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Forderbedarfe und digitale Méglichkeiten

Das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler im Sachunterricht wird durch verschie-
dene individuelle Lernvoraussetzungen beeinflusst. Inklusion im Sinne eines wei-
ten Verstindnisses einer ,,Schule fiir alle® zielt auf eine Adressierung dieser indi-
viduellen Voraussetzungen. Dabei finden die verschiedenen Diversititsmerkmale,
welche hidufig mit Ungleichheiten, Benachteiligungen oder Diskriminierung zu-
sammenhingen, Beachtung. Insbesondere Faktoren wie der soziodkonomische
Status, die natio-ethno-kulturelle Herkunft oder individuelle Beeintrichtigungen
verlangen daher eine besondere Sensibilitit der Lehrkrifte. Ziel von Inklusion ist
eine Verminderung der Exklusionsrisiken und die Maximierung von Teilhabe. In
einer zunehmend mediatisierten Gesellschaft spielen Medien eine besondere Rolle
fur die Umsetzung von Inklusion, da sie mit der Vermittlung und Herstellung von
Inhalten, Bildern und Werten, die prigend fiir das gesellschaftliche Miteinander
sind, zusammenhingen. Demnach eréffnen oder bedingen sie Teilhabe- und In-
teraktionschancen (Zorn, Schluchter & Bosse 2019). Es lisst sich daher ableiten,
dass digitale Medien im Hinblick auf inklusiven Sachunterricht in der Schule Be-
achtung finden sollten. Dies verdeutlichen u. a. Befunde der ,Digital-Divide‘-For-
schung. Diese fokussieren Ungleichheiten im Zugang und der Nutzung digitaler
Medien, welche auf fehlende materielle und immaterielle Ressourcen zuriickzu-
fihren sind, entlang verschiedener Differenzlinien (Bosse 2019). In Bezug auf
den soziookonomischen Status konnte festgestellt werden, dass dieser die habitu-
alisierten Nutzungspraktiken beeinflusst und dadurch Beteiligungsungleichheiten
bedingt (Kutscher 2019). Auch Menschen mit Behinderungen sind besonders im
Zusammenspiel mit weiteren Differenzlinien sowohl im Zugang als auch im Um-
gang mit digitalen Medien verstirkt von Exklusionsrisiken betroffen. Dies zeigt
unter anderem eine Studie von Bosse und Hasebrink (2016), welche Daten zur
Mediennutzung, zu medienbezogenen Bediirfnissen und zu Zugangsbarrieren
von Menschen mit Behinderungen liefert. Inklusive Medienbildung zielt daher
auf eine Teilhabe in Medien, 27z Medien und zber Medien ab (Zorn et al. 2019).

Im schulischen Kontext werden Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen
oder Beeintrichtigungen unter dem administrativen Etikett des sonderpidago-
gischen Férderbedarfs subsumiert. Ein solcher Bedarf ist dann anzunehmen, wenn
Kinder und Jugendliche so sehr in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lern-

doi.org/10.35468/5938-08



Forderbedarfe und digitale Méglichkeiten

moglichkeiten beeintrichtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schu-
le ohne sonderpidagogische Unterstiitzung nicht hinreichend geférdert werden
kénnen (Kultusministerkonferenz 1994). Dieser Beitrag fokussiert daher speziell
die Potenziale inklusiver Medienbildung im Sachunterricht bei Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf. Dazu wird zunichst die Be-
deutung eines Zugangs zu Medien verdeutlicht. Anschliefend werden Prinzipien
und Ansitze vorgestellt, die zum einen die Minimierung von Exklusionsrisiken
und Barrieren anstreben und zum anderen den Anspruch verfolgen das Lernen
mit digitalen Medien fiir alle zu erméglichen. SchliefSlich werden Potenziale eines
Escape Rooms im inklusiven Sachunterricht skizziert.

1 Grundsitzliche Voraussetzungen — Digitale Medien
zuginglich und nutzbar machen

Fiir die inklusive Medienbildung gilt, dass diese sich an den spezifischen Bediirf-
nissen und Bedarfen der Schiilerinnen und Schiiler orientieren sollte (Pola &
Koch 2019). Um digitale Medien zur Unterstiitzung von Lernprozessen einsetzen
zu kdnnen, wird zunichst ein Zugang zu diesen bendtigt. Daher ist es wichtig,
dass Gerite verfiigbar sind, mit denen auf digitale Medienangebote zugegriffen
werden kann. Dazu zihlen etwa Computer, Laptops, Tablets oder Smartphones
(Fisseler 2012). Ist ein Zugriff auf digitale Medien gesichert, stellt sich die Fra-
ge, wie diese gestaltet sein sollten. Bosse (2017) benennt anhand der Ergebnisse
einer explorativen Studie sieben Kriterien: (1) Zuginglichkeit und Nutzbarkeit
von Text und Sprache, (2) Individualisierung und Personalisierung, (3) Lernen
am gemeinsamen Gegenstand, (4) Lebenswirklichkeit und Subjektorientierung,
(5) kooperatives und kollaboratives Arbeiten, (6) Handlungsorientierung (7) bar-
rierefreies Webdesign und Universal Design. Viele der hier angefiihrten Kriterien
sind aus Forschungen und Handlungsempfehlungen zu gutem (inklusiven) Un-
terricht bekannt. Weniger vertraut diirften die Prinzipien der Barrierefreiheit und
der Ansatz des Universal Design for Learning sein, weshalb diese im Folgenden
kurz erliutert werden.

1.1 Barrierefreiheit

Voraussetzung fiir die effektive Nutzung des Potenzials digitaler Medien fiir inklu-
sive Bildung ist Barrierefreiheit. Grundsitzlich gilt die ,Leichte Sprache® als ein
Aspekt von Barrierefreiheit, da sie in Bezug auf digital bereitgestellte Texte eine
Form barrierefreier Kommunikation ermoglicht. Sie eignet sich insbesondere,
um Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten, kognitiven Beeintrichti-
gungen oder geringer Lesekompetenz zu unterstiitzen (Schuppener, Goldbach &

doi.org/10.35468/5938-08
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Bock 2019). Weitere Standards der Barrierefreiheit sind in der Barrierefreien-In-
formationstechnik-Verordnung (BITV 2.0; BMAS 2011) zur Informations- und
Kommunikationstechnologie festgehalten, die sich besonders auf die Gestaltung
von Webseiten beziehen. Sie basieren auf den internationalen Web Content Acces-
sibility Guidelines 2.0 (WCAG; Caldwell, Cooper, Reid & Vanderheiden 2008).
Eine wichtige Orientierungshilfe zur barrierefreien Gestaltung digitaler Bildungs-
angebote bietet das POUR-Konzept (Tabelle 1). Die vier Aspekte dieses Konzepts
kénnen genutzt werden, um ein digitales Lernangebot oder digital zur Verfiigung
gestellte Medien auf Barrierefreiheit zu priifen.

Tabelle 1: POUR-Konzept (aus dem Englischen von Caldwell et al. 2008)

P perceivable Die Informationen und das Interface miissen so gestaltet sein,
dass sie fiir die Nutzerinnen und Nutzer wahrnehmbar sind.

O operable Die Komponenten und die Navigation des Interface miissen
bedienbar sein.

U understandable  Die Informationen und die Nutzung des Interface miissen
verstindlich sein.

R  robust Die Inhalte miissen technisch robust sein, sodass sie mit vielen
Geriten und unterschiedlichster Software genutzt werden
kénnen.

Barrierefreiheit ist somit ein Konzept, mithilfe dessen Webseiten oder Lernmateri-
alien auf Barrieren gepriift werden kénnen. Bestenfalls konnen dadurch Barrieren
verringert oder ganz vermieden werden, sodass der individuelle Handlungsraum
der Schiilerinnen und Schiiler erweitert werden kann. Jedoch gibt es in der prak-
tischen Umsetzung von Barrierefreiheit Herausforderungen. So ist kritisch zu hin-
terfragen, ob die Hilfestellungen fiir den einen nicht wiederum Barrieren fiir den
anderen darstellen kénnten. Es ist daher ein anspruchsvolles Unterfangen Inhalte
so zu gestalten, dass sie fiir alle Schiilerinnen und Schiiler bedienbar, niitzlich und
verstindlich sind.

1.2 Universal Design for Learning

Ein Konzept, das umfassender als die Barrierefreiheit ist und darauf abzielt, An-
gebote fiir moglichst alle und in unterschiedlichsten Anwendungskontexten zu
machen, ist das universelle Design (Biihler 2017). Die Idee stammt urspriinglich
aus dem architektonischen Kontext der 1970er-Jahre in den USA. Daraufhin fand
der Gedanke eines universellen Designs zunehmend Beachtung, sodass eine Aus-
weitung auf Dienstleistungen, Gerite und Einrichtungen erfolgte. Mittlerweile
ist das universelle Design so verbreitet und anerkannt, dass es sich in Artikel 4

doi.org/10.35468/5938-08
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der Behindertenrechtskonvention wiederfindet (Beauftragte der Bundesregierung
fir die Belange von Menschen mit Behinderungen 2017). Fiir den inklusiven Sa-
chunterricht mit (digitalen) Medien ist das Universal Design for Learning (UDL)
von Relevanz (Haage & Biihler 2019). Dieses hat, ankniipfend an die Uberle-
gungen zum universellen Design, den Anspruch ein Angebot, das fiir alle passend
ist und moglichst keiner nachtriglichen speziellen Adaption bedarf, bereitzustel-
len. Forscherinnen und Forscher aus den USA griindeten 1984 das Center for Ap-
plied Special Technology (CAST; http://udlguidelines.cast.org/) und entwickelten
den theoretischen Rahmen sowie die Richtlinien fiir das Universal Design for

Learning. Ein Kernmerkmal des UDL ist die Multimodalitit. Diese soll dazu

anregen, die homogenisierende Orientierung an ,,dem Durchschnittslernenden®

aufzubrechen, welche fiir Schiilerinnen und Schiiler mit speziellen Bedarfen meist
mit Barrieren einhergehe (Roski, Walkowiak & Nehring 2021). Die Multimoda-
litdt schligt sich in den drei zentralen Prinzipien des UDL nieder:

o Multiple Mittel der Reprisentation (,multiple means of representation”): Um die
Lerninhalte aufnehmen zu kénnen werden verschiedene Wahlméglichkeiten
der Perzeption angeboten. Zum Beispiel kann zwischen visuell und auditiv be-
reitgestellten Informationen gewihlt werden. Bei Informationen, die nur iiber
einen Sinneskanal abgerufen werden kénnen, sollten Alternativen der Infor-
mationsvermittlung angeboten werden. Ein weiteres Reprisentationselement
ist die sprachliche und symbolische Darstellung von Informationen. Auch hier
sollten Wahlméglichkeiten, Alternativen oder Hilfestellungen angeboten wer-
den. Beispielsweise kann zwischen zwei Varianten eines Textes mit unterschied-
lichen Anforderungsniveaus gewihlt werden. Um das Verstehen der Lern-
inhalte zu unterstiitzen, kann mit Hervorhebungen wichtiger Informationen,
Hinweisen, Fokussierungen oder Leitfragen gearbeitet werden (CAST 2021;
Wember & Melle 2018).

o Multiple Mittel der Informationsverarbeitung und der Lernaktivitiiten (,multiple
means of action and expression”): Beim zweiten Prinzip geht es darum, Lernen
als strategischen Prozess anzuschen. Das Ziel liegt in der aktiven Auseinan-
dersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Lerngegenstand, wofiir
aktivierende Aufgabenangebote genutzt werden. Flexible Lernmethoden, die
den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, zum
Beispiel ihrer kérperlich-motorischen Entwicklung oder ihren sensorischen
Fihigkeiten, entsprechen, werden dazu bereitgestellt. Auch verschiedene Még-
lichkeiten der Kommunikation iiber Lerninhalte konnen angeboten werden,
um die Informationsverarbeitung zu unterstiitzen (CAST 2021; Wember &
Melle 2018). Weitere mediendidaktische Hinweise fiir die Gestaltung und den
Einsatz multimedialer Lerninhalte bieten die im Handbuch von Mayer (2014a)
zusammengestellten Aspekte.

doi.org/10.35468/5938-08
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o Multiple Mittel zur Forderung von Lernmotivation und Lernengagement (,mul-
tiple means of engagement*): Das dritte Prinzip fokussiert die affektiv-motiva-
tionale Komponente des Lernens. Das Lerninteresse und die Lernmotivation
der Schiilerinnen und Schiiler kénnen mithilfe verschiedener motivationsfor-
derlicher Strategien unterstiitzt werden (Fisseler & Markmann 2012; Haage
& Biihler 2019). Auch Méglichkeiten und Hilfen fiir selbstgesteuertes Lernen
sollten den Schiilerinnen und Schiilern geboten werden (CAST 2021; Wember
& Melle 2018).

Obwohl die Zielvorstellung eines universellen Designs von digitalen Lernum-

gebungen einen guten Ansatzpunkt fiir die Gestaltung inklusiver Medienbil-

dung bietet, ist die Adressierung von ,allen® gerade bei Vorliegen spezifischer

Beeintrichtigungen und eingeschrinkten individuellen Nutzungsméglichkeiten

schwierig umzusetzen. Daher kann ergiinzend zur Orientierung an dem Rahmen-

konzept des UDL der Einsatz von unterstiitzender Technologie notwendig sein

(Soderstrom 2014). Assistive Technologien haben die Funktion, Menschen mit

Beeintrichtigungen bei der Ubernahme von Handlungen oder Fertigkeiten zu

unterstiitzen, die nicht (mehr) aus eigener Kraft durchgefiihrt werden kénnen

(Dirks & Linke 2019). Dem amerikanischen Individuals with Disabilities Edu-

cation Act (IDEA 2019) zufolge werden sie als ,,any item, piece of equipment, or

product system whether acquired commercially off the shelf, modified, or custom-

ized, that is used to increase, maintain, or improve the functional capabilities of a

child with a disability” (§1401, Abs. 1a) definiert. Das Spektrum assistiver Tech-

nologien reicht von Low-Tech-Systemen, wie Bildtafeln oder Piktogramme, bis
hin zu High-Tech-Systemen, wie zum Beispiel Computer mit Augensteuerung.

Besonders Schiilerinnen und Schiiler mit korperlichen, sensorischen oder (kom-

plexen) kognitiven Beeintrichtigungen sind bei der Nutzung digitaler Medien

auf eine Unterstiitzung durch assistive Technologien angewiesen (Dirks & Lin-
ke 2019). Daher sind diese hidufig bereits mit der Anwendung assistiver Tech-
nologien vertraut. Sie nutzen zum Beispiel digitale Kommunikationshilfen oder
elektronische Hilfsmittel zur Fortbewegung (Niediek, Gerland, Hiilsken & Sieger
2019). Die technischen Hilfsmittel kénnen daher als Notwendigkeit zur gesell-
schaftlichen Teilhabe gelten. Im inklusiven Sachunterricht kommt es nun darauf
an die alltagserleichternden assistiven Technologien zweckdienlich fiir das Lernen
einzubinden und dadurch den Lernprozess zu unterstiitzen. Aus medienpidago-
gischer Perspektive gilt es fiir die Lehrkraft zu reflektieren, wie sich die unterstiit-
zenden Technologien von einer allein funktionalen Verkniipfung als Hilfsmittel
l6sen kdénnen und sie sich fiir sinnvolle pidagogische Anwendungskontexte 6fi-
nen lassen (Schnaak & Bshmig 2012).

doi.org/10.35468/5938-08
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2 Lernen mit digitalen Medien bei individuellem Forderbedarf

Der Einsatz digitaler Medien hat grofles Potenzial fiir den Unterricht und die
Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf (Reber 2018). Die
Kategorie des sonderpidagogischen Férderbedarfs umfasst eine Bandbreite indi-
vidueller Beeintrichtigungen, welche im emotional-sozialen, kognitiven oder sen-
sorischen Bereich liegen kdnnen, weshalb der sonderpidagogische Forderbedarf
anhand einzelner Forderschwerpunkte ausdifferenziert wird. Doch das Spektrum
der individuellen Lernvoraussetzungen, das durch den jeweiligen Forderschwer-
punket abgedeckt wird, ist recht breit. Daher kdnnen Schiilerinnen und Schiiler,
denen dasselbe Etikett zugeschrieben wurde, keinesfalls als homogene Gruppe
angesehen werden. Folglich ist es kaum méglich sowohl férderschwerpunktiiber-
greifende als auch forderschwerpunkespezifische Empfehlungen zu formulieren.
Der Mehrwert digitaler Medien entsteht nicht durch das blofle Vorhandensein des
Mediums, sondern ergibt sich durch einen von der Lehrkraft gesteuerten reflek-
tierten und bewussten Einsatz. Videos oder Sprachaufnahmen kénnen mehrfach
abgespielt oder in kleinere Einheiten gegliedert werden, was das selbstgesteuerte
Lernen unterstiitzt. Eine ansprechende Gestaltung oder ein spielerischer Aufbau
im Sinne von Game-based-Learning (Le, Weber & Ebner 2013) kénnen sich mo-
tivationsforderlich auswirken. Dies gilt auch fiir interaktive Angebote, bei denen
die Lernenden Entscheidungen treffen kénnen und so das Gefiihl von Autonomie
empfinden (Deci & Ryan 1993). Zudem kénnen verschiedene digitale Formen
des Feedbacks motivierend wirken (Reber 2018).

2.1 Kognitionstheorien zum multimedialen Lernen

Beim Lernen mit Technologien ist aus kognitionspsychologischer Sicht die Theorie
der kognitiven Belastung (Cognitive Load Theory; Sweller, Ayres & Kalyuga 2011)
zu beachten, welche auf die beschrinkten Ressourcen des Arbeitsgedichtnisses
hinweist. Die zentrale Annahme ist, dass es in Abhingigkeit von der individuellen
Informationsverarbeitungskapazitit und der Gestaltung der Lernmaterialien zu
Verstehens- oder Speicherungsproblemen kommen kann. Dieser Theorie folgend
zielt mediengestiitztes Lernen darauf ab die ,inhaltsbedingte kognitive Verarbei-
tung zu steuern, die sachfremde kognitive Verarbeitung zu reduzieren und die lern-
relevante kognitive Verarbeitung zu fordern” (Bshme, Munser-Kiefer & Prestridge
2020, 4; Hervorh. im Original). Es geht also darum das Lernen nicht zusitzlich zu
erschweren und eine Uberforderung des Arbeitsgedichtnisses, welche sich negativ
auf den Lernprozess auswirken wiirde, moglichst zu vermeiden. Dies ist besonders
zu bedenken, wenn Beeintrichtigungen der kognitiven Leistungsfihigkeit vorlie-
gen. Auf diesen Annahmen aufbauend entwickelte Mayer (2014b) die kognitive
Theorie multimedialen Lernens. Demnach lernen Menschen mithilfe von Worten
und Bildern, wobei visuelle und verbale Informationen iiber verschiedene Sinnes-

doi.org/10.35468/5938-08
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kanile aufgenommen werden, deren jeweilige Verarbeitungskapazitit begrenzt ist.
Damit bedeutungsvolles Lernen stattfinden kann, miissen die dargebotenen In-
formationen von der oder dem Lernenden verarbeitet, in mentale Modelle iiber-
fithrt sowie miteinander verkniipft werden. Dabei wird auch das bereits vorhan-
dene Vorwissen integriert (siche Abbildung 1).

Abb. 1: Kognitive Theorie multimedialen Lernens (aus dem Englischen von Mayer 2014b, 52)

2.2 Praktisches Beispiel — Escape Rooms im inklusiven Sachunterricht

Eine Méglichkeit, um eine multimediale Lernumgebung zu konstruieren, bietet
der Einsatz von Escape Rooms (https://www.breakoutedu.com) im Sachunterricht,
wobei das bekannte Spielformat fiir den schulischen Kontext adaptiert wird. Die
Themen, die anhand dessen erarbeitet werden kénnen, sind vielfiltig. Beispiels-
weise kdnnen fiir die geographische Perspektive des Sachunterrichts Landschaften
oder Maps kreiert werden, die es zu entdecken gilt. Escape Rooms werden im Team
bearbeitet und beinhalten verschiedene Ritsel, die es gemeinsam in einer gewissen
Zeitspanne zu 18sen gilt. Die Ritsel kénnen in ihrem Anforderungsgrad variieren
und mithilfe unterschiedlicher kognitiver sowie handlungspraktischer Fihigkeiten
bearbeitet werden. Abhingig davon, wie die Lehrkraft die Ritsel strukeuriert und
miteinander verkniipft (siche Abbildung 2), kann sie den Lernprozess der Schii-
lerinnen und Schiiler steuern oder selbstgesteuertes Lernen ermdglichen. Ziel des
klassischen Escape Rooms ist es sich aus einem Raum zu befreien, wihrend der
Anreiz im schulischen Kontext meistens darin besteht, verschlossene Truhen oder
Kisten mithilfe der Hinweise aus den geldsten Ritseln zu 6ffnen. Der Escape Room
kann sowohl rein digital als auch digital-analog gestaltet werden. Fiir die gemein-
same Arbeit der Kleingruppen eignen sich Tablets als Medium, wofiir sicherge-
stellt werden muss, dass gentigend Gerite vorhanden sind.
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Abb. 2: Design von Escape-Rooms anhand der Anordnung der Ritsel (vgl. Nicholson 2015; Veld-
kamp et al. 2020)

Welche Chancen bietet der Einsatz eines rein digitalen oder digital-analogen Escape
Rooms fiir den inklusiven Sachunterricht? Zum einen erhalten Schiilerinnen und
Schiiler, die in ihren korperlichen und motorischen Fihigkeiten eingeschrinke
sind, die Méglichkeit Umgebungen zu erkunden, die analog aufgrund von Bar-
rieren nicht zuginglich fiir sie wiren. Dariiber hinaus erméglicht das Arbeiten in
Kleingruppen kooperatives Lernen und bietet somit Potenziale zur Frderung von
Schiilerinnen und Schiilern, deren emotional-soziale Entwicklung beeintrichtigt
ist. Die Kleingruppen sind auf ein gemeinsames Agieren angewiesen, um die ein-
zelnen Ritsel 16sen und die Map erkunden zu kénnen. Wahlméglichkeiten oder
interaktive Lernelemente, wie z. B. Learningsnacks (www.learningsnacks.de), kén-
nen sich positiv auf die Lernmotivation auswirken.

Die Aufgaben, welche von den Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet werden,
kénnen differenzierend oder individualisierend gestaltet werden, um unterschied-
liche Kompetenzanforderungen zu realisieren. Zur Unterstiitzung der Schiile-
rinnen und Schiiler mit kognitiven Einschrinkungen ist besonders auf das An-
forderungsniveau der bereitgestellten Texte zu achten. Diese kdnnen in zwei- oder
dreifach differenzierter Schwierigkeit angeboten werden. Eine Option Texte zu
vereinfachen bietet die ,,Leichte Sprache”. Zudem lassen sich wiederkehrende kur-
ze Textbausteine oder Aufgabenformate durch Icons ersetzen, welche im Sinne
der Cognitive Load Theory entlastend wirken konnen. Der lineare Aufbau eines
Escape Rooms (siche Abbildung 2), bei dem man von einer Aufgabe zur nichsten
geleitet wird und die Lerninhalte sinnvoll aufeinander aufbauen, kann dabei hel-
fen den Lernprozess zu strukturieren. Durch das Bereitstellen von Hinweiskarten
oder direktem Feedback kann die Lehrkraft ihre Schiilerinnen und Schiiler bei der
Losung der Ritsel unterstiitzen.

Liegen Sinnesbeeintrichtigungen vor, ist das fiir den Escape Room verwendete Ma-
terial zu priifen. Bei eingeschrinkter Horfihigkeit ermoglicht das Einstellen der
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Lautstirke auditive Informationen abzurufen. Ist dies nicht moglich oder liegt
eine Taubheit vor, konnen die Inhalte stattdessen visuell zur Verfiigung gestellt
werden. Bei Videos eignen sich hierfiir Untertitel. Auch der Transfer in Gebirden-
sprache stellt eine weitere Form der Kommunikation dar (Reich & Miesenberger
2013). Bei sehschwachen Schiilerinnen und Schiilern ist auf die Schriftgrofie, die
Farbe bzw. den Kontrast, die Linienart und die Anordnung des Inhalts zu ach-
ten. Als potenzielle Hilfsmittel eignen sich Bildschirmlesegerite, Vergroferungs-
systeme (Screen Magnifier), Braille-Displays oder Vorlesesysteme (Screen-Rea-
der). Auch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler kénnen visuell zur Verfiigung
gestellte Informationen und Bilder vorlesen oder beschreiben. Zudem kann die
Lehrkraft fiir einzelne Aufgaben haptisch zu erfassende Realien im Klassenraum
zur Verfiigung stellen.

3 Fazit

Die inklusive Medienbildung in der Schule kann dazu beitragen, Barrieren sowie
Exklusionsrisiken digitaler Medien zu minimieren und bietet vielfiltige Ansatz-
punkte fiir eine Maximierung von Teilhabe in einer diversifizierten Gesellschaft.
Grundvoraussetzung fiir die Arbeit mit digital zur Verfiigung gestellten Lern-
angeboten ist ein Zugang zu diesen. Inklusiver Sachunterricht sollte daher die
Einbindung digitaler Medien fiir Lernprozesse forcieren, um den Schiilerinnen
und Schiilern einen Zugang zu diesen zu erméglichen und eine medienkompe-
tente Nutzung anbahnen zu kénnen. Das POUR-Konzept bietet einen Rahmen,
um digitale Materialien, Lernplattformen und Internetseiten auf ihre Barriere-
freiheit tiberpriifen zu kénnen. Ansatzpunkte fiir ein Unterrichtskonzept, an
dem méoglichst alle Schiilerinnen und Schiiler entsprechend ihrer individuellen
Voraussetzungen partizipieren konnen, sind die Prinzipien des Universal Design
for Learning, welche stark an einer Multimodalitit ausgerichtet sind. Dariiber
hinaus eroffnen assistive Technologien Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpi-
dagogischem Forderbedarf vielfiltige Handlungsoptionen, welche es in sinnvolle
pidagogische Anwendungskontexte einzubinden gilt. Als Umsetzungsméglich-
keit einer multimedialen Lernumgebung im inklusiven Sachunterricht wurden
Escape Rooms umrissen, welche sich entsprechend der individuellen Bediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler adaptieren lassen.
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