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Brigitta Hoger, Ursula Axmann-Leibetseder, Elke Hackl und
Tobias Buchner

»Access denied“?
Konstruktionen von Un-/Fihigkeit im
Unterrichtsfach Digitale Grundbildung

Abstract * Mit der Einfilhrung des Unterrichtsfachs Digitale Grundbildung (DGB)
stellt sich vor dem Hintergrund aktueller Inklusionsbestrebungen die Frage, wie allen
Schiiler*innen die Partizipation am DGB-Unterricht ermdglicht werden kann. Der
Beitrag untersucht ausgehend von subjektivierungstheoretischen Ansdtzen und dem
Konzept des Ableismus, welche Fihigkeiten im DGB-Unterricht als relevant respektive
irrelevant verhandelt werden und wie Schiiler*innen diese demonstrieren miissen, um
als ,fihige® versus ,unfihige“ Subjekte anerkannt zu werden. Die Ergebnisse zeigen,
welche als selbstverstindlich betrachteten Fihigkeiten zu Voraussetzungen fiir Teilhabe
werden. Zudem scheinen reine Anwendungsfihigkeiten eine vordergriindige Rolle zu
spielen. Basierend auf diesen Ergebnissen werden Anforderungen an Lehrkrifte sowie
didaktische Implikationen inklusiven Unterrichts diskutiert.

Schlagworte = Digitalisierung; Inklusion; Digitale Grundbildung; Ableismus

1 Einleitung:
Digitalisierung, Digitale Grundbildung und Inklusion

Im Wintersemester 2022/23 wurde das Fach Digitale Grundbildung (DGB) als
Pflichtfach in der Sekundarstufe I eingefiihrt, um Medienkompetenz, Anwen-
dungskompetenzen sowie informatische Kompetenzen der Schiiler*innen zu for-
dern. Laut 8sterreichischem Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung (BMBWE, 2022a) soll das Fach ,Orientierung und miindiges Han-
deln im 21. Jahrhundert erméglichen®. Die Notwendigkeit des Faches ergab sich
aus der betrichtlichen inhaltlichen Liicke zwischen dem Grundsatzerlass fiir Me-
dienbildung (BMBWE 2022b) mit dem Ziel der trans- und interdiszipliniren
Férderung von Medienkompetenzen einerseits und den Zielsetzungen des Unter-
richtsfachs Informatik andererseits. Diese Liicke sollte unter Einbezug von Kunst-
und Sprachpidagogik mit Rekurs auf Medienisthetik, -gestaltung und -reflexion
geschlossen werden. So verfolgt der neue DGB-Lehrplan (BMBWE, 2022a) nun
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mehrere zentrale Fragen: Wie funktionieren digitale Technologien? Welche gesell-
schaftlichen Wechselwirkungen ergeben sich durch ihren Einsatz? Welche Inter-
aktions- und Handlungsoptionen ergeben sich fiir Schiiler*innen? Diese Fragen
werden durch die Férderung verschiedener Kompetenzbereiche adressiert, darun-
ter Orientierung, Information, Kommunikation, Produktion und Handeln.

Vor dem Hintergrund gegenwirtiger Inklusionsbestrebungen stellt sich nun die
Frage, wie fiir alle Schiiler*innen die Teilhabe am DGB-Unterricht erméglicht
werden kann. Wihrend Digitalisierung verkiirze als Inklusionsmotor dargestellt
werden kénnte (Frings, 2021), eroffnet eine differenzierte Betrachtung mehrere
Perspektiven, die sowohl Teilhabechancen als auch -herausforderungen offenle-
gen: Wihrend Teilhabe in Medien sich auf die Reprisentation sozialer Gruppen
und Sichtbarmachung von Vielfalt unter Vermeidung stereotyper oder stigmati-
sierender Darstellungen bezieht, betrifft Teilhabe a7 Medien Fragen von deren
Barrierefreiheit und Benutzer*innenfreundlichkeit. Nicht zuletzt wird es durch
Medien méglich, zu arbeiten, zu lernen, zu kommunizieren und sich an 6ffentli-
chen Diskursen zu beteiligen, was eine wesentliche Voraussetzung fiir gesellschaft-
liche Teilhabe darstellt (Zorn et al., 2019). Im Sinne einer digitalen Partizipati-
onskultur (Jenkins, 2009) sollte es (zukiinftig) medienkompetenten Biirger*innen
ermdglicht werden, in moglichst hohem Mafle selbstwirksam, deliberativ und dis-
kursfihig zu sein und zu werden, um in soziokulturellen, gesellschaftspolitischen
und soziodkologischen Kontexten als Mitgestalter*innen einer Gemeinschaft zu
agieren. Dabei sollten sie sich ihrer Selbst- und Fremdwahrnehmung bewusst sein,
diese reflektieren und aktiv Interaktionen, Verbindungen sowie die daraus resul-
tierenden Konfliktpotenziale bewiltigen (Hintermann & Pichler, 2023).

2 Inklusiver Unterricht im Fach DGB: Empirische Befunde

Aktuelle Befunde zu Fragen von Inklusion und DGB aus dem deutschsprachi-
gen Raum gelten bislang als tendenziell rar und liefern nur sporadisch spezifische
Einblicke. Neben der Entwicklung konzeptioneller Uberlegungen, wie dem Kon-
zept der Diklusion (z.B. Schulz, 2018; Béttinger & Schulz, 2023), wurde bisher
die Perspektive von Lehrkriften auf Digitalisierung und Inklusion erforscht (z. B.
Dallmann, 2019). Dazu liefern Kayali et al. (2022) eine eingehende Analyse des
osterreichischen DGB-Lehrplans. Empirische Studien, die sich mit dem tatsich-
lichen Unterrichtsgeschehen im Fach DGB aus inklusionsspezifischer Perspektive
beschiftigen, scheinen — zumindest im deutschsprachigen Raum — derzeit noch
nicht zu existieren.

Das hier dargestellte Forschungsprojekt, aus dem wir in weiterer Folge Ausziige
vorstellen, méchte sich diesem Anliegen widmen und untersucht vor dem Hinter-
grund subjektivierungstheoretischer Ansitze und des Konzepts des Ableismus Be-

dingungen der Teilhabe im Fach Digitale Grundbildung (DGB). Subjektivierung
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bezeichnet dabei die gleichzeitige machtvolle Hervorbringung und Unterwerfung
von Subjekten, durch die diese Handlungsfihigkeit erlangen und durch die sie
an ihre Identitit gebunden sind (Butler, 1997; Foucault, 2005). Diese Subjekt-
werdung miindet in Formen von Subjektivitit, die mit spezifischen Formen des
Denkens, Fiihlens, Wahrnehmens, Erlebens und Handelns einhergehen (Behrens,
2021), beispielsweise in der Art und Weise, sich selbst als Schiiler*in zu begreifen
und gleichermaflen von anderen als Schiiler*in anerkannt zu werden, oder digitale
Identititen auszubilden (Spengler, 2022).

Des Weiteren beschreibt Ableismus einen Produktionsmodus sozialer Ungleich-
heit, bei dem Individuen und Gruppen durch An- und Aberkennung von Fihig-
keiten de-/privilegiert werden und ihr sozialer Ein- bzw. Ausschluss gerechtfertigt
wird. Diese Praktiken basieren auf Vorstellungen von Normalitit und Devianz, die
auf kontextspezifischen Annahmen ,essenzieller Fihigkeiten beruhen (Wolbring,
2008; Buchner, 2022). Je nachdem, welche bestimmten (z. B. digitalen) Fihigkei-
ten als relevant bzw. irrelevant verhandelt werden und inwiefern Schiiler*innen
diese in-/addquat demonstrieren, kdnnen sie als ,fihig“ oder ,unfihig® positio-
niert und mit spezifischen Labels markiert werden (z. B. ,schlau/langsam®, ,flei-
Big/faul®, ,hochbegabt/Sonderpidagogischer Forderbedarf®). Basierend darauf
werden ihnen pidagogische Mafinahmen zuteil, die ihre Teilhabe am Unterricht
ermdglichen oder verhindern kénnen.

Vor diesem theoretischen Hintergrund lisst sich fiir den Kontext des DGB-Un-
terrichts folgende Forschungsfrage formulieren:

Welche Fiihigkeiten werden im DGB-Unterricht als relevant respektive irrelevant ver-
handelt und wie miissen Schiiler*innen diese demonstrieren, um als ,fihige® versus
»unfihige” Subjekte anerkannt zu werden?

Die Untersuchung folgt einem ethnografischen Vorgehen (Breidenstein et al.,
2015) und umfasst Datenmaterial aus teilnehmenden Beobachtungen, die von
Herbst 2022 bis Frithling 2023 im DGB-Unterricht einer Neuen Mittelschule
durchgefiihrt wurden. Beobachtet wurden 44 Schiiler*innen und 4 Lehrkrifte aus
zwei Schulklassen der 6. und 7. Schulstufe. Insgesamt wurden 22 Beobachtungs-
protokolle sowie erginzende Feldnotizen, Klassenskizzen und Unterrichtsmateri-
alien analysiert. Die Auswertung des Materials erfolgte mittels Grounded Theory
(Strauss & Corbin, 1996), mit Ableismus als sensitizing concept (Bowen, 2006).
Die Analyse zeigt zum einen, dass Fihigkeitserwartungen der Handhabung digita-
ler Endgerite eine zentrale Rolle im Unterrichtsgeschehen einnehmen, wenn von
den Schiiler*innen beispielsweise bereits im ersten Lernjahr wie selbstverstindlich
verlangt wird, dass ihre Schullaptops (mitunter auch unabhingig vom Vorhan-
densein ausreichender Steckdosen im Klassenzimmer und vom Fortschreiten des
Schultages) stets aufgeladen sind und sie simtliche Passworter und Zuginge zu
Lernplattformen eigenstindig im Blick haben, um auf benétigte Lernmaterialien
zugreifen zu konnen:
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LEs kebrt kurz Rube ein, die SuS arbeiten, Carina' kommt nicht rein, sucht noch das Pass-
wort, meldet sich aber nicht. Nach ein paar stillen Minuten ruft Frau B., dass sie nun schon
35 von 41 Lesebestiitigungen hitte. Carina meldet sich nun doch, wird nicht bemerks, gehr
nach vorne zu Frau B. und fragt mit leiser Stimme etwas. Frau B. meint, sie konne da nichis
tun, Carina miisse zu Herrn X geben. Sie schicke ihr das Arbeitsblatt aber nochmal per Mail
(also nicht diber die Plattform).” (Protokoll 14:18)

Die Unterrichtssequenz eines Stundenbeginns veranschaulicht, wie die Fihigkeit
des digitalen Selbstmanagements als selbstverstindlich verhandelt wird, indem die
Lehrkraft erwartet, dass alle Schiiler*innen automatisch auf die Lernmaterialien
zugreifen konnen und Hilfestellungen bei Zugangsschwierigkeiten die im Unter-
richtsfluss umstindliche Involvierung Dritter (in diesem Fall des Administrators)
erfordern. Gewisse digitale Fihigkeiten, wie die Beherrschung grundlegender Er-
fordernisse digitaler Endgerite oder das sichere Verwalten von Passwértern, schei-
nen bei allen Schiiler*innen folglich bereits als gegeben angenommen zu wer-
den und avancieren so zur Voraussetzung fiir die Teilhabe am DGB-Unterricht,
obwohl sie im Curriculum als zu erwerbende Kompetenzen angefithrt werden
(BMBWE, 2022a).

Weiter verdeutlicht die Analyse ein offenbares Ungleichgewicht hinsichtlich der
Priorisierung bestimmter Kompetenzbereiche. So wird insbesondere einfachen
Anwendungskompetenzen, wie z. B. dem (schnellen) Abtippen von Texten, dem
Beherrschen von Tastatur-Shortcuts, dem Googeln von Begriffen oder dem Re-
produzieren von Begriffsdefinitionen, hohe Bedeutung beigemessen. Dies wird an
der folgenden Unterrichtssequenz zum Thema Internetrecherche augenscheinlich,
in der die Lehrkraft Frau B. ein Arbeitsblatt mit Rechercheaufgaben ausgedruckt
aushindigt, anstatt es digital zur Verfiigung zu stellen:

»Das [Arbeirs-]Blatt ist von einer Internetseite (sie [die Lehrkraft] erfinde ja die Welt nicht
new). Wie ich sehe, wiire das Blatt eigentlich so gedacht, dass man die Links zu den Seiten hin-
einkopiert, bzw. auch die Antworten. Die Schiiler*innen miissen aber mit der ausgedruckten
Version arbeiten. [...] Frau B. geht nun wieder zu Yeliz, die sich nicht viel bewegt hat und
meistens auf ihr Blatt geschaut hat. ,Sind wir beim Pensionistenschreibkurs, wir zwei?” fragt
sie laut, ,miiss’ ma was suchen”. [...] Es erfolgt wieder die Ubernahme des Laptops, Frau B.
gibt etwas ein und meint zu Yeliz: ,Schreib hin 16 Jahre, wo wir zwei das gefunden haben,
ich schreib, du sagst an.* Yeliz beginnt nun sehr miihsam die Adresszeile der Webseite zu
entziffern.” (Protokoll 4:10)

Neben der bestenfalls fragwiirdigen Sinnhaftigkeit der umzusetzenden Lernaufga-
be exemplifiziert die Passage, wie durch die Auswahl von Lernaufgaben sowie de-
ren didaktische Inszenierung ein spezifischer Erwartungshorizont zu erwerbender
Fihigkeiten aufgespannt wird, der die Schiiler*innen auf vorformatierte Anwen-

1 Alle Namen wurden durch Pseudonyme ersetzt, um die Anonymitit der Schiiler*innen und Lehr-
krifte zu gewihrleisten.
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dung digitaler Kompetenzen beschrinkt. Innerhalb dieses Erwartungshorizonts
wird die Schiiler*in Yeliz als unfihig positioniert, da sie die Erwartung der Lehr-
kraft, eine Internetadresse schnell (genug) ablesen und abtippen zu kénnen, nicht
erfiillt und von der Lehrkraft dafiir beschimt wird.

Auf diese Weise scheint sich im konkreten Unterrichtsgeschehen im Fach DGB
zu reproduzieren, was Kayali et al. (2022) bereits in ihrer Lehrplananalyse kri-
tisch konstatieren: Als fihige Schiiler*innen-Subjekte scheinen jene Lernenden
positioniert zu werden, die bereits {iber gewisse implizite digitale Fihigkeiten
verfiigen, die zur Teilhabevoraussetzung avancieren. Gleichzeitig werden durch
den abgesteckten Erwartungshorizont fihige Schiiler*innen-Subjekte als solche
konstruiert, die in der Lage sind, das Ausfithren einfacher Anwendungen me-
chanistisch zur Auffithrung zu bringen, wihrend eine kritisch-reflexive Auseinan-
dersetzung — beispielsweise mit der Recherche und Qualitit von Informationen
im Internet — depriorisiert wird, was nicht zuletzt die Herausbildung miindiger
Subjekte in einer digitalen Kultur unwahrscheinlicher macht.

Nachfolgend méchten wir daher zunichst in Abschnitt 3 eine Perspektive zur
inhaltlichen Verortung des Faches DGB vorschlagen, die iiber die reine Vermitt-
lung von Anwendungskompetenzen hinausgeht, zur Bildung medienkompetenter
Schiiler*innen beitragen kann und mit Kerngedanken inklusiven Unterrichts im
Einklang ist. Anschlieffend méchten wir in Abschnitt 4 Anregungen skizzieren,
wie ein dergestalt konzeptionierter DGB-Unterricht konkret nach Prinzipien der
Inklusiven Didaktik umgesetzt werden kann.

3 Anforderungen und Herausforderungen
Inklusiven Unterrichts im Fach DGB

Um das Unterrichtsfach Digitale Grundbildung (DGB) inklusiv zu gestalten, sind
Lehrkrifte mit einer Vielzahl von Anforderungen konfrontiert. Einerseits sind sie
gefordert, eine differenzierte und individualisierte Férderung der Schiiler*innen
zu gewihrleisten, die den Prinzipien der inklusiven Pidagogik entspricht. Dies be-
deutet, eine ,differenzierte, aber nicht Differenzen produzierende Befihigung® zu
verfolgen, um soziale Ein- und Ausschliisse, die auf Fihigkeiten basieren, zu mi-
nimieren (Buchner, 2022). Andererseits miissen Lehrkrifte selbst jene (digitalen)
Fihigkeiten entwickeln, die sie bei ihren Schiiler*innen férdern méchten.

Dazu wurde im Zeitraum 2022 bis 2024 an allen PHen in Osterreich ein Hoch-
schullehrgang fiir DGB eingerichtet, der alle relevanten Kompetenzbereiche der
Digitalitit zu einem umfassenden Curriculum zusammenfiihrt, das die Bedeutung
von Kompetenzen gegeniiber reinen Inhaltsbeschreibungen betont. Es bedarf also
nicht lediglich fachlicher Expertise der Lehrkrifte, sondern auch der Bereitschaft
anzuerkennen, dass Kompetenzkombinationen nicht durch Performanz erzeugt,
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sondern lediglich erméglicht werden kénnen. Damit einher geht die Offenheit da-
fiir, innovative und transdisziplinire Lernriume zu schaffen, die die individuellen
Voraussetzungen und Belange der Schiiler*innen beriicksichtigen, um ihnen so die
Maglichkeit zu geben, ihre digitale Identitit zu formen und zu erweitern.
Pidagog*innen miissen zudem erkennen, dass die Welt nachfolgender Generati-
onen in hohem Mafle durch transmediale Systeme der digitalen Partizipations-
kultur geprigt ist (Jenkins et al., 2009). Es ist von entscheidender Bedeutung, die
mediale Erfahrungswelt der Schiiler*innen, die oft durch materielle Strukturen
(Smartphones, Tablets, Computer) und durch interaktive Erfahrungen (Musik
héren, Bilder zeichnen, Videos ansehen, Texte lesen und schreiben) geprigt ist,
anzuerkennen und unvoreingenommen in den Unterricht zu integrieren. Diese
Technologien bieten betrichtliche Spielriume, um schulische Inhalte in eine zu-
kunftsgerichtete Vision zu tiberfiihren und nicht zuletzt unterschiedliche Zugin-
ge und Lernwege auf einen gemeinsamen Lerngegenstand im Sinne einer inklusi-
ven Didaktik zu erméglichen (Feuser, 1982).

Die Riickbesinnung auf die Bedeutung des Handelns und der Selbstwirksam-
keit als zentrale didaktische Prinzipien ist dabei unerlisslich. Dies ermoglicht es
den Schiiler*innen, die Konsequenzen ihres Handelns in digitalen Kontexten zu
verstehen und eine eigene, funktionslogisch verankerte Zukunftsvision zu entwi-
ckeln. Hier liegt mitunter das grofite Potenzial fiir inklusiven Unterricht: Jede*r
Schiiler*in bringt individuelle Fahigkeiten mit, die im gesellschaftlichen Kontext
von Bedeutung sein konnen. Dabei ist es entscheidend, dass Schiiler*innen, aber
auch Lehrkrifte in Kooperation Maglichkeitsriume fiir die Persdnlichkeitsent-
wicklung entdecken und sich erschlieen (Feuser, 2021). Durch einen gemeinsa-
men Diskurs kdnnen die notwendigen Ressourcen identifiziert werden, um Lii-
cken zu schlieffen. Fehlende Fihigkeiten konnen durch interessensgeleitete und
selbstgesteuerte Lernprozesse in Gruppen erarbeitet und durch alternative Ansit-
ze erginzt werden. Unterstiitzend kénnen kollaborative Plattformen oder KI-ge-
stiitzte Anwendungen zum Einsatz kommen, die auf Prinzipien der Kooperation
und Schwarmintelligenz beruhen und das gemeinsame Lernen und Problemlésen
fordern kénnen, z. B. Wikipedia oder ChatGPT.

Fir die praktische Umsetzung ist es entscheidend, dass Alternativen gemein-
schaftlich erarbeitet werden kénnen, da der Erfolg einer Gruppe von einem
gemeinsamen Verstindnis der Aufgabenstellung abhingt. Wer beispielsweise
Schwierigkeiten beim (schnellen) Tippen hat, kann auf sprachgesteuerte Anwen-
dungen zuriickgreifen, um seine Gedanken in Echtzeit in Text zu verwandeln.
Sprachbarrieren zwischen Erst- und Unterrichtssprache lassen sich durch KI-ge-
stiitzte Ubersetzungstools wie DeepL tiberwinden, wihrend Audio-Tools wie ele-
venlabs.io Texte in gesprochene Sprache umwandeln. Unbekannte Informationen
kénnen durch gezielte Anfragen an Gruppenmitglieder oder durch Kl-basierte
Recherchetools wie perplexity.ai ermittelt und durch das Nachrecherchieren von
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Quellenangaben verifiziert werden. Fiir die Zusammenarbeit auf8erhalb des Un-
terrichts bieten sich browserbasierte Anwendungen wie edupad.ch an, die eine
unkomplizierte Bearbeitung und den Austausch von Texten erméglichen. Zur si-
cheren Verwaltung personlicher Daten und Passwérter (vgl. Abschnitt 2) kann auf
Passwort-Manager zuriickgegriffen werden.

Im Hinblick auf die Zukunft ist es unerlisslich, dariiber nachzudenken, wie wir
digitale Souverinitit zuriickgewinnen und gleichzeitig Kinder und Jugendliche
vor Abhingigkeiten von Technologickonzernen schiitzen kénnen, wie es das
Wiener Manifest fiir den digitalen Humanismus fordert (Barberi et al., 2021).
Kulturtechniken in digitalen Mediensphiren, insbesondere in einer freien Ge-
sellschaft, sollten vor dem Hintergrund zunehmender kommerzieller Interessen
kritisch diskutiert werden. Dabei geht es um zentrale Fragen des Urheberrechts
und des Datenschutzes (Lessig, 2004). Daher ist es ratsam, die genannten An-
wendungen bevorzugt in ihrer browserbasierten Form und ohne verpflichtende
Account-Einstellungen zu nutzen.

4 Conclusio: Didaktische Implikationen

Mit der Implementierung des Unterrichtsfachs Digitale Grundbildung wurde die
Grundlage geschaffen, das Bildungsanliegen zu erfiillen, Schiiler*innen auf das
Leben in einer digitalen Welt vorzubereiten. Im Fokus stehen dabei weniger rei-
ne Anwendungskompetenzen, wie sie im Informatikunterricht oder ECDL-Kurs
vermittelt werden, sondern vielmehr die Auseinandersetzung mit digitaler Kultur
und die Entwicklung einer eigenen digitalen Identitit.

Zur Umsetzung dieses Bildungsauftrags bedarf es Pidagog*innen, die nicht nur
fundiertes Fachwissen in Bezug auf Digitalisierung und digitale Tools besitzen,
sondern auch bereit sind, sich gemeinsam mit ihren Schiiler*innen unvoreinge-
nommen auf die digitale Welt einzulassen. Dies setzt voraus, dass im inklusiven
DGB-Unterricht unterschiedliche Lernvoraussetzungen beriicksichtigt, verschie-
dene Lernwege angeboten (z. B. Wocken, 2015; Sasse & Schulzeck, 2021) und
gewollt vielfiltige Lernergebnisse zugelassen werden. Kooperation und Kommu-
nikation sind hierbei zentrale Unterrichtsprinzipien (z.B. Reich, 2014), die im
Sinne der Schwarmintelligenz die kollektive Losungsfindung durch Teamarbeit
ermdglichen.

Die ,Kooperation am gemeinsamen Gegenstand“ (Feuser, 1982) erlaubt es
Schiiler*innen, entsprechend ihrer aktuellen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungskompetenzen aktiv am Unterricht teilzuhaben. Die Voraussetzung und Pri-
orisierung von Anwendungskompetenzen widerspricht den Grundsitzen inklusi-
ver Didaktik, da diese nur von ,fahigen® Schiiler*innen erreicht werden kénnen.
Ziel des inklusiven Unterrichts sollte es stattdessen sein, Handlungs- und Ge-
staltungskompetenzen zu fordern, die eine moglichst uneingeschrinkte Teilhabe
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ermdglichen. Denn dort, wo reine Anwendungskompetenzen priorisiert werden,
besteht die Gefahr der Verunfihigung der Schiiler*innen durch Depriorisierung
von miindiger Handlungsfihigkeit.

Wihrend der Informatikunterricht hauptsichlich die Teilhabe an Medien fokus-
siert, sollte der DGB-Unterricht darauf abzielen, Teilhabe in und durch Medien
zu férdern, um Schiiler*innen in der Entfaltung einer digitalen Identitit inner-
halb der digitalen Kultur zu unterstiitzen. Pidagog*innen miissen sich ihrer Auf-
gabe bewusst sein, medienmiindige Biirger*innen heranzubilden, und die Még-
lichkeiten, die die digitale Welt bietet, addquat und vorurteilsfrei einsetzen, um
allen Schiiler*innen die Chance zu geben, sich als ,,(be-)fihig(t)e Subjekte zu
erkennen und zu entwickeln.
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