherchieren
und zu lernen. Die Information und Recherche erfolgt v. a. auf Basis ihrer Interessen tber die Google-
Suche, aber auch mit Erklarvideos. Dies wurde bereits z. T. durch die obigen Ausfiihrungen zur YouTube
Nutzung deutlich, da die Schiler*innen hier angaben, dass sie Nachrichten Videos anschauen. In der
Schule recherchieren die Schiler*innen auBerdem, wahrend sie in der Freizeit eher nach dem Weg
bzw. Ort suchen und Informationen lGber Produkte recherchieren. Auch in der JIM-Studie werden zum
Schwerpunkt Information an erster Stelle die Suchmaschinen und an zweiter Stelle Informationsvideos
bei YouTube angegeben (siehe Abbildung 54).

Tdtigkeiten im Internet - Schwerpunkt: Information 2020
-taglich/mehrmals pro Woche -
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Quelle: JIM 2020, Angaben in Prozent, Basis: alle Befragten, n=1.200

Abbildung 54 Information (JIM-Studie, mpfs, 2020, S. 51)

Gefahren
Hinsichtlich potenzieller Gefahren fiir die Schiller*innen lasst sich herausstellen, dass von den Lehr-
personen alle vorgegebenen Gefahren im Schnitt als hoch eingeschatzt werden. Die Lehrpersonen
schatzen Cybermobbing, Hate Speech, Sucht, Umgang mit Werbung, Umgang mit kostenpflichtigen
Angeboten, Umgang mit jugendgefdahrdenden Inhalten, Erkennen von Fake News, Kennen der eigenen
Rechte und Pflichten im Netz, Kenntnisse flir den verantwortungsvollen Umgang im Internet als hohe
Gefahrengebiete ein. Einige, wie bspw. das Erkennen von Fake News und Umgang mit jugendgefahr-
denden Inhalten, werden dabei als groRere Gefahren eingeschatzt als Andere, wie Hate Speech und
Sucht. Auch die befragten Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung machen
Angaben zu Gefahren. Einige der Schiler*innen haben bereits Erfahrungen in diesem Bereich gemacht.
Von den sechs Schiiler*innen, die im Rahmen der vorliegenden Studie von negativen Erfahrungen be-
richtet haben, sind drei (50%) im Internet beleidigt worden, drei haben Spamnachrichten erhalten oder
haben Erfahrungen mit seltsamen Kontakten gemacht. In der JIM-Studie geben 29 % der befragten
Jugendlichen an, dass liber sie bereits beleidigende oder falsche Informationen im Internet verbreitet
wurden (mpfs, 2020, S. 60-61). Die Erkenntnisse der beiden Studien sind in diesem Bereich jedoch
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kaum miteinander vergleichbar, da der Datensatz der DiGGi_Koeln Studie aufgrund der sehr sensiblen
Thematik sehr klein ist.

Zusammenfassung

Durch alle Erhebungen und v. a. durch die Dokumentenanalyse wird deutlich, dass die Digitalisierung
an Bedeutung gewonnen hat und die Schiiler*innen besonders im auBerschulischen Bereich ein hohes
Nutzungsverhalten von digitalen Medien zeigen. Zudem wird durch den Vergleich der Erkenntnisse mit
der JIM-Studie deutlich, dass nicht von einem ,,digital gap” (Bosse & Haage, 2019) im aulSerschulischen
Bereich der Schiiler*innen gesprochen werden kann, da sich viele Parallelen zeigen. Dennoch muss
beachtet, werden, dass die digitale Teilhabe bei Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung mit den
Daten nicht klar abgebildet werden kann. Trotz der verschiedenen Erhebungsmethoden und der Be-
riicksichtigung unterschiedlicher Aneignungsebenen konnte diese Personengruppe nicht immer an
den Erhebungen teilnehmen, weshalb hier ein digital gap nicht ausgeschlossen werden kann. Hier be-
darf es weiterer Forschung und dem Einbezug von Vorlauferkompetenzen, um der Exklusionsgefahr
des Personenkreises entgegenzuwirken und ihre Kompetenzen in diesem Bereich zu erheben und zu
fordern.

Durch die Erhebungen und die Dokumentenanalyse wurde auch sichtbar, dass auf Seiten der befragten
Schiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung (bereits) viele Kompetenzen vorhan-
den sind. Die Bedarfe zeigten sich eher bei den, durch die befragten Lehrpersonen beschriebenen Vo-
raussetzungen und benétigten Kompetenzen auf Lehrer*innenseite. Es ldsst sich schlussfolgern, dass
die Herausforderungen weniger in fehlendem didaktisch-methodischem Wissen, sondern in unzu-
reichender medialer Grundkompetenz liegen kénnte. Es ware auch moglich, dass die bereits vorhan-
den Kompetenzen auf Seiten der Lehrpersonen von ihnen selbst z. T. noch nicht identifiziert werden.
Hier bedarf es demnach einer Starkung des ,digitalen Selbstvertrauens’, was durch Fort- und Weiter-
bildungen erreicht werden kdnnte. Es lasst sich folglich annehmen, dass insbesondere unzureichende
digitale Kompetenzen der Lehrer*innen bzw. unzureichendes Wissen hinsichtlich der Implementie-
rung digitalen Lernens in den Unterricht Ursache der gegenwartigen Bildungssituation und -realitat der
Schiler*innen sind.

Um die digitale Bildungssituation der Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung
zu verbessern, hat das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln erste Ansatzpunkte zur Gestaltung digitaler Bil-
dungsangebote identifiziert, welche im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

4.3 Ansatzpunkte fir die Gestaltung digitaler Bildungsangebote
Wie bereits oben angemerkt, konnte durch die Zusammenfiihrung der verschiedenen Erhebungspha-
sen sowie der Dokumentenanalyse Ansatzpunkte fiir die Gestaltung digitaler Bildungsangebote iden-
tifiziert werden. Diese lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen verorten, wie z. B. auf struktureller
Ebene sowie in Bezug auf Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrpersonen. Um die Darstellung der aus
dem Forschungsprojekt generierten Ansatzpunkte zu strukturieren, wird sich an der Ebenen nach Irion
(2020, S. 50) orientiert, der Konsequenzen digitaler Bildungsprozesse auf Makro-, Meso- und Mikro-
ebenen verortet. Dies lasst sich in sechs Handlungsfelder fiir (Hoch-)Schulen strukturieren (KMK,
2016):

1. Bildungsplane und Unterrichtsentwicklung, curriculare Entwicklungen
Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehenden und Lehrenden
Infrastruktur und Ausstattung
Bildungsmedien
E-Government und Schulverwaltungsprogramme, Bildungs- und Campusmanagementsysteme
Rechtliche und funktionale Rahmenbedingungen

oukwnN
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Im Folgenden werden die Ansatzpunkte, die aus den unterschiedlichen Projektphasen generiert wur-
den, den Handlungsfeldern zugeordnet, dariiber hinaus werden weitere Ansatzpunkte formuliert, die
sich konkret auf Inhalte und Ideen zur Gestaltung digitaler Bildungsprozesse an Férderschulen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung beziehen.

4.3.1 Erkenntnisse zu Bildungsplanen und Unterrichtsentwicklung

Bezliglich der Unterrichtsentwicklung lasst sich zunachst grundlegend festhalten, dass eine grof3e Dis-
krepanz zwischen schulischen und auBerschulischen Erfahrungs- und Lernwelten existiert. Durch die
Erhebungen wurde deutlich, dass im schulischen Kontext weniger haufig digitale Medien eingesetzt
werden als dies der aulRerschulischen Lebenswelt der Schiiller*innen entspricht. Dieser Differenz sollte
durch den Einbezug der Medien, die im aullerschulischen Bereich genutzt werden, entgegengewirkt
werden. So kénnte ein Alltags- und Lebensweltbezug hergestellt werden, der fiir eine schiler*innen-
orientierte Unterrichtsplanung und -gestaltung nétig ist. Es wird also deutlich, dass das Wissen liber
das Nutzungsverhalten der Schiiler*innen zentral fir die Unterrichtsentwicklung ist. ,,Um digitale Teil-
habe aber auch fiir Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung zu erméglichen, ist die Erhebung
derer subjektiven Perspektive auf Digitalisierungsprozesse notwendig” (Keeley, Geuting & Mairhofer,
2021). Zur Erhebung dieser subjektiven Perspektiven sowie der Lernvoraussetzungen und lebenswelt-
lichen Erfahrungen der Schiiler*innen wurde die Schiiler*innenbefragung durchgefiihrt. Hier kann in
der Schule angesetzt werden und im Sinne diagnostischer Prozesse zur Ermittlung der Lernausgangs-
lagen bspw. auf das Forschungs-/Medientagebuch sowie den Digitalpass zurlickgegriffen werden, um
auf dieser Grundlage bei der zuklinftigen Unterrichtsgestaltung individualisiert an vorhandene Interes-
sen und Kompetenzen der Schiiler*innen anknipfen zu kénnen.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen zur Lebensweltorientierung sowie auf Grundlage der Erkenntnisse
des Forschungsprojekts kann als zentraler Ansatzpunkt festgehalten werden, dass das Smartphone als
von allen befragten Schiler*innen genutztes Gerat im auerschulischen Bereich auch in unterrichtli-
chen Kontexten starker berlicksichtigt werden muss, da hier haufig eine Nicht-Nutzung benannt wird.
Das bedeutet es missen neue Regeln (zur Nutzung) aufgestellt werden, damit das Smartphone als
Bildungsmedium einbezogen werden kann (siehe Kapitel 4.3.4) und die Schiler*innen somit unter Be-
gleitung die Nutzung weiter erproben und reflektieren kénnen. Dadurch kann eine Kompetenzerwei-
terung in vielfiltigen Bereichen des MKR NRWs gewahrleistet werden.

Zudem wurde die lbergeordnet grolRe Bedeutung von Videos und videobasierten Zugangen deutlich.
Hier kann durch die Beobachtungsprotokolle eine Diskrepanz in der Einschatzung der Lehrpersonen
und dem tatsachlichen Nutzungsverhalten der Schiiler*innen sowie deren gezeigte Kompetenzen fest-
gestellt werden. Im Unterricht sollten demnach Videos als breitgenutzter medialer Zugang beriicksich-
tigt werden, da Schiiler*innen Videos zur Information, zum Lernen, in der Freizeit und zur Unterhaltung
nutzen. Dies erfolgt haufig in Form von YouTube. Hier zeigt sich folglich ein besonderer Zugang, der
bereits in der Verwendung von Software im schulischen Kontext sichtbar wurde und sich auch in der
Schiller*innenbefragung zeigt. Es kann also als Ansatzpunkt festgehalten werden, dass videobasierte
Zugange weiterhin im Rahmen von Unterrichtsentwicklung beriicksichtigt werden sollten und es zu-
satzlich erweiterte Zugdnge zu schriftsprachbasierten Ansatzen bedarf. Dies kann symbolbasiert und
lautsprachbasiert umgesetzt werden. Auch bildgebende Verfahren als Gestaltungs- und Prasentations-
mittel kdnnen genutzt werden, da auch die Kamerafunktion von den Schiiler*innen haufig eingesetzt
wird.

Eine weitere zentrale Erkenntnis in Bezug auf Bildungspldne, Unterrichtsentwicklung und curriculare
Entwicklungen stellt die Verschrankung von digitaler Bildung und Unterstiitzter Kommunikation dar.
Hier sollten die bereits vorhandenen Ressourcen auf struktureller Ebene, aber auch auf Seiten der
Kompetenzen aller Beteiligten, genutzt werden. Die Moglichkeiten der Zusammenfiihrungen werden
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teils auch bereits so erkannt und umgesetzt, sollten aber noch verstarkt in den Fokus geriickt werden
durch bspw. eine Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Fachdisziplinen, Bezugspersonen etc. So
kann das Expert*innenwissen der Personen, die sonst haufig aus digitalen Prozessen exkludiert wer-
den, genutzt werden und mehr Schiler*innen eine digitale Teilhabe und Partizipation erméglicht wer-
den. Hier lasst sich in Bezug auf die Unterrichtsentwicklung zundchst nach Albrecht und Revermann
(2016) zusammenfassend konstatieren, dass eine ,sinnvolle, alltagsrelevante Nutzung digitaler Me-
dien als eine neue, zentrale Kulturtechnik [verstanden werden kann], weil sie unaufloslich alle Bereiche
des gesellschaftlichen Lebens durchdringt” (S. 10). Die Verknlpfung von UK und digitaler Bildung ist
folglich sinnvoll und auch notwendig, um mehr Schiiler*innen einzubeziehen und kénnte im Sinne von
Vorlauferkompetenzen als Chance oder Ansatzpunkt fiir die digitale Bildung und digitale Teilhabe an
dieser zentralen Kulturtechnik von Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung genutzt werden.

Werden diese Ausfiihrungen nun konkret auf Konzepte, Methoden und Prinzipien lbertragen, kann
herausgestellt werden, dass die Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen der Schiler*innen fir die Ent-
wicklung solcher Konzepte beachtet werden sollten. Hierfir ist, wie bereits in schulischer Bildung ver-
ankert, eine individualisierte, subjektzentrierte und lebensweltorientierte Gestaltung von digitalen Bil-
dungsangeboten zentral (Terfloth & Bauersfeld, 2012), indem auf genutzte Hard- und Software, wie
das Smartphone und YouTube eingegangen wird. Zusatzlich ist die Passung der Konzepte an den For-
derschwerpunkt ein zentrales Anliegen. Hier sollte besonders auf die Altersangemessenheit von digi-
talen Bildungsangeboten geachtet werden. Weitere Aspekte, die in diesem Zusammenhang beachtet
werden sollten sind die Moglichkeit flir Wiederholung und Vertiefung, eine gewisse Kleinschrittigkeit
und Strukturierung, Visualisierungen und Anschaulichkeit sowie die Schiler*innenaktivierung. Zusatz-
lich sollte eine Barrierefreiheit gewahrleistet sein und es sollten Zugangsmoglichkeiten fiir alle Schii-
ler*innen geschaffen werden. Dies kann durch Leichte Sprache, Sprachausgabefunktionen, Vorlese-
und Diktierfunktionen sowie Symbolunterstiitzung erreicht werden.

Besonders in der Dokumentenanalyse wurde deutlich, dass die Digitalisierung einen wichtigen Bau-
stein fur Schulentwicklungsprozesse darstellt und dass darin eine Chance zur individuellen Férderung
und Bildung liegt. Hier bieten sich folglich Ansatzpunkte fiir eine schiiler*innenorientierte Angebots-
gestaltung und somit eine Erweiterung der digitalen Teilhabemadglichkeiten fiir alle Schiler*innen.

4.3.2 Erkenntnisse zu Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehenden und Lehrenden

Der Bedarf an Aus-, Fort- und Weiterbildungen im Bereich der digitalen Bildung wurde besonders in
den Expert*inneninterviews, der Lehrer*innenbefragung und der Dokumentenanalyse deutlich, da die
Lehrpersonen sich ihre digitalen Kompetenzen vorrangig autodidaktisch und {iber private Kontakte an-
eignen. Dabei zeigte sich, dass der Bedarf unabhangig von Generation oder Berufserfahrung besteht.
Daraus lasst sich schlieRen, dass insbesondere die (mediale) Haltung der Lehrpersonen entscheidend
dafiir ist wie digitale Bildung umgesetzt wird. Durch eine Weiterentwicklung der Ausbildung, da bisher
digitale Bildung in der universitaren Lehre eher nicht berticksichtigt wird, sowie Fort- und Weiterbil-
dungen im Bereich der digitalen Bildung soll und muss demnach das digitale Selbstvertrauen der Leh-
rer*innen gestarkt werden, um moglichen Unsicherheiten entgegenzuwirken. Die Aus-, Fort- und Wei-
terbildungen sollten dabei férderschwerpunktspezifisch entwickelt oder erweitert werden. Hier
konnte auf die von Bosse (2012) entwickelten Anforderungen und Handlungsbedarfe zuriickgegriffen
werden. Zudem sollte auf die schulbezogenen Bedarfslagen (z. B. auf struktureller Ebene) durch schul-
interne Fort- und Weiterbildungen eingegangen werden.

Um diese schulinternen Aufgaben zu koordinieren, bedarf es Multiplikator*innen oder Mediator*in-
nen, die die Medienkoordinator*innen unterstiitzen konnen, damit es mehrere Verantwortliche gibt,
die sich diesen Aufgaben annehmen und die digitale Bildung vorantreiben. AuRerdem kdnnten diese
Personen als niedrigschwellige Ansprechpartner*innen fungieren, um Berlhrungsangste zu
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minimieren. Dabei kdnnten auch die Schiiler*innen als Expert*innen gesehen werden. Sie kénnten in
die weitere Angebotsentwicklung einbezogen werden, da sich durch die Befragungen bestatigt hat,
dass sie Uber vielfaltige Kompetenzen verfligen, die sie als Expert*innen ihrer Digitalisierungserfahrun-
gen in innovativen Lehrformaten an Lehrer*innen und Mitschiiler*innen weitergeben kdnnten.

Neben der Multiplikator*innen wurde sich von den Expert*innen und Lehrer*innen ein vermehrter
Austausch zu Themen der Digitalisierung gewlinscht. Hier sollten Vernetzungsmaoglichkeiten zwischen
den Schulen geschaffen werden, damit eine Zusammenarbeit erhoht werden und von bereits vorhan-
denen Ressourcen, wie Materialien und Konzepten, profitiert werden kann. In diesem Bereich bieten
sich folglich Ansatzpunkte fiir eine lehrer*innenorientierte Angebotsgestaltung digitaler Bildung.

4.3.3 Erkenntnisse zu Infrastruktur und Ausstattung

Eine zentrale Herausforderung und Barriere digitaler Bildungsprozesse wird von Expert*innen, Leh-
rer*innen und Schiiler*innen, trotz DigitalPakt NRW, in der mangelnden Ausstattung mit Hardware,
Software und Internet gesehen. Dies hemmt potenzielle digitale Entwicklungen an den Schulen, da
bspw. durch fehlendes Internet bzw. flachendeckendes WLAN Hard- und Software nur begrenzt ein-
gesetzt werden kann. Der Ausstattungsfrage sollte folglich dringend nachgegangen werden und der
damit verbundene Prozess sollte moglichst unbirokratisch und zeitnah erfolgen, da die Lehrkrafte und
Expert*innen anmerken, dass bspw. die vom Land NRW zur Verfligung gestellt Plattform LOGINEO
nicht rechtzeitig in den Schulen implementiert werden konnte, weshalb sich die Schulen selbststandig
um andere Kommunikationsplattformen bemihten.

Ein weiterer Ansatzpunkt liegt in der Nutzung von Hilfsmitteln der UK. Dies sind die digitalen Endge-
rate, die im schulischen Kontext am haufigsten von Lehrpersonen genannt wurden. Das bedeutet hier
findet sich ein prasentes Handlungs-, Einsatz- und Teilhabefeld, das im Diskurs zur Digitalisierung bis-
lang weitgehend unberiicksichtigt geblieben ist, jedoch in weitere Entwicklungen der digitalen Bildung
einbezogen werden sollte, da es den Personenkreis mit einbezieht, der von sogenannter digitaler Teil-
habe bislang exkludiert ist. Der Bereich der Kommunikationsunterstiitzung sollte zukiinftig demnach
noch starker bericksichtigt werden, da hier bereits Kompetenzen vorhanden sind: , Hier haben SuS z.T.
Expertenwissen, die ansonsten eher nicht den Mitschiilern etwas prasentieren kénnen. Dies bietet
Chancen auch in der Personlichkeitsentwicklung einzelner SuS“ (B. 107, P. 21). Das heif8t, Schiler*in-
nen, welche bereits mit UK- Medien vertraut sind, finden haufig schneller einen Zugang zu digitalen
Bildungsangeboten, da viele Medien aus dem UK-Bereich bereits digital sind und somit die Férderung
kommunikativer Kompetenzen mit der Férderung digitaler Kompetenzen einhergeht. Zudem zeigt sich
hier bereits eine gewisse Grundausstattung mit iPads, die fir digitale Bildungsprozesse genutzt werden
kénnen.

Tablets und iPads sind laut Befragung das am haufigsten genutzte Endgerat an Schulen mit dem For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung und besonders beliebt (Krstoski 2015, zit. nach Albrecht & Re-
vermann, 2016, S. 87). Dies kdnnte zum einen an der intuitiven Bedienung liegen und zum anderen
daran, dass im Bereich der UK, wie oben benannt, sehr haufig auf diese Gerate zurlickgegriffen wird.
Das Tablet sollte demnach als Ausgangspunkt fiir weitere Uberlegungen genutzt werden, weil hier an
vorhandenen strukturellen Bedingungen angeknilpft werden kann, weil sowohl die technische Aus-
stattung gegeben zu sein scheint und auch Erfahrungen sowie Kompetenzen vorhanden sind.

4.3.4 Erkenntnisse zu Bildungsmedien

Die Lehrpersonen gaben in der schriftlichen Onlinebefragung einen verbreiteten Einsatz von Lernsoft-

ware an. Hier fiel eine aulRerordentlich hdufige Nennung der Lernsoftware Anton-App auf. Die grolRe

Prasenz dieser Anwendung sollte berlicksichtigt werden, da sich hier moglicherweise gewinnbringende

Ansatzpunkte fir die Gestaltung weiterer digitaler Bildungsangebote identifizieren lassen. Dennoch

sollte hier besonders kritisch die Altersangemessenheit und notwendige Lebensweltorientierung
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betrachtet werden, denn ein Grof3teil der benannten und genutzten Lernsoftware stammt aus dem
Primarbereich, was besonders von den Expert*innen sehr stark kritisiert wurde (Keeley, Stommel &
Geuting, 2021).

Die Nutzung von Apps und Anwendungen aus dem Primarbereich verdeutlicht das unzureichende Vor-
handensein und fehlende Entwicklungen von férderschwerpunktspezifischer Software (Keeley, Stom-
mel & Geuting, 2021). Hier ware eine gezielte Forschung und Entwicklung ndétig. Es lassen sich aber
bereits genutzte Anwendungen nennen, die einen guten Zugang darstellen, die bei einer solchen Ent-
wicklung bericksichtigt werden kénnten, wie z. B. das Padlet und der Book-Creator. Generell sollte bei
der Nutzung von Anwendungen die lerntheoretische Verortung in den Blick genommen werden und
bei (Weiter-) Entwicklungen bericksichtigt werden.

4.3.5 Erkenntnisse zu E-Government und Schulverwaltungsprogramme, Bildungs- und Campus-
managementsysteme

Auf Erkenntnissen zu Schulverwaltungsprogrammen und Bildungsmanagementsystemen lag in den Er-
hebungen kein Fokus, weshalb hier keine umfassenden Ansatzpunkte generiert werden konnten. Es
wurde in Bezug auf die Thematik von den Expert*innen auf die vom Land NRW eingefiihrte Software
LOGINEO NRW eingegangen. Bei dieser Anwendung handelt es sich um eine Arbeitsplattform fir Schu-
len in NRW, mit der schulische Ablaufe durch eine digitale Arbeitsweise erleichtert und vereinfacht
werden sollen. LOGINEO NRW enthilt eine Lernplattform, mit der Unterrichtsmaterialien online be-
reitgestellt werden und von den Schiiler*innen bearbeitet werden kénnen. Wie sich die Implementa-
tion und Nutzung im Foérderschwerpunkt Geistige Entwicklung konkret gestaltet, bleibt abzuwarten
und forschend zu begleiten. Generell kann jedoch festgehalten werden, dass die Expert*innen davon
ausgehen, dass digitale Kommunikation viele schulische Prozesse erleichtert.

4.3.6 Erkenntnisse zu rechtlichen und funktionalen Rahmenbedingungen

In Bezug auf rechtliche und funktionale Rahmenbedingungen gehen die Lehrer*innen vor allem auf die
Datenschutzgrundverordnung (DSGVO) ein. Die Expert*innen benennen dies allerdings z. T. als Barri-
ere, da dadurch niedrigschwellige Kommunikationsméglichkeiten wie WhatsApp nicht genutzt werden
kdnnen. Dadurch entstehen laut Expert*innen weitere Beriihrungsdngste und Unsicherheiten im Um-
gang mit digitalen Medien. Dies konnte begrenzend auf kreative und individuelle Gestaltungs- und
Nutzungsmoglichkeiten wirken. Die Relevanz der Nutzung des Smartphones in schulischen Kontexten
kann als Beispiel flir diese Problematik herangezogen werden, denn hier bedarf es an Klarung bzgl. der
rechtlichen Rahmenbedingungen, wenn eine Implementation des Smartphones in Unterrichtssituati-
onen gelingen soll. Auch der DigitalPakt NRW wird in den Expert*inneninterviews benannt. Trotz die-
ser Rahmenbedingungen wird von einer Ausstattungsproblematik berichtet. Hier bedarf es also einer
unbirokratischen und niedrigschwelligen Losung, damit nicht weiterhin strukturelle Rahmenbedin-
gungen die digitale Bildung hemmen.

In der Dokumentenanalyse wurde auRerdem deutlich, dass die Ressourcen aus den von den Schulen
entwickelten Medienkonzepten genutzt werden sollten und darauf zur Ausgestaltung des MKR NRWs
aufgebaut werden kann. Dieser misste, ebenso wie Software und Konzepte, an den Forderschwer-
punkt angepasst werden. Grundlegend sollt der MKR NRW somit als Orientierungsrahmen fiir weitere
digitale Gestaltungsprozessen Beriicksichtigung finden. Zudem kdnnten unter Riickbezug auf das Kon-
zept der Diklusion nach Schulz (2021) inklusive Aspekte auf funktionaler und rechtlicher Ebene imple-
mentiert werden, um dadurch eine wichtige Grundlage fir diklusives Bildungsangebote zu schaffen
(siehe Kapitel 5).
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4.3.7 Weitere Ansatzpunkte

Weitere Ansatzpunkte fiir die Gestaltung digitaler Bildungsangebote finden sich in den Kompetenzen
und Herausforderungen der Schiler*innen. Aufgrund der heterogenen Schiiler*innenschaft konnen
keine generalisierten Aussagen getroffen werden, es kann jedoch festgehalten werden, dass vielfiltige
digitale Kompetenzen sichtbar wurden. So kdnnten bspw. die Kompetenzen im Bereich ,Bedienen und
Anwenden’ sowie ,Informieren und Recherchieren’ genutzt und erweitert werden. V. a. die vielfaltigen
Kompetenzen im Umgang mit YouTube kdnnen im unterrichtlichen Kontext genutzt werden. Bei der
inhaltlichen Gestaltung von Bildungsangeboten kann also sowohl an Kompetenzen (im Sinne der Kom-
petenzerweiterung) als auch an den Herausforderungen der Schiler*innen angeknlpft werden. Hier
koénnten z. B. weitere Rechercheseiten kennengelernt werden sowie das Grol3- und Kleinschreiben mit
Hardware gelbt werden.

AulRerdem besteht die Notwendigkeit fur die Pravention im Bereich Gefahren im Internet. Welche Ge-
fahrenbereiche besonders relevant sind, kann neben der Einschatzung der Lehrer*innen anhand fol-
gender Kriterien ausgewahlt werden:

- Die Schiiler*innen bewerten diese als besonders relevant. Im Rahmen der vorliegenden
Studie gaben die Schiler*innen hier Mobbing/ negative Nachrichten, kostenpflichtige
Angebote und falsche Informationen als besonders relevant an.

- Die Schiiler*innen haben darin bereits Erfahrungen gemacht. Durch die Erfahrungsbe-
richte der Schiiler*innen wurde deutlich, dass sie bereits Erfahrungen mit beleidigenden
Kommentaren, Spamnachrichten und seltsamen Kontakten haben.

- Die Eltern sehen darin eine besonders relevante Gefahr. Im Tagebuch gaben die Eltern
an, dass sie jugendgefahrdende Inhalte, Sucht, Fake News und den Umgang mit sozialen
Netzwerken als sehr relevant betrachten.

- Die Schiiler*innen sind in dem Bereich besonders aktiv.

Hier ergibt sich demnach ein zentraler Handlungsbereich, um maoglichen Gefahren praventiv zu begeg-
nen.

SchlieBlich formulierten die Lehrer*innen konkrete Ideen und Inhalte fiir digitale Bildungsangebote.
Daraus lassen sich die folgenden Aspekte als Ansatzpunkte identifizieren: Zur Implementation in der
Schule wird zunachst grundlegend konstatiert, dass es sich um einen geschitzten Rahmen handelt, in
dem digitale Medien erprobt werden kénnen. Dies kann sowohl in den Pausen oder (Digital-) AGs ge-
schehen aber auch in den schulischen Alltag integriert werden indem die Schiiler*innen in der Wo-
chenplan- oder Freiarbeit mit digitalen Medien arbeiten. Zusatzlich gibt es die Moglichkeit digitale Bil-
dung in Form einer Unterrichtsreihe zu thematisieren oder als durchgangiges Unterrichtsprinzip zu im-
plementieren. Letzteres kann als Ziel betrachtet werden, weshalb stetig die RegelmaBigkeit der Ausei-
nandersetzung mit digitalen Medien im Unterricht erhoht werden sollte, und Angebote gemacht wer-
den sollten, die sich im Schulalltag integrieren lassen. Dabei kann sich an Fachinhalten orientiert und
bestehendes Material genutzt werden. AuRerdem kdnnen Kompetenzfelder durch digitale Medien ge-
fordert werden. Es kdnnte auch eine Verknipfung der beiden Aspekte erfolgen, indem bspw. die Kom-
munikation und der Deutschunterricht mit digitalen Medien geférdert und gestaltet werden. So
koénnte z. B. das so genannte Chatten als gdngige Kommunikationsform gesehen werden und fir den
Deutschunterricht nutzbar gemacht werden. Nicht zuletzt kann durch eine praktische Anwendung ganz
konkret Medienbildung betrieben werden, indem die unterschiedlichen Kompetenzen geférdert wer-
den.
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4.4 Methodenkritik

Beziiglich der leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews lasst sich, trotz Anonymisierung, zunachst
kritisch die soziale Erwiinschtheit anmerken, die sich ggf. aus einigen Antworten ableiten ldsst. AuRer-
dem handelt es sich bei der Stichprobe um eine limitierte Anzahl an Expert*innen, die teilgenommen
haben. Da es sich jedoch um eine heterogene Gruppe handelt, die an unterschiedlichen Schulen tatig
ist und sich die Ergebnisse durch die Lehrer*innenbefragung bestatigen, lassen sich die Ergebnisse
dennoch als reprasentativ bezeichnen. Wahrend der Interviews kam es z. T. aufgrund der digitalen
Durchfiihrung und der mangelnden Internetausstattung in den Schulen zu Verbindungsproblemen.
Dies kann als Storvariable benannt werden. Durch die Vorstudie konnten bereits zentrale Erkenntnisse,
besonders auf struktureller Ebene, generiert werden. Die Ergebnisse flossen anschlieBend in die Ent-
wicklung der Lehrer*innenbefragung ein.

Die schriftliche Onlinebefragung der Lehrer*innen kann auf unterschiedlichen Ebenen kritisch einge-
ordnet werden. So hatte die Umfrage einen zu groflen Umfang, was vermutlich eine Begriindung fir
die vielen Abbriiche bildet, da von 244 Personen nur 166 den Fragebogen vollstdandig ausgefullt haben.
Die Abbriiche lieRen sich keiner bestimmten Frage zuordnen, weshalb davon ausgegangen werden
kann, dass diese mit dem zeitlichen Umfang zusammenhangen. Auch die Fragestellungen kénnen stel-
lenweise kritisiert werden, da sie evtl. aufgrund ihrer Offenheit nicht eindeutig genug waren. Dies er-
moglichte einerseits eine offene und umfassende Beantwortung, andererseits wird die Auswertung
insofern erschwert, als dass eine systematische Uberpriifung bestimmter Bedingungen nicht bzw. nur
teilweise moglich ist. Zudem wurden teils Hinweise und Beispiele in den Fragestellungen gegeben, so-
dass an wenigen Stellen von impliziten Fragen gesprochen werden kann. In Bezug auf das Antwortfor-
mat lasst sich herausstellen, dass bei den Rating Skalen die Tendenz zur Mitte gegeben sein kdnnte. Es
stellt sich grundsatzlich die Frage, wie der Begriff der ,digitalen Bildung’ innerhalb der Antworten aus-
gelegt wurde. Haufig wird dieser synonym mit dem Nutzen digitaler Gerate verwendet. Dennoch konn-
ten auch hier grundlegende Daten zur Situation der digitalen Bildung an Schulen mit dem Férder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung erhoben werden.

In Bezug auf die umfassende Schiiler*innenbefragung lasst sich zunachst grundlegend festhalten, dass
es sich um eine geringe StichprobengroRe und gleichzeitig um einen sehr heterogenen Personenkreis
handelt. Aufgrund der Heterogenitat der Schiiler*innen und deren heterogenen Lernvoraussetzungen
und Kompetenzen ist es schwierig generelle Aussagen zu tatigen.

Werden nun die einzelnen Forschungsmethoden der Schiler*innenbefragung gesondert betrachtet,
lasst sich bzgl. der Gruppendiskussion zusammenfassen, dass diese sich eignet, um einen Uberblick zu
erhalten, jedoch nicht zur Erfassung subjektiver Intentionen oder Handlungspraxen (Schaffer, 2017, S.
350). Zudem waren die Forscher*innen den Schiiler*innen weitestgehend unbekannt. Aus diesen
Griinden war die Gruppendiskussion lediglich als Einstieg und Teil mehrerer Erhebungsmethoden kon-
zipiert, um den weiteren Verlauf der Forschung, die die Gruppendiskussion erganzen sollten, zu er-
leichtern.

Bei der interaktiven Befragung der Schiiler*innen fiel die Problematik der sozialen Erwiinschtheit auf:
1 In der Schule und zu Hause? B4: Beides. I: Ja, dann klick das doch an. B4: Nein unsere Lehrer kriegen
das doch raus.“Zudem war eine Herausforderung die Akquieszenz oder ,,Ja-Sage-Bereitschaft” (Steiner
& Benesch, 2021, S. 62), der durch Auswahlmaglichkeiten vorgebeugt wurde, die jedoch besonders bei
Rickfragen aufgetreten ist. Hier zeigte sich auch vereinzelt eine Beeinflussung durch die ungeschulten
Interviewer*innen, denn auch einzelne Lehrpersonen fiihrten Interviews durch (,I: Lédst du Videos
von dir hoch? B2. Ja. I: Nein, niemals. B2: Mhm. I: Niemals, du darfst keinen Quatsch erzahlen, ‘ne?!”.
Bei dieser Problematik halfen die angefertigten Transkripte, denn sie gaben Hinweise darauf, wie
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authentisch die ausgefillten interaktiven Befragungen zu bewerten sind. Auf Grundlage der Tran-
skripte wurde deshalb ein Interview aus dem Datensatz ausgeschlossen.

In Hinblick auf die Teilnehmende Beobachtung und deren Auswertung gestaltete sich herausfordernd,
dass die Beobachtungsprotokolle nicht standardisiert waren. Dies war wahrend der Feldphase hilf-
reich, um eine Offenheit gegenliber den Situationen zu gewahrleisten, dadurch erfolgte jedoch eine
unterschiedliche Fokussetzung in den Protokollen, was die Auswertung erschwerte und lediglich eine
qualitative Beschreibung der Daten zuldsst. Dies erschwert ebenfalls die Vergleichbarkeit mit der JIM-
Studie. Die Methode ist dennoch sinnvoll, um , den alltdglichen Umgang der Akteure mit dem symbo-
lischen Material der Medien zu erforschen und zu analysieren” (Mikos, 2017, S. 367), weshalb die teil-
nehmende Beobachtung als erfolgreiche Methode bewertet werden kann, da dadurch die Kompeten-
zen der Schiler*innen im alltaglichen Gebrauch erhoben werden konnten.

In den Tageblichern gestaltete sich die Auswertung unvollstandiger Datensatze als herausfordernd, da
es hier unterschiedliche Moglichkeiten der Interpretation gab: einerseits konnte das Ausfillen einer
Seite lediglich vergessen worden sein, da es aber nicht die Moglichkeit gab 'Nein' als Antwort anzuge-
ben, kdnnte es andererseits sein, dass das Nicht-Ausfillen lediglich die Antwort ,Nein’ bedeutet. Hier
wird deutlich, dass die fehlende ,,standige Prasenz der Forschenden” (Yurtaeva, 2017, S. 378) eine wei-
tere Herausforderung darstellt, da dadurch die Reaktivitdt weniger ausgepragt ist, was aber auch von
Vorteil sein kann bzgl. der Beeinflussung durch Forschende. In den Diskussionen und der Befragung
wird zudem eine héhere Nutzung einzelner Schiiler*innen als in den Tageblichern angegeben deutlich.
Die Differenzen kénnten an der Herausforderung der Nutzung des Tagebuchs liegen (siehe Kapitel 4.4).
Dennoch kann diese Erhebungsmethode als gute Ergdnzung zu den weiteren Methoden gewertet wer-
den, da dadurch die Daten zusatzlich fundiert werden konnten und es hier auch die Moglichkeit fur die
Erziehungsberechtigten gab, Angaben zu machen. So konnten auch die Bezugspersonen einbezogen
werden, was flr eine Beteiligung aller Schiiller*innen zentral ist.

Es wurde grundlegend deutlich, dass die Befragung der Schiiler*innen aus verschiedenen Griinden re-
levant ist. Zum einen konnte durch die dadurch gewonnen Erkenntnisse ein Vergleich mit Kindern und
Jugendlichen ohne geistige Behinderung (JIM-Studie) erfolgen, da der Einbezug von Schiler*innen mit
dem FSP GE in dieser reprasentativen Studie bislang nicht erfolgt ist. Zum anderen konnten die Ergeb-
nisse mit der Einschatzung der Lehrer*innen abgeglichen werden. Dies erwies sich als besonders rele-
vant, da erkenntlich wurde, dass Kenntnisse (iber das aulRerschulische Nutzungsverhalten der Schi-
ler*innen fehlen, obwohl eine Kenntnis tber die lebensweltlichen Erfahrungen in auRerschulischen
Kontexten flr die Unterrichtsgestaltung hilfreich ist. So konnten kompetenz- wie bedarfsorientierte
Ansatzpunkte fir die Gestaltung und Inhalte digitaler Bildungsangebote identifiziert werden.

Beziiglich der Dokumentenanalyse kann die Intendiertheit der Dokumente kritisch betrachtet werden,
da die Medienkonzepte erstellt werden mussten, um im Rahmen des Digitalpakts Ausstattung zu be-
antragen. Auch die Vergleichbarkeit der Dokumente ist nicht ganzlich gegeben, da die Medienkonzepte
teils nicht nach den Vorgaben verschriftlicht wurden. Auch der Umfang der Konzepte ist sehr unter-
schiedlich, was ebenfalls einen Vergleich schwierig macht. Durch den Vergleich mit den Erkenntnissen
der anderen Erhebungen im Projekt wurde zudem deutlich, dass die Konzepte z. T. etwas ungenau
waren. Es wurde bspw. von vorhandenem WLAN und Internet geschrieben, durch die weiteren Erhe-
bungen wurde jedoch deutlich, dass dies tatsachlich nicht Giberall an der Schule vorhanden ist, sondern
haufig nur in vereinzelten Rdumen, was die digitale Bildung stark beeintrachtigt. Dennoch konnten
auch in der Dokumentenanalyse zentrale Aspekte erhoben werden, die auch die Erkenntnisse aus den
anderen Projektphasen bestatigen.
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5 Fazit

Zusammenfassend kann deutlich herausgestellt werden, dass die Bedeutung der Digitalisierung in der
Zeit der Projektlaufzeit grundlegend zugenommen hat und diese nun anerkannt wird. Es ist jedoch
auch von zentraler Bedeutung, dass weiter an diesen Fortschritten und Weiterentwicklungen ange-
kntipft wird, um die Chancen der (digitalen) Teilhabe an dieser neuen ,Kulturtechnik” (I. 4.1, P. 13) fur
den Personenkreis weiter auszubauen. Die in den letzten zwei Jahren gemachten Fortschritte diirfen
nicht umsonst gewesen sein und muissen stetig ausgebaut werden, um die Teilhabe in, an und durch
Medien zu gewahrleisten (Bosse, 2016), denn ,,in einer mediatisierten Gesellschaft ist die Bildung mit,
Uber und durch Medien grundlegend fir gesellschaftliche Zugehorigkeit und Teilhabe” (Bosse, Zaynel
& Lampert, 2019).

Das bedeutet die (digitale) Bildung ermoglicht bzw. gleicht (digitale(r)) Teilhabe. Hier ergibt sich ein
Bildungsauftrag: ,Schule sollte Schilerinnen und Schiiller dazu befdhigen und darin unterstitzen,
selbststandig und gestaltend an der zunehmend mediatisierten und digitalisierten Gesellschaft teilzu-
nehmen” (Bottinger & Schulz, 2021, S. 436). Das heildt die Schiiler*innen missen dazu befahigt wer-
den, an der digitalen Gesellschaft teilzuhaben. Daflir miissen jedoch zunachst die Lehrer*innen befa-
higt werden, Schiler*innen auf diesem Weg zu begleiten und zu unterstiitzen, damit diese (digitale)
Medienkompetenzen entwickeln kdnnen, die somit auch (digitale) Teilhabekompetenzen darstellen.
Hier muss also fir eine erfolgreiche digitale Teilhabe angesetzt werden, da digitale Teilhabe und digi-
tale Bildung miteinander korrelieren. Fir digitale Bildung missen jedoch zunachst die Kompetenzen
der Lehrkrafte erweitert werden, damit sie ihren Schiiler*innen die Nutzung digitaler Medien vermit-
teln konnen. Das Forschungsprojekt DiGGi_Koeln hat versucht durch ein multimethodisches und mehr-
perspektivisches Forschungsdesign Ansatzpunkte dafiir zu generieren. Zentral ist dafiir ein Aspekt, der
sich in allen Erhebungsphasen zeigte: die (An-)Passung der Konzepte, Bildungsmedien, Fortbildungen
etc. an den Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung.

Im Projekt wurde deutlich, dass bei den meisten Schiler*innen im Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung nicht von einem sogenannten , digital gap” (Bosse & Haage, 2019) gesprochen werden kann.
Besonders bei Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung ergeben sich jedoch Differenzen, die sich
auch im Forschungsprojekt gezeigt haben. Trotz des Angebots verschiedener Aneignungsebenen konn-
ten nicht alle Schiler*innen an allen Erhebungsphasen teilnehmen. Hier ist also insbesondere eine
Anpassung der digitalen Bildungsangebote notwendig, um die Schiiler*innen nicht digital zu exkludie-
ren, sondern sie, im Gegenteil, digital teilhaben zu lassen. Daflir bedarf es der Zusammenfiihrung ver-
schiedener Professionen und Bezugsgruppen sowie der Ausstattung mit entsprechender Soft- und
Hardware. Letztere sollte spezifische Eigenschaften vorweisen, damit die Schiiler*innen diese bedie-
nen und anwenden kénnen. Hier kénnte auf die Hilfsmittel der UK zuriickgegriffen werden, da sich in
diesem Feld groRe Potenziale der Zusammenfiihrung mit digitaler Bildung zeigten. Hier kdnnen zudem
Schiler*innen mit Komplexer Behinderung haufig auf Vorerfahrungen zuriickgreifen und gelten somit
als Expert*innen.

Uber das Handlungsfeld der Férderschule mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung hinaus,
bieten sich weiterfihrende Maoglichkeiten fiir die Implementation der gewonnenen Erkenntnisse. So
konnte eine Anknilipfung an die Inklusion mit Hilfe des Konzepts der Diklusion bzw. der diklusiven
Schulentwicklung nach Schulz (2021) erfolgen. Inklusion wird von Schulz (2018) als Chance digitaler
Bildung verstanden. Aus diesem Grund verknipft sie die zwei zentralen Aufgaben ,digitale Medien’
und ,Inklusion’ unter dem Begriff der Diklusion (Schulz & Krstoski, 2021, S. 31). ,,DiKlusion beschreibt
in einem Wort, dass der Umgang, Einsatz und die Nutzung digitaler Medien im Unterricht immer gleich-
zeitig mit dem Aspekt der Inklusion gedacht werden kann. Beide Bereiche bedingen sich und kénnen
voneinander profitieren” (Schulz, 2018a). So konnten, wie in Abbildung 55 deutlich wird, die
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Erkenntnisse des Projekts, die in die Handlungsfelder nach Irion (2020) eingeordnet wurden (siehe Ka-
pitel 4.3), auch mit dem 5-Ebenenmodell nach Schulz (2021) verknipft werden. Neben der Inklusion
wird auch die Teilhabe als eine Chance digitaler Medien gewertet, denn , sie versprechen eine wahre
Teilhabe von Schiiler(inne)n zu ermoglichen, die drohen, aufgrund von Behinderung, Migrationshin-
tergrund oder geringerer Bildungschancen von der Gesellschaft ausgeschlossen zu werden“ (Schulz,
2018, S. 345). Hier zeigen sich Perspektiven fiir Menschen mit geistiger und Komplexer Behinderung,
die aufgrund struktureller Barrieren von einer Exklusion in der (digitalen) Gesellschaft gefahrdet sind.
Durch digitale Medien und das Modell der Diklusion kann diesen Exklusionsprozessen entgegengewirkt
werden, um allen eine (digitale) Teilhabe zu erméglichen. Schulz (2018) betont, dass durch eine Ver-
knipfung der digitalen Bildung und der Inklusion auch auf die Forderungen der UN-BRK eingegangen
wird (S. 345), da in den Beschliissen der UN-BRK Medien eine lbergreifende Bedeutung einnehmen,
indem sie in unterschiedlichen Bereichen verortet werden. Damit zeigt sich, dass auch hier Medien
eine zentrale Rolle fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zugewiesen wird. Auch Schulz stellt
die Relevanz der Lehrpersonen in diesem Prozess heraus: ,Entscheidende Faktoren einer diklusiven
Schulentwicklung sind die Kompetenzen, Haltungen und Einstellungen der Lehrkrafte zum Thema Dik-
lusion” (Schulz, 2021, S. 40). Das bedeutet das digitale Selbstbild der Lehrpersonen tragt entscheidend
zur Verwirklichung der Diklusion und somit zur digitalen Teilhabe bei. Zusammenfassend lasst sich nach
Kamin und Hester (2015) festhalten:
Im Zuge der fortschreitenden Mediatisierung wird deutlich, dass nunmehr digitale Medien maligeblich
zur Teilhabe und damit zum Gelingen der Inklusion beitragen: Sie bergen Lern- und Bildungspotenziale,
sind integraler Bestandteil der Lebenswelt von Heranwachsenden und Erwachsenen und diirfen inso-
fern keiner Personengruppe verschlossen werden. Medienbildung ist insofern notwendig, um den auf-
gezeigten Teilhabegedanken und das Inklusionsverstandnis aufzugreifen. (S. 188)

Somit ware eine Erweiterung der Erkenntnisse vom férderschwerpunktspezifischen Bereich auf den
Bereich der Inklusion nétig und moglich.

Dimensionen digitaler 5 Ebenen nach Schulz (2018} Handlungsfelder nach Irion (2020)
Teilhabe nach Bosse

(2016)

Teilhabe in Medien Lernen mit Medien Gesellschaft/ Umwelt Palitische Partizipation und Bildungsmedien

Empowerment/ Sichtbarkeit in Medien

Teilhabe an und durch Lernen dber Medien  Gesellschaft / Umwelt Einsatz digitaler Medien im Unterricht Bildungsplane und
Medien Unterrichtsentwicklung

E Government und

Teilhabe durch Medien Lehren mit Medien Organisation Unterstitzung der Lehrenden Aus-, Fort- und Weiterbildung der Schulverwaltungs-
Lehrenden programme, Bildungs- und
Campusmanagement-
| systeme

Teilhabe an und durch Lernen mit Medien Lerngruppe Medien als Werkzeuge im Unterricht Infrastruktur und Ausstattung,
Medien Bildungsplane und Rechtliche und
Unterrichtsentwicklung funktionale
Rahmenbedingungen

Teilhabe an Medien Lernen mit Medien Lernebene Medien als Lernmittel Infrastruktur und Ausstattung,
Bildungspldne und
Unterrichtsentwicklung

Teilhabe durch Medien Lernen durch Medien  Individuum Assistive Unterstitzung Infrastruktur und Ausstattung

Abbildung 55 Verkniipfung des 5-Ebenenmodells nach Schulz (2021) mit Irion (2020) und Bosse (2016)

Aulerdem ist eine Implementation der Forschungsergebnisse, unter Riickbezug auf das Flinf-Ebenen-
modell nach Schulz (2021), in die Lehre im Modul Didaktik im Studiengang Sonderp&dagogische For-
derung im Schwerpunkt Geistige Entwicklung an der Universitat zu KéIn in Vorbereitung.
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Des Weiteren lassen sich die forschungsmethodischen Erkenntnisse aus der Schiiler*innenerhebung
als wertvoller Beitrag zur Teilhabeforschung werten. Zum einen wurde durch die Ergebnisse deutlich,
dass eine Befragung der Schiiler*innen selbst zentral und sehr erkenntnisreich ist, zum anderen sind
hier umfassende forschungsmethodische Uberlegungen nétig gewesen. Die Erkenntnisse aus dieser
Perspektive lassen sich weiter ausdifferenzieren und verwenden, um eine teilhabeorientierte und per-
spektivisch auch eine partizipative Forschung mit Schiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige
Entwicklung zu ermdglichen.

Nicht zuletzt ist ein Ubertrag der Erkenntnisse auf den auRerschulischen Bereich méglich und wichtig,
denn die erweiterten Zugangsmoglichkeiten, die im Rahmen des Projekts erarbeitet wurden, lassen
sich auch fiir weitere und auRerschulische Kontexte nutzen. So kann auch in Bezug auf nachschulische
oder auBBerschulische Einrichtungen und deren Konzepte festgehalten werden, dass das Smartphone
starker beriicksichtigt werden muss und erweiterte Zugange zu schriftsprachbasierten Ansatzen (sym-
bolbasiert, lautsprachbasiert, videobasiert) genutzt werden sollten. Denn auch im aullerschulischen
Bereich kann davon ausgegangen werden, dass Videos ein breitgenutzter Zugang sind (fir Information,
Lernen, Freizeit und Unterhaltung). Zudem kénnen auch in diesen Einrichtungen vorhandene Ressour-
cen, wie UK, genutzt werden. Dennoch missen fiir eine solche Implementation digitaler Medien in
aullerschulischen Einrichtungen auch hier zunachst die Fachkrafte dementsprechend ausgebildet wer-
den, wofir die Ausbildung zwingend um digitale Bildungsfragen fiir Menschen mit geistiger und Kom-
plexer Behinderung erweitert werden muss. Auch Fort- und Weiterbildungen miissen angeboten wer-
den, um ein digitales Selbstvertrauen der Fachkrafte aufzubauen. Die Fortbildungen sollten einrich-
tungsbezogen gestaltet werden. Wichtig ware es auch hier die Menschen selbst als Expert*innen ein-
zubeziehen.

Es kdnnen folglich einige weitere Forschungsbedarfe formuliert werden, die an den Erkenntnissen des
Forschungsprojekts DiGGi_Koeln ankniipfen. Zentral ist auch in weiterfiihrenden Forschungen und An-
gebotsentwicklungen, dass digitale Bildungsangebote fiir alle gedacht werden missen, um digitale
Teilhabe zu ermdglichen.
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Anhang
Anhang A

Leitfaden

Leitfadengestiitztes Expert*inneninterview mit Medienkoordina-
tor*innen an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung im Raum Koln

Forschungsfrage:

Wie gestaltet sich digitale Bildung an den Schulen (Struktur, Formales, Verstandnis, etc.) und wie
wird die (aktuelle) Situation durch die jeweiligen Medienkoordinator*innen bewertet?

PwnNPE

BegriRung

Hinweise zum Datenschutz [Einwilligungserklarung im Vorfeld unterschreiben lassen]
Vorstellen der Interviewer*innen

Herausstellung des Expert*innenstatus: In welcher Funktion ist die Person als Gesprachs-
partner*in ausgewahlt worden?

Persodnliche Daten: Alter, Schule, Stufe

Uberleitung zu den Zielen des Interviews
Einleitung: Anliegen, Ziele, wie kommen wir dazu = Aktualitit und Relevanz des Themas (CO-
VID-19), Desiderate

Erkenntnisse zu den strukturellen Rahmenbedingungen
Verstandnis flr die formalen Rahmenbedingungen
(Ubergeordnete) Erkenntnisse zur Gestaltung der digitalen Bildung
Informationen lber Begriffe, Bedeutungszuschreibungen etc.
Ansatzpunkte fiir die Befragung der Kolleg*innen]

Es wird der Hinweis gegeben, dass Corona im weiteren Verlauf noch besprochen wird

Bevor

explizit auf Expert*innenwissen in der Funktion der Medienkoordinator*innen eingegangen wird,

wollen wir zundchst eine gemeinsame Kommunikationsbasis schaffen; Auseinandersetzung auf theo-
retischer Ebene von unserer Seite hat bereits stattgefunden = auffallend: unterschiedliche Begrifflich-

keiten

(im Themenfeld Digitalisierung) [s. Anhang], darum ist es nétig, sich zundichst (iber verschiedene

Begriffe und deren Verwendung zu versténdigen:

7.

Begriffsklarung (Theoretischer Hintergrund):

Welche Begriffe werden im schulischen Kontext (konkret an Ihrer Schule) (woflir) genutzt?
Was ist das eigene Verstandnis von den jeweiligen Begriffen?

Digitale Bildung: Was ist der eigene (Bildungs-)Anspruch allgemein?/Welches Verstandnis ha-
ben Sie vom Begriff Bildung?
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Einleitende Begriffsklérung auf Basis des Expertenwissens; Im Folgenden werden Fragen zu persén-
lichen Einschétzungen, Kenntnissen etc. gestellt werden

8. Aufgabenkldrung (Kenntnisse):

Was gehort zu lhren Aufgaben als Medienkoordinator*in der Schule? (Bezug zu den Aufga-
ben der Medienkoordinator*innen—> s. Anhang)

Wie ist die eigene Einschatzung in Bezug auf lhre Rolle als Medienkoordinator*innen?
(mogliche Konkretisierung: Stellenwert innerhalb versch. Dimensionen: Bedeutung im Kolle-
gium, politische Dimension, Schulleitung, Schulkonzept; Einschatzung des zeitlichen Aufwan-
des/Arbeitsaufwand)

Im Anschluss an persénliche Einschéitzung folgt die Frage nach den strukturellen Voraussetzungen

9. Kontextwissen (Theoretischer Hintergrund):

Inwiefern flieRen Curricula, Gesetze, Verordnungen in lhre Tatigkeit als Medienkoordina-
tor*in mit ein?

Welche Auswirkungen hatte beispielsweise die Einfiihrung des Digitalpakts? [Rahmenbedin-
gungen s. Anhang]

Gibt es weitere Entwicklungen, die sich auf den schulischen Kontext auswirken? Wenn ja,
welche?

Welche strukturellen Hindernisse (politisch, konzeptionell) nehmen Sie aus lhrer Sicht wahr?
Gibt es Fortbildungsangebote im Kontext digitaler Bildung?

Wie schéatzen Sie die Ausbildung (Uni und/oder Referendariat) im Bereich Digitalisierung/digi-
tale Bildung/digitales Lernen ein?

Auseinandersetzung erfolgte auf struktureller/politischer Ebene. Jetzt wird auf die Bedingungen in
der Schule eingegangen.

10. Bedeutung des Themas (Theoretischer Hintergrund; Angebote):

Welche Rolle spielt ,,Digitalisierung” im Sinne digitaler (Bildungs-)Prozesse an lhrer Schule?
(Wie) Findet sie statt?

Welche Rolle spielen ,digitale Medien“ an lhrer Schule?

Gibt es ein Medienkonzept an der Schule? Wenn ja, was beinhaltet es? (ad hoc: Wie werden
z.B. Gefahren beriicksichtigt? Konzepte; MaRnahmen, Informationen)

Wie wird das Medienkonzept im schulischen Alltag berlicksichtigt und konkret umgesetzt?
Wire es moglich, Einsicht in das Medienkonzept zu nehmen?

Wird Cybermobbing in Schulkonzepten (z.B. Medienkonzept/Mobbingkonzept) beriicksich-
tigt? Wenn im Mobbingkonzept: ware es moglich auch hier Einsicht zu nehmen? - starkeren
Fokus setzen!

(Wie) wird auf die Themen Privatsphare und Datenschutz eingegangen?

Schiler*innen mit schwerer Behinderung = wie werden die bertcksichtigt? Annahme: Digi-
talisierung eher bei ,starkeren’ Schilern?!

11. Ausstattung (strukturelle Rahmenbedingungen) (Quellen erganzen):

Mit welchen digitalen Endgeraten ist die Schule ausgestattet?
Welche digitalen Medien (Anwendungen, Programme etc.) werden genutzt?
Wie ist die mediale/ raumliche Ausstattung der Klassen?
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e Gibt es/gab es Probleme mit Zerstorung von Hardware oder Diebstahl? (Gibt es ggf. Schutz-
moglichkeiten?)

e Welche zielgruppenspezifischen Hilfsmittel existieren und wie werden sie genutzt? (z.B. UK)

o  Welche Regeln gibt es beziiglich der Mediennutzung an der Schule?

e Uber welche spezifischen Kompetenzen verfiigt das Kollegium (Fort- und Weiterbildung)?

o  Welche digitalen Medien werden fiir den Austausch innerhalb des Kollegiums genutzt?

Uberleitung Corona: Verlagerung digitaler Austausch: nicht mehr nur Kollegium, sondern auch Schii-
ler*innen und Eltern; vor dem Hintergrund Corona:

12. Situation unter Corona:

o Welche digitalen Medien werden fir den Austausch mit den Eltern bzw. dem Heim genutzt?

e Welche digitalen Medien werden flr den Austausch mit den Schiler*innen genutzt?

e Kdnnen Sie ein erstes Resiimee der vergangenen Monate ziehen? Wie wiirden Sie die Um-
stellung auf das digitale Lernen allgemein einschatzen?

e Was waren besondere Herausforderungen (im Kontext von Digitalisierung)?

e Wo zeigen sich besondere Chancen? Wo werden Entwicklungen sichtbar?

e Wurden besondere Bedarfe an der Schule deutlich?

e Wo sehen Sie im Kontext von digitaler Bildung die gréRten Bedarfe im Hinblick auf

+ die strukturellen Rahmenbedingungen

+ die Kompetenzerweiterung der Schiiler*innen
+ die Unterstiitzung der Kolleg*innen?

+ die Schulentwicklung?

e Wo sehen Sie zusitzliche Unterstitzungsmoglichkeiten (z.B. von Wissenschaft/ Politik/ inner-
halb der Schule/ Informatik)?

13. Wo zeigt sich aus lhrer Sicht ein besonderer/ spezifischer Forschungsbedarf im Kontext der
Thematik?

[Hinweis: weiterer Verlauf der Forschung. Ende des Interviews einleiten. Bedanken, Ausblick geben auf
den zweiten Teil (Vollerhebung, Online-Fragebogen), Hinweis auf Kontaktaufnahme mit Schulleitung
(Besprechung in Konferenzen zu Anfang Schuljahr), Ausblick auf das Ziel der Vollerhebung/Onlinebe-
fragung 2]

14. Welche Hinweise haben Sie fir die Erhebung der Lehrer*innenbefragung?
[zum Abschluss ein utopischer Ausblick]

15. Wie konnte ein Konzept gestaltet sein, dass die Lehrpersonen bei der Planung und Durchfiih-
rung von mediendidaktischen Unterrichtsplanungen unterstitzt?
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Anhang B
Fragebogen

Schriftliche Onlinebefragung der Lehrpersonen an Forderschulen mit dem
Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung im Raum Koln

[Kategorie: Soziodemografische Daten]

Uberschrift Fragegruppe: Persdnliche Angaben

1. Arbeiten Sie als Lehrer*in an einer Férderschule mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung im Raum KéIn?
a. Ja
b. nein
2. Wie alt sind Sie?
a. Unter 30 Jahre alt
b. 30 bis 45 Jahre alt
c. 45 bis 60 Jahre alt
d. Uber 60 Jahre alt
e. Keine Antwort
3. Wie viel Berufserfahrung kénnen Sie als Lehrer*in am FSP GE verzeichnen?
a. Weniger als 5 Jahre
b. 5 bis 10 Jahre
c. 10 bis 20 Jahre
d. Mehr als 20 Jahre
e. Keine Antwort
4. In welcher Schulstufe sind Sie Uberwiegend tatig?
a. Vor- und Unterstufe
b. Mittelstufe
c. Oberstufe
d. Berufspraxisstufe

[Kategorie: Digitale Kompetenz von Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung]

Uberschrift Fragegruppe: Digitale Kompetenz von Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung

Fir unser Projekt sind die Lernbedarfe und -prozesse der Schiiler*innen zentral, weshalb wir diese
selbst zu ihren Perspektiven befragen wollen. Allerdings sind Sie als Lehrer*in ebenfalls Expert*in fir
die Bedarfe und Kompetenzen lhrer Schiiller*innen, weshalb wir unsere Befragung mit der Bitte begin-
nen, zunachst eine Einschatzung der digitalen Kompetenzen von Schiler*innen mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung vorzunehmen. Da der Personenkreis duflerst heterogen ist, bitten
wir Sie um eine grundsatzliche Einschatzung.

5. Wie hoch schatzen Sie die digitale Kompetenz Ihrer Schiiler*innen in folgenden Bereichen
(basierend auf dem Medienkompetenzrahmen NRW) ein? Versuchen Sie eine Aussage zu tref-
fen, die fir einen Grof3teil Ihrer Klasse passend erscheint.

a. Bedienen & Anwenden
Niedrig eher niedrig  eher hoch hoch keine Einschatzung moglich
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[Kategorie: Nutzung digitaler Medien durch Schiiler*innen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung]

Uberschrift Fragegruppe: Nutzung digitaler Medien durch Schiiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt

Informieren & Recherchieren

Niedrig eher niedrig  eher hoch
Kommunizieren & Kooperieren
Niedrig eher niedrig  eher hoch
Produzieren & Prdsentieren

Niedrig eher niedrig  eher hoch
Analysieren & Reflektieren

Niedrig eher niedrig  eher hoch
Problemlésen & Modellieren

Niedrig eher niedrig  eher hoch

Hilfetext: Zu Erlduterungen der einzelnen Teilkompetenzen des Medienkompetenzrah-
mens NRW gelangen Sie hier (Verlinkung).

hoch

hoch

hoch

hoch

hoch

keine Einschatzung moglich
keine Einschatzung moglich
keine Einschatzung moglich
keine Einschatzung moglich

keine Einschatzung moglich

Geistige Entwicklung

6. Welche digitalen Endgerate werden lhres Wissens nach von Schiiler*innen mit dem Férder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung im schulischen Kontext genutzt? Mehrfachnennungen sind
moglich.

6.1.

7. Welche digitalen Endgerate werden lhres Wissens nach von Schiler*innen mit dem Férder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung im auRerschulischen Kontext genutzt? Mehrfachnennun-
gen sind moglich.

a. Smartphone

nie — selten — manchmal — haufig — weild nicht

b. Tablet

nie — selten — manchmal — haufig — weil nicht

c. Laptop

nie — selten — manchmal — haufig — weil nicht

d. PC

nie — selten — manchmal — haufig — weil nicht

e. (Mobil-)Telefon

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht

f. Smartwatch

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht

g. Spielkonsole

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht

h. Drucker

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht

i. Digitale UK-Hilfsmittel

nie — selten — manchmal — haufig — weiB nicht

j. Andere

nie — selten — manchmal — haufig — weiB nicht
Welche anderen digitalen Endgeradte werden noch genutzt?

k. Smartphone

nie — selten — manchmal — haufig — weiB nicht



I.  Tablet
nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht

m. Laptop
nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht
n. PC

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht
0. (Mobil-)Telefon

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht
p. Smartwatch

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht
g. Spielkonsole

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht
r. Drucker

nie — selten — manchmal — haufig — weiR nicht
s. Digitale UK-Hilfsmittel

nie — selten — manchmal — haufig — weil nicht
t. Andere

nie — selten — manchmal — haufig — weil nicht

7.1. Welche anderen digitalen Endgerate werden noch genutzt?

8. Welche Software (Programme, Apps) wird lhres Wissens nach von Schiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung genutzt? (Nennen Sie gerne sowohl einzelne Tatig-
keiten, wie z.B. Fotografieren, Nutzung der Taschenlampe, Videos ansehen oder auch kom-
plexere Zusammenhange wie die Nutzung von Apps (YouTube, Instagram, WhatsApp, Spiele,
Internetbrowser ...).

a. Schulisch
b. AuBerschulisch

[Kategorie: Erfahrungen und Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung]

Uberschrift Fragegruppe: Erfahrungen und Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung

Mit der Erhebung moéchten wir herausfinden, wie digitale Bildung aktuell an Férderschulen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gestaltet wird. Die Erkenntnisse kdnnen uns helfen, bereits
vorhandenes padagogisch-didaktisches Wissen bei der Entwicklung von digitalen Angeboten und Lern-
modulen zu berticksichtigen. Zur Beantwortung der Gbergreifenden Fragen bendtigen wir zunachst ein
paar allgemeine Informationen:

9. In welchem Rahmen findet an Ihrer Schule/ in Ihrem Unterricht digitale Bildung statt? (z.B.
AG, Projektwoche, durch bestimmte Lehrer*innen, in einzelnen Unterrichtreihen, in be-
stimmten Fachern, facheribergreifend, in den Pausen, ...)

Hilfetext: , Digitale Bildung” ist Bildung mit, Gber und durch digitale Medien mit dem Ziel, zur Teil-
habe an der (digitalen) Gesellschaft zu befdhigen. Dabei werden allgemeine Bildungsziele wie
Mindigkeit, Persoénlichkeitsbildung, Selbstbestimmung und verantwortungsvolles Handeln in der
Gesellschaft unter der Perspektive von Digitalisierung betrachtet.

Uberschrift Fragegruppe: Erfahrungen und Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung Il
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10.

11.

12.

13.

14.

An welchen Materialien orientieren Sie sich bei der Gestaltung digitaler Bildung? (z.B. Lehr-
plan, schulinterne Curricula, Unterrichtsideen aus dem Internet,...)

Im Medienkompetenzrahmen NRW werden sechs verschiedene Bereiche digitaler Bildung be-
nannt. Welche erachten Sie fiir besonders relevant? Mehrfachnennungen sind moglich.
a. Bedienen und Anwenden
Informieren und Recherchieren
Kommunizieren und Kooperieren
Produzieren und Prasentieren
Analysieren und Reflektieren
Problemlésen und Modellieren
g. Kein Bereich ist relevant
[Hilfetext: Zu Erlauterungen der einzelnen Teilkompetenzen des Medienkompetenzrah-
mens NRW gelangen Sie hier (Verlinkung).]

"m0 a0 o

Digitale Medien haben mittlerweile Einzug ins Klassenzimmer gehalten. Bei der Vermittlung
welcher (fachlichen) Inhalte greifen Sie auf digitale Medien zuriick? Berticksichtigen Sie bei
der Beantwortung beispielsweise auch die Férderung von Entwicklungsaspekten.

Welche Prinzipien (z.B. Differenzierung, Handlungsorientierung etc.) oder didaktischen Zu-
gange (Problemldsendes Lernen, Entdeckendes Lernen, Elementarisierung o.3.) erachten Sie
als besonders zentral fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten im Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung?

Welche digitalen Endgerate (Tablet, Laptop, Smartphone, etc.) werden von lhnen zur Unter-
richtsgestaltung genutzt?

Uberschrift Fragegruppe: Erfahrungen und Ideen zur Gestaltung digitaler Bildung llI

Konnten Sie schon verschiedene Zugange und Gestaltungsmoglichkeiten erproben, kennen Sie Kon-
zepte und Methoden oder haben Ideen, wie Bekanntes auf den Bereich der digitalen Bildung {ibertra-
gen werden kénnte? Die folgenden Fragen sollen lhre Uberlegungen dazu unterstiitzen:

15.

Kénnen bestehende Konzepte und Methoden fiir den mediendidaktischen Unterricht im For-
derschwerpunkt Geistige Entwicklung adaptiert werden?

Ja

Nein

Keine Antwort

15.1. Wenn ja, haben Sie ggf. erste Ideen dazu? (spezifische Konzepte, Methoden, Ideen zur

16.

17.

Adaption,...)

Flr Schiler*innen mit Komplexer Behinderung sind die Zugédnge zu digitaler Bildung beson-
ders erschwert. Welche Ideen haben Sie, um Schiiler*innen mit Komplexer Behinderung an
Angeboten zur digitalen Bildung zu beteiligen?

Im Bereich der Unterstitzten Kommunikation (UK) wird ja bereits hdufig mit digitalen Medien
und Konzepten/Methoden (sowohl Hardware, wie |-Pads, als auch Software, wie Apps) gear-
beitet. Wo sehen Sie Moglichkeiten der Zusammenfiihrung von UK und digitaler Bildung?
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[Kategorie: Einstellungen/ Erfahrungen]

Uberschrift Fragegruppe: Einstellungen und Erfahrungen zu Chancen und Herausforderungen durch
digitale Medien

18. Wo sehen Sie Chancen der Nutzung digitaler Medien in der Schule?

19. Wo sehen Sie Barrieren und Herausforderungen bei der Nutzung und dem Umgang mit digi-
talen Medien in der Schule?

20. Wie hoch schéatzen Sie die moéglichen Gefahren im Umgang mit digitalen Medien fir Schi-
ler*innen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung ein?

o Cybermobbing

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Hate Speech

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
O Sucht

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Umgang mit Werbung

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Umgang mit kostenpflichtigen Angeboten

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Umgang mit jugendgefahrdenden Inhalten

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Erkennen von Fake News

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Kennen der eigenen Rechte und Pflichten im Netz

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Kenntnisse fiir den (verantwortungsvollen) Umgang mit und in sozialen Netzwerken

(Facebook, Instagram...)

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort
o Sonstiges

Gar keine Gefahr — niedrige Gefahr —mittlere Gefahr — hohe Gefahr — keine Antwort

20.1. Sie haben Sonstiges gewahlt. Definieren Sie wenn moglich genauer, in Bezug zu welchen
digitalen Medien Sie weitere Gefahren fiir die Schiiller*innen sehen:

[Kategorie: Einstellungen/ Erfahrungen aufgrund der Corona-Pandemie im Kontext von digitaler Bil-
dung]

Uberschrift Fragegruppe: Einstellungen und Erfahrungen aufgrund der Corona-Pandemie im Kontext
von digitaler Bildung

21. Was waren besondere Herausforderungen in der Zeit des Lockdowns im Friihjahr 20207?

22. Haben Sie besonders positive, Gberraschende und unerwartete digitale Momente erlebt?
Bitte beschreiben Sie diese kurz.
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23. Wo zeigten sich besondere Chancen im Hinblick auf Digitalisierung durch die Erfahrungen im
Lockdown im Friihjahr 2020? Wo werden positive Entwicklungen sichtbar?

24. Wurden besondere Bedarfe an der Schule deutlich?
Ja
Nein
Keine Antwort

24.1. Wenn ja, welche?

25. Haben sich die digitalen Kompetenzen lhrer Schiiler*innen durch die Corona-Pandemie ver-
bessert?
Ja
Nein
Keine Antwort
25.1. Wenn ja, inwiefern?

[Kategorie: Digitale Kompetenzen und (Unterstiitzungs-) Bedarfe der Lehrer*innen]

Uberschrift Fragegruppe: Digitale Kompetenzen und (Unterstiitzungs-) Bedarfe der Lehrer*innen

26. Wo haben Sie lhre Kenntnisse im Bereich der digitalen Bildung erworben? Erldutern Sie wenn
moglich auch die erworbenen Kompetenzen. Mehrfachnennungen sind moglich.

Schulische Bildung __

Studium

Referendariat

Fort- und Weiterbildung

Autodidaktisch

Private Kontakte

Sonstiges

Keine Antwort

O NOUAEWDNE

27. Was fehlt Ihnen, um die digitalen Kompetenzen der Schiller*innen zu férdern (an Hardware,
an Software, an Wissen (Konzepte, fachliches Wissen, Methoden, bestimmte Themenberei-
che), an weiterer Unterstiitzung/ Hilfe)?

28. Wo sehen Sie Fort- und Weiterbildungsbedarf seitens der Kollegien in Bezug auf das Themen-
feld digitale Bildung/ Digitalisierung. Nennen Sie bitte konkrete Themen.

Sie sind nun am Ende der Befragung angekommen! Wir wiirden uns allerdings sehr freuen, wenn Sie
sich noch ein wenig Zeit flr eine letzte Fragestellung nehmen wirden, die sich auf lhre konkreten
Uberlegungen zur Gestaltung digitaler Bildungsangebote bezieht:

29. Bitte formulieren Sie ggf. skizzenhaft erste Ideen zur Gestaltung von Bildungsangeboten, die
die relevanten digitalen Kompetenzen erweitern:
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Anhang C

1. Was machst du im Internet? Zum Beispiel mit dem Computer, dem Tablet oder dem Smart-

Fragebogen

Schriftliche interaktive Schiiler*innenbefragung

phone?

Musik horen

Bilder anschauen

Videos anschauen

Nach Informationen suchen
Spiele spielen

Mit anderen chatten
Sachen einkaufen

Etwas lernen

2. Welche digitalen Gerdte benutzt du? Und was machst du damit?
3. Benutzt du einen Laptop?

Ja
Nein
Manchmal

4. Wann benutzt du einen Laptop?

In der Schule
In der Freizeit
Beides

5. Benutzt du einen Computer?

Ja
Nein
Manchmal

6. Wann benutzt du einen Computer?

In der Schule
In der Freizeit
Beides

7. Benutzt du eine Spielekonsole?

Ja
Nein
Manchmal

8. Wann benutzt du eine Spielekonsole?

In der Schule
In der Freizeit
Beides

9. Was machst du mit der Spielekonsole?

Alleine Spiele spielen

Mit anderen Spiele spielen
Mit anderen chatten

Musik héren

Videos oder Filme anschauen
Etwas anderes

10. Benutzt du einen MP3-Player?

Ja
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

e Nein
e  Manchmal
Wann benutzt du einen MP3-Player?
e Inder Schule
* Inder Freizeit

e Beides

Benutzt du einen E-Book Reader?
e Ja
e Nein

e Manchmal

Wann benutzt du einen E-Book Reader?
e Inder Schule
e Inder Freizeit

e Beides

Benutzt du eine Smartwatch?
e Ja
e Nein

e Manchmal
Wann benutzt du eine Smartwatch?
¢ Inder Schule
e Inder Freizeit
e Beides
Benutzt du in der Schule ein Whiteboard?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Benutzt du einen Fernseher?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Wann benutzt du einen Fernseher?
e Inder Schule
e Inder Freizeit

e Beides

Benutzt du ein Smartphone?
e Ja
¢ Nein

e Manchmal
Wann benutzt du ein Smartphone?
¢ Inder Schule
e Inder Freizeit
e Beides
Was machst du mit dem Smartphone?
e Telefonieren
e Chatten
e Spiele spielen
e Musik horen
¢ Fotos und Videos machen
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22.

23.

24.

25.
26.

27.

28.

29.

30.

31.

e Etwas anderes
Benutzt du ein Tablet?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Wann benutzt du ein Tablet?
e Inder Schule
e Inder Freizeit
e Beides
Was machst du mit dem Tablet?
e Schulaufgaben machen
e Mit anderen chatten
e Fotos und Videos machen
¢ Filme und Serien anschauen
e Spiele spielen
e Etwas anderes

Welche Apps und Programme benutzt du? Und was machst du damit?

Benutzt du YouTube?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Was machst du, wenn du YouTube benutzt?
e Musik héren
e Lustige Videos anschauen
e Sportvideos
e Erklarvideos anschauen (Tutorials)
e Nachrichten anschauen
e Let’s Play Videos anschauen
e Etwas anderes
Benutzt du Instagram?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Was machst du, wenn du Instagram benutzt?
e Fotos und Videos hochladen (posten)
e Fotos und Videos von anderen anschauen
e Mit anderen chatten
e Fotos und Videos liken
e Fotos und Videos kommentieren
e Etwas anderes
Benutzt du WhatsApp?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Was machst du, wenn du WhatsApp benutzt?
e Mit einzelnen Personen chatten
e |n Gruppenchats chatten
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32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

e Fotos und Videos versenden
e Sprachnachrichten versenden
e Telefonieren
e Mit Video telefonieren
e Etwas anderes
Benutzt du Google?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Was machst du, wenn du Google benutzt?

e Informationen fir die Schule suchen
e Informationen in der Freizeit suchen

e Nachrichten suchen und lesen

e Den richtigen Weg suchen (Google Maps)

e Bilder und Videos suchen
e Etwas anderes
Benutzt du TikTok?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Was machst du, wenn du TikTok benutzt?
e Eigene Videos hochladen
e Videos von anderen anschauen
e Videos von anderen liken
o Videos kommentieren oder teilen
e Mit anderen chatten
e Etwas anderes
Benutzt du Spotify?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Benutzt du Facebook?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Benutzt du Snapchat?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Benutzt du Netflix?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Benutzt du Amazon Prime & Prime Video?
e Ja
e Nein
e Manchmal
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41.

42.

43,

44.

45,
46.

47. Mit welcher App verbringst du am meisten Zeit? Also: Welche App benutzt du am meisten?

48. Machst du noch etwas anderes im Internet? Woriiber haben wir noch nicht gesprochen?

Benutzt du ebay oder ebay Kleinanzeigen?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Benutzt du Twitter?
e Ja
e Nein
e Manchmal
Benutzt du Lernapps, wie z.B. Anton?
e Ja
e Nein
e Manchmal

Spielst du Spiele, wenn du am Handy, Tablet oder am PC bist?

e Ja

e Nein

e Manchmal

e Wenn ja, wie heiRen diese Spiele?

Welche Apps benutzt du zum Chatten? Oder wenn du dich mit anderen austauschen willst?
Wahle aus: Welche Apps benutzt du zum Chatten?

o WhatsApp
e Instagram
e Snapchat
o TikTok

e Facebook
e Twitch

e Pinterest
o Twitter

e Telegram
e Facetime

e Zoom

e Skype

e Discord
e Google
e Threema
e Slack

e Houseparty
e FEtwas anderes
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Anhang D
Tagebuch

Tagliche Fragen (Mo-So)

e Heute habe ich diese Gerate benutzt: Mache ein Zeichen, wenn du das Gerét benutzt (vormit-
tags, nachmittags, abends).
o Smartphone
o Tablet
o Laptop
e Heute habe ich diese Apps benutzt: Mache ein Zeichen, wenn du die App benutzt.
o Anton Lernapp

o MetaTalk
o YouTube
o Kamera
o Google
o Spotify
e Heute habe ich das benutzt, um mit anderen zu chatten: Mache ein Zeichen, wenn du die App
benutzt.
o WhatsApp
o Snapchat
o Instagram
o TikTok
o Facebook
o Discord
e Das habe ich heute am Laptop/Tablet/Handy gemacht: Mache ein Zeichen, wenn du das ge-
macht hast.
o Chatten
o Spielen
o Lernen
o Musik héren
o Informationen suchen
o Fotos gucken
o Videos gucken
o Einkaufen

Ubergreifende Fragen

e Am meisten benutze ich (das kannst du mit einem Erwachsenen beantworten): Kreuze an,
schreibe oder male selbst.

Smartphone

Tablet

Laptop

Anton Lernapp

MetaTalk

YouTube

Kamera

Google

Spotify

WhatsApp

o

O O 0O O 0O O O O O
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Eltern:

o Snapchat
o Instagram
o TikTok

o Facebook
o Discord

o

Meine Lieblingsapp ist (das kannst du mit einem Erwachsenen beantworten): Kreuze an,
schreibe oder male selbst.
o Anton Lernapp

MetaTalk
YouTube

Kamera
Google
Spotify
WhatsApp
Snapchat
Instagram
TikTok
Facebook
Discord
Twitch

0O O 0O OO0 OO 0O O O o O o

Wenn ich Hilfe brauche, mache ich (das kannst du mit einem Erwachsenen beantworten):
Kreuze an, schreibe oder male selbst.

o Fragen
o Aufhoren
o

Wenn ich im Internet unterwegs bin, muss ich dort aufpassen (das kannst du mit einem Er-
wachsenen beantworten): Kreuze an, schreibe oder male selbst.

o Einkaufen

o Bose Nachrichten

o Falsche Informationen

o

Wo sehen Sie Gefahren fir lhr Kind im Internet?

o
Wie hoch schéatzen Sie diese Gefahren im Internet fir Ihr Kind ein? (Keine Gefahr, Niedrige
Gefahr, Mittlere Gefahr, Hohe Gefahr, Keine Antwort)
Cybermobbing
Cybergrooming
Hate Speech
Sucht
Umgang mit Werbung
Umgang mit kostenpflichtigen Angeboten
Umgang mit jugendgefdahrdenden Inhalten
Erkennen von Fake News

O O O O 0O O O O O

Kennen der eigenen Rechte und Pflichten im Netz
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o Kenntnisse flr den verantwortungsvollen Umgang mit und in sozialen Netzwerken
o Sonstiges
e Hat lhr Kind schon Gefahren im Internet erlebt?
o Ja
o Nein
e Wenn ja, was ist passiert?
o Keine Angabe
o

174



Anhang E

Universitat gt

A FORSCHERPLAN

Forscher*innenplan

Was?

Metacom Symbole

Geschafft!

Arbeitsauftrag ,Was
ist Digitalisierung?”

Einwilligung

Diskussion |
,Digitalisierung”

Interviews

Stationslernen

Tagebuch

Diskussion Il
LErfahrungen”

Ergebnisse

Al wbgmisiciet e Logon und WortBlidMarioen e imgee derm Marcenochuts ie sbgetiideten Mutscom-Symisols snbrtameren der Vaenion Metscoml. £3020 Anrese Kizingsr
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Tagungsbeitrage und Publikationen im Rahmen des Projekts

Tagungsbeitrage

DiGGi_Koeln — Digitalisierung im Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung in der Region KéIn (Dr. Caren
Keeley, Jessica Geuting & Theresa Stommel). Vortrag bei der 42. Konferenz der Lehrenden der Geistig-
behindertenpadagogik an wissenschaftlichen Hochschulen in deutschsprachigen Landern (KLGH) (Leib-
niz Universitat Hannover - digitale Konferenz), 03.06.2021.

Participation for students with intellectual (and multiple) disabilities needs digital education (Dr. Caren
Keeley, Jessica Geuting & Theresa Stommel). Vortrag auf dem 6th IASSID Europe Congress — Value
Diversity (Amsterdam — digitale Konferenz), 06.-08.07.2021.

Bildung digital - Chancen und Potenziale von Digitalisierung fiir Menschen mit geistiger und komplexer
Behinderung (Dr. Caren Keeley, Theresa Stommel & Jessica Geuting). Vortrag auf der Tagung , Zukunft
Bildungschancen — we all take part!” (ZfL Universitat zu K6In — digitale Konferenz), 16.09.2021.

Digitale Teilhabe (aus der Perspektive) von Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung?! (Dr. Caren Keeley). Vortrag auf dem 2. Teilhabekongress (digitale Konferenz), 16.09.2021.

Digitale Teilhabe (auch) fiir Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung?! (Dr.
Caren Keeley, Jessica Geuting & Pia Mairhofer). Symposium bei der ZuS Tagung , Inklusion digital! —
Chancen und Herausforderungen inklusiver Bildung im Kontext von Digitalisierung” (Universitat zu
K6ln — digitale Konferenz), 01.10.2021

Beitrag 1: Zum Stand der Digitalisierung aus Sicht von Lehrer*innen an Férderschulen mit dem
Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung (Jessica Geuting).

Beitrag 2: DiGGi_goes_school — Digitalisierung aus Sicht von Schiiler*innen mit dem Férder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung (Pia Mairhofer).

Beitrag 3: Digitale Teilhabe (auch) fiir Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung! (Dr. Caren Keeley)

Abschlussprasentation

Ergebnisprdsentation Forschungsprojekt DiGGi_Koeln - Digitalisierung im Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung in der Region Kéin (Dr. Caren Keeley, Jessica Geuting, Mira Gollwitzer, Annika Kuhlmann,
Pia Mairhofer & Theresa Stommel). Vortrag auf der Abschlussveranstaltung des Forschungsprojekts
(hybride Veranstaltung), 29.10.2021. DOI 10.13140/RG.2.2.15460.71048

Publikationen

Geuting, J. & Keeley, C. (2022). Chancen und Herausforderungen digitaler Bildung fiir Schiiler:innen
mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. In Sammelband der Tagung ,,Inklusion Digi-
tal! Chancen und Herausforderungen inklusiver Bildung im Kontext von Digitalisierung”. [Im Er-
scheinen]

Stommel, T., Geuting, J. & Keeley, C. (2022). Digitale Bildung im sonderpadagogischen Schwerpunkt
Geistige Entwicklung — (K)ein Thema der Zukunft. In G. Boesken, A. Kramer, T. Matthiesen, A.
Panagiotopoulou & J. Springob (Hrsg.), Zukunft Bildungschancen (Arbeitstitel). Waxmann. [Im
Erscheinen].
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