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Management Summary

Die Digitalisierung hat einen zunehmenden Einfluss auf unser Leben. In der Schule ms-
sen die Kinder lernen, wie damit umgegangen werden kann. Mit der Einflhrung des Lehr-
plans 21 und dem neuen Fach Medien und Informatik ist fur Schweizer Schulen Digita-
lisierung zur Pflicht geworden. 1Pads, Computer und das Internet werden schon langer in
der Schule gebraucht. Noch in den Kinderschuhen steckt der Einsatz von Virtual Reality
(VR). Da VR Lerneinheiten im Einzelsetting eingesetzt werden, bieten sie sich fur die
Forderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf an. Im Rahmen
dieser Arbeit wurde erarbeitet, welche Lerninhalte sich speziell fir Schilerinnen und
Schuler mit zusatzlichem Forderbedarf eignen und was es bei der Aufoereitung dieser
Lerninhalte fur immersive VR zu bertcksichtigen gilt. Dabei wurde stets bedacht, dass
die Umsetzung der Lerneinheit mit VR einen Mehrwert stiftet und nicht durch andere
Medien ersetzt werden kann. Im Mittelpunkt stand die Gestaltung der Einheit nach heil-

padagogischen Prinzipien.

Um die Forschungsfragen zu beantworten, kamen Methoden aus der Design Science und
dem human-zentrischen Design zum Einsatz. Eine Lerneinheit wurde konzipiert und im
standigen Austausch mit der kooperierenden HPS Michaelschule iterativ weiterentwi-
ckelt. Dabei wurde ein human-zentrisches Vorgehen angewandt, das die drei Schritte
Verstehen, Umsetzen, Evaluieren umfasst. Dabei stellten involvierte Heilpddagogen und
Heilpddagoginnen und Erkenntnisse aus der Literatur sicher, dass die Einheit heilpdda-
gogischen und didaktischen Anforderungen gerecht wird. Die Grundlage hierfur bildete
das Storyboard der Lerneinheit als wesentliches Artefakt.

Wéhrend den Beobachtungen der Schilerinnen und Schiiler und gefuhrten Interviews mit
Fachkréften wurde klar, dass die Lerneinheit kein Thema beinhalten soll, das die Kinder
im Schulalltag antreffen. Vielmehr soll sie eine Alltagssituation aufgreifen, die die Schi-
lerinnen und Schiler jetzt und im spateren Leben vorfinden. Durch die Einheit sollen sie
eine gewisse Selbstdndigkeit und lebenspraktische Kompetenzen gewinnen. Mit dieser
Zielsetzung wurde eine VR Lerneinheit konzipiert, bei der die Kinder und Jugendlichen
eine Zugfahrt durchleben. Sie kaufen sich ihr Billett, lesen einen Fahrplan, gehen zum
richtigen Gleis, steigen in den Zug ein, erleben die Situationen, wenn der Snackwagen

und der Kontrolleur vorbeikommen und steigen anschliessen wieder aus dem Zug aus.



Wéhrend dem Schreiben dieser Arbeit wurde bewusst, dass der Einsatz von VR in den
Schulen grosses Potenzial birgt. Vor allem fir Schilerinnen und Schiler mit besonderem
Forderbedarf kann wahrend einer Lerneinheit auf spezielle Bedirfnisse eingegangen wer-
den. Die Kollaboration mit den Fachkréaften im Rahmen eines iterativen Gestaltungspro-
zesses bildet bei der Konzeption die kritische Grundlage. Zusétzlich muss der Kontext
der Lernenden verstanden werden und das Lernverhalten spezieller Zielgruppen bekannt

sein.

Der n&chste Schritt auf der Grundlage dieser Arbeit ist die Umsetzung der Konzeption.
Anhand des Storyboards und der erarbeiteten Liste heilpddagogischer Anforderungen
kann die Lerneinheit mit immersiver VR implementiert werden. Wenn eine impleme n-
tierte Lerneinheit vorliegt, ist es moglich den Lernerfolg zu bewerten, um herauszufinden,
ob VR Lerneinheiten einen Mehrwert erzielen konnen. Mit diesen Erkenntnissen konnten
noch weitere Simulationen entwickelt werden, die fir Kindern und Jugendlichen mit be-

sonderem FOrderbedarf einen Mehrwert stiften und sie auf das spétere Leben vorbereiten.
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1 Einleitung und Motivation

Kinder und Digitalisierung: Dies sind zwei Grossen, die unsere Zukunft bestimmen, zwei
immens wichtige Aspekte unserer Gesellschaft, die in dieser Arbeit miteinander verbun-

den werden.

1.1 Forschungsinteresse und Relevanz

Kaumein Thema hat in den letzten Jahren tber nahezu alle Felder mensch-
lichen Denkens und Handelns hinweg den Diskurs so dominiert wie Digi-
talisierung. Ob im Kontext von Industrie und Wirtschaft, Politik und Ver-
waltung, Medizin und Gesundheit, Wissenschaft und Fortschritt oder
Schule und Unterricht: Digitalisierung gilt als Zukunftsaufgabe (Zierer,
2018, S. 9).

Mit der Digitalisierung verandert sich unser ganzes Leben. Auch auf die Bildung nimmt
sie immer mehr Einfluss (Zierer, 2018). In der Schweiz wird dies in den Forderungen und
Auswirkungen des Lehrplans 21 deutlich. In den heutigen Klassenzimmern sind Laptops,
IPads, Beamer, Visualizer und allerhand technische Kleingerate, die im Unterricht ge-
nutzt werden, zu finden (Bildungsdirektion des Kantons Zirich, 2017b). In der Schule
missen die Kinder lernen damit umzugehen (Bildungsdirektion des Kantons Zirich,
2017b). Nicht nur die Fahigkeiten und Fertigkeiten diese Gerate zu benutzen missen er-
lernt werden, sondern auch der Umgang damit (Bildungsdirektion des Kantons Zurich,
2017b). Fir das Lernen entstehen dabei neue Mdglichkeiten und neue Chancen diese

technischen Geréte im Unterricht einzusetzen (Schaumburg, 2015, S. 65).

Welche Faktoren sich auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler auswirken, hat John
Hattie (2008) seit 2008 mit seiner bahnbrechenden Metastudie erforscht. 2017 hat er sei-
nen Datensatz Uberarbeitet, da auch er merkte, dass die Digitalisierung beim Lernen eine
grosse Rolle spielt (Zierer, 2018, S. 43). Auch hat Hattie die Digitalisierung bei Lernen-
den mit besonderem Forderbedarf untersucht (Zierer, 2018, S. 61). Dabei kam heraus,
dass dieser Faktor die Effektstarke 0.57 betragt (Zierer, 2018, S. 61). Dies bedeutet eine
beachtliche Effektstarke, denn Werte zwischen 0.2 und 0.4 werden als gewohnliche
Schulbesuchseffekte bezeichnet und alle Werte dariber gelten als besonders effektiv
(Zierer, 2018, S. 45). Der 2017 aktualisierte Datensatz der Metadatenstudie weist sogar



eine Effektstarke von 0.77 auf (Visible Learning, o.J.). Verschiedene technische Errun-
genschaften ermdglichen den Lernenden mit besonderem Férderbedarf eine neue Form
des Unterrichts (Zierer, 2018, S. 61). Vor allem auf der Ebene der Reproduktion und

Reorganisation werden die Lernenden unterstitzt (Zierer, 2018, S. 61).

Diese Arbeit untersucht am Beispiel immersiver Virtual Reality die neuen Mdglichkeiten
der Verschmelzung von Bildung und Digitalisierung im Kontext der heilpddagogischen
Forderung. Dabei liegt das Hauptaugenmerk nicht nur auf den schulischen Fahigkeiten,

sondern auch auf den Alltagsfahigkeiten der Schilerinnen und Schiller.

Diese Arbeit wird in Kooperation mit der Michaelschule in Winterthur geschrieben. Es
handelt sich um eine Heilpddagogische Schule, die Kinder mit einer kognitiven Beein-
trachtigung, mit mehrfacher Behinderung, mit Entwicklungsverzogerungen, sowie Kin-
der mit einer Autismus-Spektrums-Storung (ASS) beschulen (Michaelschule, o. J.-a). An
der Michaelschule werden die Schilerinnen und Schiler durch geeignete Massnahmen
speziell gefordert (West, 2013, S. 1). Fein- und Grobmotorik werden geschult sowie Aus-
dauer und Konzentration entwickelt (West, 2013, S. 1). Neben Koordination, Selbstwahr-
nehmung und Orientierung ist auch die Sinnesschulung ein Schwerpunkt der spezifischen
Forderung (West, 2013, S. 1). Zudem werden gezielt Logopédie-, Mal- und Psychomo-
torik-Therapien eingesetzt (Michaelschule, o. J.-b).

Fir diese Kinder und Jugendlichen wird eine Lerneinheit fur eine immersive Virtual Re-
ality Umgebung konzipiert. Es ist dem Autor ein personliches Anliegen den Alltag dieser
Schilerinnen und Schiler zu erleichtern und zu bereichern. Sie sind jeden Tag mit Her-
ausforderungen konfrontiert und mittels der Lerneinheit kdnnen einige davon hoffentlich

einfacher bewaltigt werden.

Auch durch das private Umfeld ist der Autor schon oft in Kontakt mit Kindern und Ju-
gendlichen gekommen. Im Speziellen auch mit Schilerinnen und Schilern. Damit sind
dem Autor die taglichen Herausforderungen des Schulalltags und die Schwierigkeiten im
Umgang mit den neuen Medien und deren Einsatz im Unterricht bewusst. Sein Ziel ist es,
das gewonnene Wissen und die Erkenntnisse weiterzugeben. Die Technik wird in die
Schule gebracht und stiftet mit der Umsetzung der Lerneinheit einen Mehrwert fir die
Schilerinnen und Schiiler. Mit dieser Arbeit werden die Virtual Reality und Péadagogik

miteinander verbunden.



1.2 Forschungsfragen

Das Ziel dieser Bachelorarbeit ist die Konzeption einer Lerneinheit fur Virtual Reality,
die in einer Folgearbeit umgesetzt werden kann. Dazu wird die folgende Hauptfor-

schungsfrage beantwortet.
Hauptforschungsfrage:

Wie konnen Lerneinheiten mit heilpddagogischen Fachkréften konzipiert werden,
die sowohl die Mdglichkeiten von immersiver Virtual Reality ausschopfen, als

auch didaktischen und heilpddagogischen Prinzipien gerecht werden?

Um diese Hauptforschungsfrage beantworten zu kdnnen, werden zwei Unterforschungs-

fragen formuliert:

1. Welche Lerninhalte eignen sich insbesondere fur immersive Virtual Reality im
Einsatz bei Kindern und Jugendlichen mit besonderem Bildungsbedarf und stiften

einen deutlichen Mehrwert?

2. Wie muss die Lerneinheit konzipiert sein, damit sie heilpddagogischen Prinzipien

entspricht und die Mdglichkeiten von immersiver VR ausschopft?

1.3 Methodisches Vorgehen

Um die oben aufgefiinrten Forschungsfragen beantworten zu kénnen, wird wie nachfol-

gend dargestellt vorgegangen.

An erster Stelle steht eine umfassende Recherche der Forschungsliteratur. Die Auseinan-
dersetzung mit aktueller Literatur betreffend P&dagogik und Technik und deren Einsatz
in der Praxis bilden die Grundlage. Zusatzlich werden mdgliche Lerninhalte und die da-
zugehdrigen Lehrmittel gesichtet. Fachliteratur zu Virtual Reality erweitert das Wissen.
Ein weiterer wichtiger Bestandteil der Recherche ist die Auseinandersetzung mit dem
neuen Lehrplan 21, Schilerinnen und Schilern mit individuellen Fdérderzielen, Sonder-

schulen und Ansétzen zur Beurteilung der Wirksamkeit.



Dariber hinaus ist ein strukturierter Austausch mit der Michaelschule von grosser Wich-
tigkeit. Beobachtungen von Schilern und Schilerinnen werden dokumentiert und Inter-
views mit Lehrpersonen, Fachlehrpersonen und der Schulleitung gefiihrt. Dies dient eben-
falls zur Recherche und bedingt eine aufmerksame Auseinandersetzung mit dem Thema.
Schilerinnen und Schiiler, desgleichen auch Lehrkrafte, werden Uber Ideen der Lernin-
halte befragt und gemeinsam wird ein geeigneter Lerninhalt festgelegt. Hierbei ist zu be-
achten, dass sich die Einheit auch sinnvoll umsetzen lasst. Zusétzlich ist das kontinuier-
liche Feedback der betroffenen Personen notwendig. Die Arbeit basiert auf einem steten

Austausch von Fragen und Rickmeldungen.

Das Vorgehen orientiert sich am Design Science Research Ansatz nach Hevner, March,
Park und Ram (2004). Die Forschungsmethode von Hevner etal. (2004) kombiniert Me-
thoden der verhaltens- und gestaltungsorientierten Forschung. Der iterative Ansatz be-
zweckt Erstellung, Uberprifung und Verbesserung des Artefakts (Glauser, 2018, S. 16).
Einen hohen Stellenwert nimmt dabei die Relevanz und Rigorositat ein (Glauser, 2018,
S. 16). Am Anfang dieses Prozesses steht ein relevantes Problem und eine Ldsungsidee,
in diesem Fall der spezielle Forderbedarf von Lernenden und die mogliche Anwendung
immersiver Virtual Reality (Glauser, 2018, S. 16). Um diese Ldsungsidee zu dberprifen,
wird ein Artefakt geschaffen, das bedeutet, es wird eine konkrete Lerneinheit fur einen
konkreten Lerninhalt konzipiert (Glauser, 2018, S. 16). Durch fortlaufende Rickmeld un-
gen der involvierten Fachkrafte erfolgt eine Uberpriifung und eine sich anschliessende
Verbesserung (Glauser, 2018, S. 16). Aus den unterschiedlichen Umweltfaktoren aus den
Bereichen Technologie und Bildung ergibt sich die Relevanz (Glauser, 2018, S. 16). Die
Rigorositat wird durch die sorgfiltige Recherche des Standes der Forschung und die An-
wendung anerkannter human-zentrischer Methoden sichergestellt (Glauser, 2018, S. 16).
Zuletzt werden die gewonnenen Einsichten der Arbeit zurtick in die Praxis und Wissen-
schaft geleitet (Glauser, 2018, S. 16).

Besonders wichtig fur diese Arbeit ist auch das Verstandnis fur das Lernen an einer heil-
padagogischen Schule und die Neugier auf die Arbeit mit der Michaelschule. Methoden
und Materialien mussen verstanden werden. Dabei sollte stets beobachtet werden, dass
die Lerneinheit heilpddagogischen und didaktischen Anforderungen gerecht wird. Dieses
Fachwissen muss in die Konzeption der Lerneinheit bei der Validierung des Artefakts

einfliessen konnen.



Im Zentrum des Vorgehens steht der Austausch mit den Heilpddagogen und Heilpddago-
ginnen. Bei der Konzeption der Lerneinheit kommt ein human-zentrisches Vorgehen zur
Anwendung, das die drei Schritte Verstehen, Umsetzen, Evaluieren umfasst (Jerald,
2016, S. 370). Um zu verstehen, wird zuerst der Stand der Forschung gesichtet und die
Situation an der Michaelschule beobachtet. Auf dieser Grundlage entsteht ein Storyboard,
das immer wieder mit den beteiligten Heilpddagogen und —padagoginnen evaluiert und
validiert wird. Dieses Vorgehen wird einige Male durchlaufen, weil es sich um einen

iterativen Prozess handelt (Jerald, 2016).

Andreas Hebeisen (2018) hat in seiner Masterarbeit eine Lerneinheit anhand immersiver
Virtual Reality im Bereich Mathematik fir die integrative Forderung entwickelt und um-
gesetzt. Er hat mit seiner Abschlussarbeit eine wichtige Vorarbeit geleistet (Hebeisen &
Keller, 2018). Auf der Basis seiner Recherchen und Erkenntnisse, die nachfolgend refe-
renziert werden, kann das Hauptaugenmerk dieser Arbeit auf die Padagogik und die Ent-

wicklung einer Lerneinheit gelegt werden kann.

1.4 Abgrenzungen

Die Umsetzung der Lerneinheit, das heisst die Implementierung in einer immersiven Vir-
tual Reality Umgebung ist nicht Gegenstand dieser Arbeit. Die konzipierte Lerneinheit
soll jedoch die Grundlage fiir eine Umsetzung und prototypische Erprobung schaffen.

Die Messung des Lernerfolgs ist nicht Gegenstand dieser Arbeit, da die Wirkungsmes-
sung einen umfassenden und eigenstandigen Forschungsgegenstand darstellt. Die Frage,
wie die Auswirkungen der konzipierten Lerneinheit auf die Lernzielerreichung und die
Lernmotivation Uberprift werden kénnen, wir im Rahmen dieser Arbeit daher nicht be-
antwortet.

Zudem beschrankt sich diese Arbeit auf eine Lerneinheit fir Kinder und Jugendliche im
Alter der zweiten Halfte des Zyklus 2 und Zyklus 3 (5. Primarschulklasse bis 3. Sekun-
darstufe), da die Altersempfehlung fiir die Nutzung der Virtual Reality der drei wichtigs-
ten VR-Hersteller, HTC Vive, Oculus Rift / Samsung Gear VR und PlayStation VR, zwi-
schen 12 und 14 Jahren liegt (Hebeisen & Keller, 2018, S. 22).



2 Grundlagen und Stand der Forschung

In diesem Kapitel werden die Grundbegriffe und der Stand der Forschung im Themenbe-
reich Virtual Reality und Lernen dargestellt. Ausserdem werden die fir diese Arbeit re-
levanten Rahmenbedingungen der Sonderschulung und die Besonderheiten im Lernver-

halten von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf beschrieben.

2.1 Virtual Reality

Virtual Reality [.../ verfolgt das Ziel, Nutzer in eine scheinbare Welt zu
versetzen, in der sie sich prasent fiihlen. Dazu werden Technologien einge-
setzt, die das Eintauchen, die Immersion, in diese virtuelle Welt erleichtern
sollen, indem kunstliche Reize fur die visuelle und auditive Wahrnehmung
erzeugt werden, manchmal auch fur weitere Sinne wie den haptischen Sinn
oder den Gleichgewichtssinn (Ddrner, Broll, Grimm & Jung, 2016, S. 30).

Uber eine VR-Brille wird auf dem rechten und dem linken Auge Bilder eingespielt, die
eine 3D-Welt entstehen lassen (Dorner et al., 2016, S. 30). Mit einem Sensor werden die
aktuelle Blickrichtung und Kopfposition ermittelt (Dorner et al. 2016, S. 30). Durch das
Drehen des Kopfes kann somit in der virtuellen Welt herumgeschaut werden, wie es in
der wirklichen Welt auch getan wird (Dorner et al. 2016, S. 30). Dies fuhrt dazu, dass die
virtuelle Welt und die Realitdt sich im Extremfall nicht mehr unterscheiden lassen (Dor-
ner et al. 2016, S. 30).

2.2 Virtual Reality und Lernen in der Schule

Weber (1999, zit. nach Zierer, 2018, S. 34) nennt beim Lernbegriff drei zentrale Aspekte.
Verénderungen der Verhaltens- und Erlebensméglichkeiten bewirken das Lernen bei Ler-
nenden. Diese Verdnderungen kommen infolge von Erfahrungen und nicht primér von
organischen Prozessen zustande (Zierer, 2018, S. 34). Wobei sich das Lernen nicht nur
auf das Wissen und Konnen der Lernenden bezieht, sondern auch auf die Wertungen, die

Haltung und die Einstellung (Zierer, 2018, S. 34). Zusammengefasst findet Lernen durch



Erfahrungen statt, die eine relativ dauerhafte Veranderung einzelner Bereiche der Person-
lichkeit hervorrufen (Zierer, 2018, S. 34). Wenn die Erfahrung mithilfe von Digitalisie-

rung geschieht, wird von digitalem Lernen gesprochen (Zierer, 2018, S. 34).

2.2.1 Lemen mit neuen Medien

Neue Medien werden auch digitale Medien genannt und meinen computerbasierte Tech-
nologien mit denen Inhalte dargeboten werden oder Interaktionen mit oder tber Techno-
logien zulassen (Stegmann, Wecker, Mandl & Fischer, 2016, S. 2). Stegmann, Wecker,
Mandl und Fischer (2016, S.2) liefern eine breit gefasste Definition und «umfassen den
Einsatz von Computern zur Présentation von Inhalten durch die Lehrkraft (ber Anwen-
dungen, bei denen Lernende selbstdndig am Computer arbeiten und durch den Computer
beim Lernen unterstiitzt werden, bis hin zu interaktiven und kollaborativen Lernszena-

rien, in denen Schilerinnen und Schiler computervermittelt gemeinsam lernen.»

In dieser Aussage beziehen sich die digitale Medien lediglich auf den Computer und den

damit verbundenen Lern- und Ubungsprogrammen (Stegmann etal., 2016).

Der Einsatz von digitalen Medien lassen individuelle Inhalte, Lernmethoden und Wege
fur die Bedirfisse jedes Einzelnen zu (Kober & Zorn, 2015, S. 8). Das digitale Lernen
wird aber nie das analoge Lernen ersetzen kdnnen, wie aber auch in der zunehmend digi-
talisierten Welt das analoge Lernen nicht auf das digitale Lernen verzichten kann (Kober
& Zorn, 2015, S. 8).

Wenn bei der didaktisch-methodischen Planung ein Einsatz digitaler Me-
dien sinnvoll erscheint, kénnen diese (z.B. in bestimmten Unterrichtsstun-
den und —phasen) gezielt zum Einsatz kommen — in Erganzung oder als
Alternative zu konventionellen Medien, als Beitrag zur Methoden und Me-
dienvielfalt (Ebel, 2015, S. 17).

Das Bereitstellen von neuen Medien im Unterricht alleine ergibt noch keinen Mehrwert.
Lehrpersonen missen die Techniken sinnvoll in den Unterricht integrieren, sodass deren
Potenzial ausgeschopft wird (Zierer, 2018, S. 63f). Zierer (2018, S. 64) betont:

Eine Digitalisierung kann im Unterricht hilfreich sein, wenn sie kein

Selbstzweck ist, sondern...



.. die Lernausgangslage berticksichtigt,

.. herausfordert,

.. Vertrauen aufbaut und Zutrauen ermaéglicht,

... Fehler sichtbar macht und

.. Gesprdche iiber den eigenen Lernprozess initiiert.

Nach Postman (1988, zit. nach Zierer, 2018, S. 65) bedeutet Lernen mit neuen Medien
Anstrengung. Um- und Irrwege sollen begangen werden (Postman, 1988). Der Unterric ht
darf nicht als Unterhaltung angesehen werden (Postman, 1988). Guter Unterricht setzt
Herausforderungen, basiert auf Pflichten und Rechten der Lernenden gleichermassen wie
der Lehrkréfte und verlangt Einsatz (Postman, 1988). Genau das Gegenteil von Unterhal-
tung (Postman, 1988).

Mit dem SAMR-Modell von Ruben C. Puentedura (2017, zit. nach Zierer, 2018, S. 73)
lasst sich die Digitalisierung in der Schule und im Unterricht beschreiben. Auf der Ebene
«Substitution» werden die traditionellen Medien lediglich von der Digitalisierung ersetzt
(Zierer, 2018, S. 73). Es entstent kein Mehrwert (Zierer, 2018, S. 73). Im Deutschen
wirde man hier von Ersetzung sprechen (Zierer, 2018, S. 74). In der «Augmentation»,
also der Erweiterung, werden die traditionellen Medien von der Digitalisierung erweitert
(Zierer, 2018, S. 74). Mehrere traditionelle Medien werden zusammengefasst und mittels
digitaler Verbindung, in Bezug auf Geschwindigkeit und Verfugbarkeit, entsteht ein
Mehrwert (Zierer, 2018, S. 74). Im Bereich «Modification» bewaltigt die Digitalisierung
Aufgaben, die mit traditionellen Medien nicht mdglich sind (Zierer, 2018, S. 74). Hier
wird von Anderung gesprochen (Zierer, 2018, S. 74). Auf der letzten Ebene, der «Rede-
finition», werden die Aufgaben nicht nur gedndert, sondern im Zusammenhang mit der
kommunikativen und inhaltlichen Vernetzung auch neu belegt (Zierer, 2018, S. 74).
Diese Ebene wird im Deutschen die Neubelegung genannt (Zierer, 2018, S. 74). Die Di-
gitalisierungsebene besteht nicht mehr nur aus Informationsspeicherung, sondern auch
aus Informationsverarbeitung (Zierer, 2018, S. 75). Aber erst auf Ebene drei und vier
kann die richtige Einsetzung der Digitalisierung einen Mehrwert stiften (Zierer, 2018, S.
75).

Insofern sind damit auch die entscheidenden Moglichkeitsraume einer Di-

gitalisierung genannt: Je besser es Lehrpersonen gelingt, neue Medien so
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einzusetzen, dass sie bisherige Aufgaben im Hinblick auf Anforderungsni-
veau und Kommunikation andern und neu belegen, desto grosser wird der
Einfluss auf die Lernleistung von Schiilerinnen und Schiiler sein (Zierer,
2018, S. 75).

2.2.2 Immersives Lermen

Immersives Lernen meint das Lernen in der virtuellen Welt (Hontzsch, Katzky, Bredl,
Kappe & Krause, 2013, S. 2). Als Immersion bezeichnen Guadagno, Blascovich, Bailen-
son und McCall (2007, S. 3) das Wahrnehmen vom Individuum, dass es mehr in der vir-
tuellen als in der realen Welt interagiert. Weiter beschreiben Burdea und Coiffet (2003)
die drei «I» des Lernens mit virtuellen Realitdten: Imagination, Immersion und Interak-

tion.

Imagination beschreibt die Vorstellungskraft und das Einbildungsvermo-
gen der Lernenden, sich in eine Simulation hineinzuversetzen. Durch Echt-
zeitvisualisierungen und —reaktionen des Systems erhalten die Nutzenden
sofortiges Feedback auf ihre Eingaben (Interaktion). Die Informationsauf-
nahme erfolgt zudem multimodal [...], das heisst, mit mehreren Sinnen.
Dadurch wird ein Geflihl der Immersion erzeugt, also des direkten Einbe-

zogenseins in der simulierten Welt (Burdea & Coiffet, 2003).

VR-Brillen werden in der Gaming-Szene schon lange eingesetzt. Auch Trainingseinhei-
ten fur das Steuern von Fahr- und Flugzeugen werden mittels Virtual Reality durchgeftihrt
(Hontzsch et al., 2013, S. 8). Zusatzlich kommt diese Technik bei Managementprozessen

und medizinischen Operationstechniken zum Einsatz (Hontzsch et al., 2013, S. 8).

Lenovo verkauft VR-Brillen fir die Nutzung in der Schule (Lenovo, o.J.). Das Unter-
nehmen entwickelt ein Lenovo VR Classroom Kit und wirbt mit einer revolutiondaren
Umsetzung im Unterricht (Lenovo, o. J.). Es werden keine Kabel gebraucht, keine Com-
puter, keine Smartphones (Lenovo, o.J.). Die Lernenden konnen sich frei bewegen und
in die virtuelle Welt eintauchen (Lenovo, o.J.). Zusatzlich gibt es Hand-Controller, um

die Interaktion zu steigern (Lenovo, o.J.).

Amerika und Kanada arbeiten bereits mit Lenovo Virtual Reality Classroom (Akay &

Nedwich, 2018). Die Studenten arbeiten nicht mehr nur passiv mit, sondern werden aktiv
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in den Lernprozess mittels interaktiver und realistischer Simulationen miteinbezogen
(Akay & Nedwich, 2018).

Johanna Pirker ist an der TU Graz tatig und hat mittels Virtual Reality ein Physiklabor
konzipiert (Suppan, 2019). Dieses wird seit Anfang 2019 an mehreren steirischen Schulen
getestet (Suppan, 2019). Pirker ist der Auffassung, dass sich die Schilerinnen und Schiiler
wahrend einer virtuellen Lerneinheit besser fokussieren konnen (Suppan, 2019). Zusétz-
lich erlaubt das Programm das virtuelle Ausprobieren und Wiederholen von geféhrlichen
Experimenten (Aichinger, 2018).

2.2.3 Lemen mit Simulationen

Beim Lernen mittels Virtual Reality werden die Kinder durch einen neuen Anreiz heraus-
gefordert (Fictum, 2016, S. 6). Das Eintauchen in diese neue Welt mbéchte von ihnen
erforscht werden (Fictum, 2016, S. 6). Dabei handelt es sich nicht mehr nur um Video-
Spiele auf einem 2D-Bildschirm, sondern es entsteht eine virtuelle 3D-Welt (Fictum,
2016, S. 6).

Da die technische Umsetzung von Virtual Reality Simulationen nicht nur aus visuellen
und auditiven Elementen besteht, sondern physische Nachbildungen realistischer Pro-
zesse nachstellt, hat der Nutzer das Gefuhl direkt miteinbezogen zu sein (Hontzsch et al.,
2013, S. 8). Mit Hilfe von Game Engines oder eingebauten hydraulischen Komponenten
entsteht eine virtuelle Welt, die der Realitdt ziemlich nahekommt (Hontzsch et al., 2013,
S. 8). Diese technischen Gestaltungsprinzipien wirken sich positiv auf den Lernprozess
der Schilerinnen und Schiler aus (Hontzsch etal., 2013, S. 8). Der Lernstoff wird in der
virtuellen Umgebung spielerisch entdeckt und erforscht (Hontzsch et al., 2013, S. 8). Das
Hauptaugenmerk liegt beim Lernweg stets auf der Interaktion (Hontzsch et al., 2013, S.
8). Das Ausprobieren von Verhaltensweisen in der Virtual Reality lasst Fehler ohne gra-
vierende Konsequenzen zu (Hontzsch et al., 2013, S. 8). Szenarien werden spielerisch
empfunden und erlauben den Lernenden auch ernsthafte Inhalte zu erarbeiten (Hontzsch
et al., 2013, S. 8). Durch diesen didaktischen Ansatz werden die Lernenden besser moti-
viert, als mit einem rein textorientierten Lernprozess (Hontzsch et al.,, 2013, S. 8). Dabei
darf nicht vergessen werden, dass auch das virtuelle Lernen unterstiitzende Massnahmen
braucht (HOntzsch et al., 2013, S. 8). Klare Lehr- und Lernziele, Hintergrundinformatio-
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nen und Ansprechpartnerinnen und —partner sind Voraussetzung flr einen positiven Lern-
effekt (Hontzsch etal.,, 2013, S. 8). Wenn dies beachtet wird, findet ein realistisches und
gleichzeitig ungefahrliches Training statt, mit dem unterschiedlichste Prozesse, Verhal-
tensweisen und Methoden gelernt und gelibt werden kdnnen (Hontzsch et al., 2013, S.
8). Aus diesem Grund ist der Einsatz von Virtual Reality in der heutigen Aus-, Fort- und
Weiterbildung vielversprechend (Hontzsch etal., 2013, S. 8).

2.2.4 Padagogische und psychologische Grundlagen

Neben der Frage wie die Digitalisierung in den Unterricht integriert wird, ist die Frage
nach dem Warum genauso wichtig (Zierer, 2018, S. 81). In der Forschung «Visible Lear-
ning» von John Hattie (2017, zit. nach Zierer, 2018, S. 81f) hat sich auch gezeigt, dass
der Faktor «Ziele» einen besonderen Erfoly mit einer Effektstarke von 0.68 ausmachen
kann. Je besser es gelingt Vorerfahrungen und das Wissen der Schilerinnen und Schuler
aufzugreifen, desto erfolgreicher der Lernprozess (Zierer, 2018, S. 82). Dabei geht es
nicht um Ziele des Lehrplans, sondern um Ziele, die fur die Lernenden zu erfillen und zu
erreichen sind (Zierer, 2018, S. 82).

Der entscheidende Faktor, ob die Digitalisierung im Unterricht erfolgreich umgesetzt
wird, ist die Lehrerprofessionalitdt (Zierer, 2018, S. 95). Es kommt also darauf an, was
die Lehrperson mit der Technik im Unterricht macht (Zierer, 2018, S. 95). In welchen
Situationen die neuen Medien genutzt werden und in welchen sie ausgeschaltet sind (Zie-
rer, 2018, S. 95).

Dazu kommt, dass eine Lehrperson nicht wegen ihrer Fachkompetenz erfolgreich unter-
richtet (Zierer, 2018, S. 96). Viel mehr z&hlt die Interaktion, die Beziehung zu den Schi-
lerinnen und Schuler (Zierer, 2018, S. 97). Fachkompetenz alleine reicht nicht aus. Zu-
satzlich missen didaktische und péadagogische Kompetenzen miteinfliessen (Zierer,
2018, S. 97). Hattie hat diesen Faktor auch untersucht und bestatigt mit einer Effektstarke
von 0.11, also «wirkt kaum», das Fachwissen alleine nicht erfolgreich sein wird (Zierer,
2018, S. 96). Viel mehr kommt es auf die Haltung in Form von Werten und Wollen an

und nicht auf Kompetenzen wie Wissen und Kénnen (Zierer, 2018, S. 98).
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2.3 Rahmenbedingungen: Sonderschulung im Kanton Ziirich und

Lehrplan 21

Die Michaelschule ist eine Heilpadagogische Sonderschule. Das heisst, in diese Schule
gehen «Kinder und Jugendliche mit besonderem Bildungsbedarf, die aufgrund einer Be-
hinderung mit den sonderpadagogischen Angeboten der Regelschule nicht ihren Mdg-
lichkeiten entsprechend gefordert werden konnen» (Bildungsdirektion Kanton Zirich,
0.J.).

Als Schulerinnen und Schiiller mit «besonderem Bildungsbedarf» werden
Kinder und Jugendliche bezeichnet, die ohne zuséatzliche sonderpadagogi-
sche oder anderweitige Unterstlitzung ihnen angemessene Entwicklungs-
und Bildungsziele nicht erreichen kénnen. Ein besonderer Bildungsbedarf
kann eher geringfligig sein oder voriibergehend auftreten (z.B. bei einer
leichten Lese-Rechtschreib-Schwéache). Er kann aber auch intensiv und
dauernd vorhanden sein (z.B. bei Vorliegen einer schweren mehrfachen
Behinderung) (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2012, S. 4).

Diese Kinder werden an einer Sonderschule vom Kindergarten bis zum Abschluss der
Schule speziell gefordert (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2012, S. 5). Betreuung, Er-
ziehung, Therapie und Unterricht entsprechen dieser Forderung (Bildungsdirektion Kan-
ton Zlrich, 2012, S. 5). Um an einer Sonderschule aufgenommen werden zu konnen,
braucht es ein Schulisches Standortgesprach (SSG) und eine Schulpsychologische Ab-
klarung (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2012, S. 6). Der Schulpsychologische Dienst
(SPD) erstellt einen Bericht mit einer Empfehlung (Bildungsdirektion Kanton Zirich,
2012, S. 5). «Integrative Formen der Sonderschulung sollen prioritar gepriift werden; eine
alifallige separative Massnahme erfordert eine spezielle Begriindung» (Bildungsdirektion
Kanton Zurich, 2012, S. 6). Anschliessend findet mit den Erziehungsberechtigten eine
Anhorung statt und im besten Fall wird im Konsens Uber das weitere Vorgehen entschie-
den (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2012, S. 6). An der Sonderschule werden jedes
Jahr die angeordneten Massnahmen auf ihre Wirksamkeit und Notwendigkeit gepriift
(Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2012, S. 7). Das Ziel einer Sonderschule ist es, die
Lernenden so zu fordern, dass zu einem spéateren Zeitpunkt die Rickfihrung in die Re-

gelschule erfolgen kann oder sie in der Lage sind, eine Berufsbildung oder ein geschitztes
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Arbeitsangebot ihrer Féhigkeiten entsprechend zu ergreifen (Bildungsdirektion Kanton
Zirich, 2012, S. 171).

2.3.1 Forderplanung

Schilerinnen und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf und Sonderschulstatus sind in
jedem Fall auf eine individuelle Forderplanung angewiesen — unabhangig davon, ob sie
nach Regellehrplan oder nach individuellen Lernzielen unterrichtet werden (Bildungsd -
rektion Kanton Zirich, 2012, S. 11f). «Fir Sonderschilerinnen und -schiler ist eine For-
derplanung verbindlich vorgeschrieben (Artikel 8.3 der IVSE-Rahmenrichtlinien zu den
Qualitatsanforderungen vom 1.12.2005)» (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011a, S.
4).

Obergeordnete
Forderziele vereinbaren \

Schulisches [T T——— besprechen
Standort- zuweisen und Gberpriifen
Gesprach —_

Zielerreichung SSG

i = Beurteilung
berpriif f ng
ke = in Zeugnis/

| Lernbericht |

y
/ N

Einschitzung des
Lemnfortschritts und
Oberprifung der
Zielerreichung

Forderung
Férderdiagnostische in Unterricht,
Beobachtung + Erfassung Betreuung,

Therapie

Umsetzung
der Férderung
Forderplan gemeinsam

erstellen oder abgleichen J

Abbildung 1: Forderplanungszyklus (Quelle: Bildungsdirektion
Kanton Zirrich Volksschulamt, 2011a, S. 3)

Mit der Forderplanung werden die sonderpadagogischen Massnahmen fur die Schilerin-
nen und Schiiler geplant und im Unterricht, in der Betreuung und Therapie sichergestellt
(Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011a, S. 3). Die zentralen Elemente sind das SSG,
die Beobachtung und Erfassung, der Forderplan, die Umsetzung und die Uberprifung der
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Zielerreichung (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011a, S. 3). Im Forderplan werden
von den sonderpadagogischen Fachpersonen mit Absprache der Klassenlehrperson die
vereinbarten Foérderschwerpunkte und —ziele festgelegt und die Verantwortlichkeiten de-
finiert (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011a, S. 3).

2.3.2 Lehrplan 21

Viele Schweizer Schulen stellen sich vermehrt auf die Digitalisierung ein und sind ge-
zwungen sich aufzurlsten (Bildungsdirektion des Kantons Zrich, 2017a). Das nicht zu-
letzt wegen der Einfiilhrung des neuen Lehrplans 21. Damit verbunden ist auch das neue
Fach «Medien und Informatik» (Bildungsdirektion des Kantons Zirich, 2017a). Ab der
5. Klasse haben die Schiilerinnen und Schiiler eine Lektion in der Woche, in der sie lernen
die neuen Medien zu bedienen, aber auch wie damit umgegangen werden kann (Bildungs-
direktion des Kantons Zirich, 2017b). Zusétzlich werden die neuen Medien facheriber-
greifend eingesetzt und Informatikkompetenzen unterrichtet (Bildungsdirektion des Kan-
tons Zdrich, 2017c).

Eine weitere Verénderung, die der Lehrplan 21 mit sich bringt, ist die Orientierung an
Kompetenzen (Joller-Graf, Zutavern, Tettenborn Schérer, Ulrich & Zeiger, 2014, S. 6).
Diese umfassen kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, Wissen und die Bereitschaft zum
Handeln (Joller-Graf et al., 2014, S. 6). Bestimmte Kompetenzen sollen in den vorgese-
henen Zyklen (1. Zyklus Kindergarten bis 2. Klasse, 2. Zyklus 3. bis 6. Klasse, 3. Zyklus
Sekundarstufe) erreicht werden (Bildungsdirektion Kanton Zirich, o. J.). Wenn Schiile-
rinnen und Schiler Schwierigkeiten haben, diese Kompetenzen zu erreichen, bekommen
sie eine sogenannte integrative Forderung (Bildungsdirektion Kanton Zirich, o. J.). Aus-
gebildete Heilpddagoginnen und Heilpddagogen unterstitzen die Kinder bei der Errei-
chung der Kompetenzen (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2012, S. 4). Falls diese Un-
terstiitzung an einer Regelschule nicht ausreicht, haben die Schilerinnen und Schiiler die

Maoglichkeit, an eine Sonderschule zu gehen (Bildungsdirektion Kanton Zirich, o. J.).

2.3.3 Integrative Forderung

Um die oben genannten Schilerinnen und Schiler mit besonderem Forderbedarf best-

moglich zu fordern, steht allkm voran die integrative Forderung (IF) (Bildungsdirektion
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Kanton Zirich, 2011b, S. 2). 2007 wurde von der Bildungsdirektion beschlossen, dass
auf allen Stufen das sonderpadagogische Angebot verpflichtend ist (Bildungsdirektion
Kanton Zirich, 2011b, S. 2). Der IF-Unterricht kann je nach Nutzen und Gegebenheiten
verschieden durchgefuhrt werden (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011b, S. 2). Teils
unterrichtet der Heilpddagoge oder die Heilpadagogin zusammen mit der Klassenlehrper-
son in einem Raum, was auch Teamteaching genannt wird (Bildungsdirektion Kanton
Zirich, 2011b, S. 2). Die Schulischen Heilpddagogen fordern zudem einzelne Schiilerin-
nen und Schiler oder besprechen in einer kleinen Fordergruppe Vergangenes und wie-
derholen Unterrichtsstoff bei Nachholbedarf (Bildungsdirektion Kanton Zdrich, 2011b,
S. 6).

2.3.4 Schulische Heilpadagogen und Heilpadagoginnen

Der integrativen Forderung entsprechend kommt den Schulischen Heilpddagogen und
Heilp&ddagoginnen eine grosse Rolle zu (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011b, S. 2).
Der Heilpadagoge oder die Heilpddagogin hilft den Unterricht mdglichst individualisie-
rend, integrativ und zeitgleich gemeinschaftsfordernd zu gestalten (Bildungsdirektion
Kanton Zirich, 2011b, S. 2). Neben der Beratung und Unterstiitzung der Klassenlehrper-
son bezlglich der Planung und Durchfiihrung des integrativen Unterrichts entwickeln die
Schulischen Heilpddagogen und Heilpddagoginnen an einer Schule Konzepte fur die IF
und sind an deren Umsetzung und Evaluation beteiligt (Bildungsdirektion Kanton Zirich,
2011b, S. 2). Auch wird die Koordination der Zusammenarbeit bei zusatzlichen sonder-
padagogischen Massnahmen, wie Logopadie oder Ergotherapie, tbernommen (Bildungs-
direktion Kanton Zlrich, 2011b, S. 3f). Zusatzlich fordert der Schulische Heilpadago ge
oder die Schulische Heilpadagogin Kinder und Jugendliche mit besonderen padagogi-
schen Bedlrfissen (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011b, S. 4). Dabei gilt zu beach-
ten, dass sowohl Schiilerinnen und Schiler mit Schwierigkeiten als auch mit besonderen
Starken und Begabungen gemeint sind (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011b, S. 4).
Diese werden begleitet und allenfalls wird eine fachlich fundierte Lernstanderfassung o-

der ein individuellen Forderplan erstellt (Bildungsdirektion Kanton Zirich, 2011b, S. 4).

Laut der Bildungsdirektion des Kantons Zirich (2018, S. 45) sind Schulische Heilpada-
goginnen und Heilpddagogen «Lehrpersonen mit einem heilpddagogischen Zusatzstu-
dium», durch welches sie «zur Abklarung und Diagnose erschwerter Lernbedingungen

sowie zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unterrichts und der FOrderung in
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Zusammenarbeit mit dem Umfeld» befahigt sind. Sie erkennen die individuelle Vielfal-
tigkeit der Schulerinnen und Schiller als positiven Aspekt und kénnen diese konstruktiv
in den Unterricht miteinfliessen lassen. Die Integration aller in die Regelschule soll dabei
das hochste Ziel sein (Brand & Deubelbeiss, 2010, S. 7).

2.4 Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen

Bediirfnissen

Da die Lerneinheit gezielt fur Kinder und Jugendliche mit besonderem Forderbedarf kon-
zipiert wird, werden in den folgenden Unterkapiteln verschiedene Entwick lungsstorun-
gen und Lernverhalten beschrieben. Dabei werden die besonderen Anforderungen der
Michaelschule beriicksichtigt. Die beschriebenen Lernverhalten kommen am haufigsten
an der Michaelschule vor.

2.4.1 Lernverhalten von Kindern mit einer Kdérpe rbehinderung

Als korperbehindert wird eine Person bezeichnet, die infolge einer Schadi-
gung des Stiitz- und Bewegungssystems, einer anderen organischen Scha-
digung oder einer chronischen Krankheit so in ihren Verhaltensmoglich-
keiten beeintrachtigt ist, dass die Selbstverwirklichung in sozialer Interak-
tion eingeschrankt ist ( Leyendecker, 2005, S. 21 zit. nach Bergeest, Boe-
nisch & Daut, 2011, S. 15).

Behindert im erziehungswissenschaftlichen Kontext bedeutet im Lernen in der sprachli-
chen Kommunikation, im sozialen Verhalten oder in den psychomotorischen Fahigkeiten
so weit eingeschrankt zu sein, dass ein Leben in der Gesellschaft ersichtlich erschwert ist
(Boss, 2017, S. 11). «Deshalb bedirfen sie besonderer padagogischer Forderung» (Deut-
scher Bildungsrat 1974, zit. nach Bergeest et al., 2011, S. 16).

Boss (2017) spricht dabei von einer primaren (korperlich-gesundheitliche) und sekunda-
ren Beeintrdchtigungen. Zerebrale Bewegungsstorungen, Neuromuskuldre Erkrankun-
gen, Chronische Erkrankungen und Epilepsien bilden die verbreiteten Vertreter der pri-
méaren Beeintrachtigungen (Boss, 2017, S. 16ff). Dazu gehdren auch Komplexe, Spina
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Bifida, komplexe Behinderungen, korperliche Fehlbildungen, Traumata oder Kinderlah-
mung (Boss, 2017, S. 16ff). Die verbreiteten Vertreter der sekundédren (im Verhalten)
Beeintrachtigungen sind ADHS (Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitats-Storung)
und ASS (Autismus-Spektrums-Stoérung) (Boss, 2017, S. 23ff).

Da an der Michaelschule vor allem Kinder und Jugendliche mit ASS, Trisomie 21 und
ADHS betreut werden, wird im Folgenden speziell auf das Lernverhalten dieser Schile-

rinnen und Schiler eingegangen.

2.4.2 Lemverhalten von Kindern mit Autismus-Spektrums-Stérung (ASS)

Autistische Stérungen sind durch deutliche Auffalligkeiten im Bereich der sozialen Kom-
munikation und Interaktion gepragt (Kamp-Becker & Bolte, 2011, S. 12). Zusatzlich wei-
sen Betroffene ein stereotypes, repetitives Verhalten auf (Kamp-Becker & Bolte, 2011,
S. 12). Die Auffalligkeiten zeigen sich von frilher Kindheit bis ins Erwachsenenalter und
kommen in jeder Lebenssituation zum Vorschein (Kamp-Becker & Bolte, 2011, S. 12).
Durch Behandlungsmassnahmen kdnnen die Symptome verbessert, aber nicht geheilt
werden (Kamp-Becker & Bolte, 2011, S. 12). Laut dem Internationalen Kilassifikatio ns-
system der Weltgesundheitsorganisation ICD-10 gehtren die autistischen Stdrungen zu
den tiefgreifenden Entwicklungsstorungen (Kamp-Becker & Bolte, 2011, S. 12). Be-
troffene besitzen eine qualitative Auffalligkeit der Kommunikation, sowie eine qualita-
tive Beeintrdchtigung der zwischenmenschlichen Interaktion und ein stereotypes, einge-
schrénktes, sich wiederholendes Repertoire von Interessen und Aktivititen (Kamp-Be-
cker & Bolte, 2011, S. 12). Diese Stérungen kdnnen jedoch in ihrem Auspragungsgrad
variieren (Kamp-Becker & Bolte, 2011, S. 12). Der friihkindliche Autismus, das Asper-
ger-Syndrom, der atypische Autismus, das Rett-Syndrom und andere desintegrative Sto-
rungen im Kindesalter sind die wichtigsten tiefgreifenden Entwicklungsstdrungen
(Kamp-Becker & Bolte, 2011, S. 13). Der Begriff Autismus-Spektrums-Storung soll die
Vielzahl der unterschiedlichen Verhaltensweisen aufzeigen und die Variabilitat und Viel-
falt der Symptomatik widerspiegeln (Delventhal et al., o. J., S. 3). Der Begriff dient als
ein diagnostisch hilfreicher Oberbegriff (Bernard, 2017, S. 16).

Schilerinnen und Schiler mit einer ASS haben Schwierigkeiten mit ihren Mitschilerin-

nen und Mitschiler eine Beziehung aufzubauen (Schirmer, 2012, S. 42). Das Kontakt-
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und Sozialverhalten dieser Kinder ist beeintréchtigt und kann verschiedene Auswirkun-
gen aufzeigen (Schirmer, 2012, S. 42). Einige Kinder sind am liebsten alleine und lehnen
jeglichen sozialen Kontakt ab (Schirmer, 2012, S. 42). Einige Kinder lassen soziale An-
naherungen zu, initiieren sie jedoch nicht (Schirmer, 2012, S. 42). Die grosste Gruppe der
betroffenen Kinder und Jugendlichen wollen aktiv Kontakt aufnehmen, wissen nur nicht,
wie sie dies tun sollen (Schirmer, 2012, S. 42). Viele Kinder mit einer ASS haben Inte-
resse an Beziehungen zu anderen Menschen, auch zu Gleichaltrigen. Oftmals leiden sie
sogar daran, zu wenig Mdoglichkeiten zu haben, Zeit und Interaktionen mit Gleichalktrigen
teilen zu koénnen (Schirmer, 2012, S. 42). Kinder und Jugendliche mit einer ASS haben
weniger Freunde als andere Kinder oder gar keine Freunde. Zudem spielen sie seltener
und kirzer mit anderen Kindern (Attwood, 2008, S. 74). Betroffene haben dementspre-
chend eingeschrankte positive Kontakte zu Gleichaltrigen und kdnnen ihre sozialen F&-
higkeiten weniger gut Uben (Attwood, 2008, S. 74). Stachura (2009, S. 49ff, zit. nach
Schirmer, 2012, S. 43) besagt zudem, dass einsame Menschen weniger Empathie-F&hig-
keiten besitzen. Was wiederum dazu fihrt, dass weniger Freundschaften aufgebaut wer-
den (Stachura, 2009, S. 49ff, zit. nach Schirmer, 2012, S. 43). Eine Folgereaktion konnte
sein, dass der Ausschluss aus der Peer-Interaktion zu Mobbing, Stress und zu einer nega-
tiven Selbsteinschatzung fuhrt (Schirmer, 2012, S. 43). Dabei sollte bedacht werden, dass
aus Stress 90 Prozent aller Depressionen entstehen (Blech, 2008, S. 1471).

Neben einer Beeintrachtigung in der Wahrnehmungsverarbeitung, der sozialen Beziehun-
gen und der Kommunikation kénnen auch Verhaltensweisen vorkommen, die fir den tag-
lichen Umgang fir Lehrpersonen und Familien eine grosse Herausforderung darstellen
konnen (Delventhal et al., 0. J., S. 4). Beispiele sind Aggressivitat, ein selbstverletze ndes
Verhalten, zwanghaftes Verhalten oder eine fehlende Angst vor geféhrlichen Situatio nen
(Delventhal et al., o.J., S. 4). Schlafstérungen, eine sehr eingeschrankte Nahrungsaus-
wahl oder ein nicht sozial angemessenes Verhalten kdnnen sich besonders belastend auf

Familien auswirken (Delventhal et al., 0. J., S. 4).

Genauso individuell wie die Symptomatik dieser Stérung auftreten kann, sind die Kom-
pensationsmoglichkeiten und Losungsstrategien (Delventhal et al., o.J., S. 4). Ein Zu-
sammenspiel von den familidren und soziobkonomischen Bedingungen, der Zusamme n-
arbeit aller Beteiligten, den schulischen Bedingungen, der aktuellen Belastungsfaktoren
und der individuellen Entwicklungsphase muss gefunden werden (Delenthal et al., o. J.,
S. 4).
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2.4.3 Lemverhalten von Kindern mit Trisomie 21

Auch die Symptome von Kindern und Jugendlichen mit Trisomie 21 sind sehr vielseitig
und individuell (Wilken, 2008, S. 23ff). Ausserliche Merkmale zeigen sich mit einer Klei-
nen Nase mit verengtem Nase-Rachen-Bereich, einem verbreiteten Augenabstand mit ei-
ner Lid-Falte und einer Tonus-Minderung von Lippen- und Zungenmuskulatur, was oft
zu einer offenen Mundstellung filhrt (Wilken, 2008, S. 23ff). Auch ein abgeflachter Hin-
terkopf, ein gedrungener Hals mit typischer Hautfalte im Nacken, kleinere tiefsitzende
Ohren und breite und kurze Fisse und Hénde sind Merkmale (Wilken, 2008, S. 23ff).
Zusétzlich haben Trisomie 21 Betroffene oftmals eine unterdurchschnittliche Korper-
grosse und Ubergewicht (Wilken, 2008, S. 23ff).

Das dreifache Vorliegen des gleichen Chromosoms st fur das Syndrom der Ausloser
(Wilken, 2017, S. 19). Es ist eine der hdufigsten angeborenen Syndrome und es wird
davon ausgegangen, dass jedes 700. Kind mit dem Down-Syndrom geboren wird, wobei
der mannliche Anteil deutlich grosser ist (Wilken, 2017, S. 20ff). Wenn die Gesamtzahl
der geistig behinderten Kinder betrachtet wird, haben zehn Prozent davon Trisomie 21
(Wilken, 2017, S. 23).

Kinder mit Trisomie 21 durchleben die gleichen Entwicklungsschritte, wie Kinder ohne
Trisomie 21, nur in einer verlangsamten Geschwindigkeit (Brunner & Firer, 2018, S. 7).
Dabei wird die Zeitverzogerung immer deutlicher (Brunner & Firer, 2018, S. 7). Dies
héngt damit zusammen, dass sich Kinder mit dem Down-Syndrom oftmals langer in einer
einzelnen Entwicklungsstufe aufhalten (Brunner & Furer, 2018, S. 7). Dadurch verringert
sich automatisch auch der Intelligenzquotient (Sarimski, 2014, S. 230). Nach Piagets be-
schriebenen Stufen bleiben Menschen mit Trisomie 21 auf der anschaulich-vor-operatio-
nalen Stufe (Brunner & Firer, 2018, S. 8). Das Denken der Betroffenen ist dementspre-
chend berwiegend konkret-anschauungsgebunden (Wilken, 2008, S. 29). «Betroffen
sind vor allem das abstrakte Denken, die Sprachentwicklung und die motorische Entwick-
lung» (Schott, 2010, S. 189). Auch ist das Abspeichern von gelernten Abldufen und die
Informationsverarbeitung im Gehirn beschrankt (Sacks & Buckley, 2006, S. 19). Die
Sprache ist oft verwaschen, Betroffene konnen aber sprechen (Wilken, 2017, S. 16f).
Dennoch besitzen sie Humor und einen lebendigen Charakter fir das Spassige (Wilken,
2017, S. 16f).
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Zudem ist die Wahrnehmung und das auditive Kurzeitgedéchtnis eingeschrankt (Brunner
& Frer, 2018, S. 9). Ihnen fehlen Strategien, wie das Gruppieren, Organisieren oder
Wiederholen von Informationen (Brunner & Furer, 2018, S. 9). Folglich fallt es Kindern
mit Trisomie 21 schwer, Verknipfungen herzustellen oder die wichtigsten Informationen
herauszufiltern, sodass sie meistens einfach auf den dominantesten Reiz reagieren (Brun-
ner & Farer, 2018, S. 9).

2.4.4 Lemverhalten von Kindern mit einer Aufmerksamkeits-Defizit-
Hyperaktivitats-Storung (ADHS)

ADHS ist eine neurophysiologische Stdrung der sensorischen Informationsverarbeitung
(Boss, 2017, S. 23f). Betroffene Kinder und Jugendliche haben Schwierigkeiten mit der
Aufmerksamkeit und Konzentration (Boss, 2017, S. 23f). Auch dussert sich ihre Stérung
durch motorische Unruhe und einem impulsiven Verhalten (Boss, 2017, S. 23f). Zusétz-
lich kdnnen Betroffene wesentliche Entwicklungsverzogerungen aufweisen (Boss, 2017,
S. 23f). Dabei gibt es verschiedene Grade der Auspragungen der Symptome (Boss, 2017,
S. 25).

Wir wissen aber, dass Menschen, welche die genannten Merkmale in be-
sonders hoher Auspragung haben, auch bei der Verrichtung ihrer alltagli-
chen Aufgaben deutlich eingeschrénkt sind und dass sie ein erhéhtes Risik o
fur die Entwicklung weiterer Erkrankungen bzw. psychischer Stérungen in
sich tragen (Frolich, Dépfner & Banaschewski, 2014, S. 10).

In der Schule zeigen sich betroffene Kinder und Jugendliche insbesondere durch ihre Un-
aufmerksamkeit (Frolich etal., 2014, S. 14). Dies bedeutet aber keineswegs, dass sie un-
fahig waren sich zu konzentrieren (Frolich etal.,, 2014, S. 14). Sie nehmen aufgrund ihres
schwachen Reizfilters alles um sich herum wahr, was in bestimmten Situationen durchaus
positiv ist, in der Schule das Lernen aber wesentlich behindert (Frolich et al., 2014, S.
14). So haben Schulerinnen und Schiler mit einer ADHS in offenen Lernsettings beson-
ders Miuhe sich zu konzentrieren (Frolich etal., 2014, S. 14). Zusétzlich haben sie Schwie-
rigkeiten bei der Selbstorganisation (Frolich etal., 2014, S. 14). Auch bei umfangreic he-
ren Aufgaben fehlt die Konzentration langer durchzuhalten (Frélich et al.,, 2014, S. 15).

20



Nicht nur die Aufmerksamkeit kann sich negativ auf das Lernen auswirken, auch die Im-
pulsivitat der Kinder und Jugendlichen machen sich im Schulalltag bemerkbar (Frélich
et al, 2014, S. 15). lhnen fehlt die Selbstkontrolle und sie handeln bevor sie denken
(Frolich et al., 2014, S. 17). Sie konnen nicht abwarten bis die Frage fertiggestellt ist,
sondern platzen mit ihrer Antwort heraus (Dietrich, 2011, S. 1). Somit ist das Lernen aus
Fehlern oft unmdglich (Frélich et al., 2014, S. 15ff). Die Impulsivitat zeigt sich auch in
der flichtigen Arbeitsweise der betroffenen Kinder und Jugendlichen (Frolich et al.,
2014, S. 15ff). Sie arbeiten meist ungenau und wollen méglichst schnell mit der Aufgabe
fertig werden, ohne sie zu kontrollieren (Frolich et al., 2014, S. 15ff).

Nicht zuletzt zeichnen sich Schilerinnen und Schiler mit einer ADHS durch ihre Hyper-
aktivitdt aus (Frolich et al., 2014, S. 18f). Sie sitzen unruhig an ihrem Arbeitsplatz und
zeigen sich durch ein nervoses Verhalten (Frélich et al., 2014, S. 19). Hande und Fusse
bewegen sich unkontrolliert (Dietrich, 2011, S. 1). Dementsprechend konnen Bewegun-
gen, aber auch Freizeitaktivitaten nur geringfuigig ausgefihrt werden (Frolich et al., 2014,
S. 19).

21



3 Hauptteil

3.1 Portrait Michaelschule

Kinder und Jugendliche zwischen vier und zwanzig Jahren werden an der Michaelschule
unterrichtet (Michaelschule, o. J.-a). Diese Schule ist spezifisch auf Lernende mit Ent-
wicklungsverzogerungen, mit einer mehrfachen Behinderung, mit einer kognitiven Be-
eintrachtigung, sowie einer Autismus-Spektrums-Stérung ausgerichtet (Michaelschule,
0. J.-a). Ein breites Therapieangebot, ein Tageshort und die integrierte Sonderschulung
sind dabei die Stitzpfeiler der Heilpddagogischen Schule (Michaelschule, o. J.-a).

3.1.1 Grundgedanke

Planst du fir ein Jahr, so sde ein Korn. Planst du flr ein Jahrzehnt, so
pflanze Baume. Planst du fur ein Leben, so bilde Menschen (Michael-

schule, 0. J.-c).

An der Michaelschule werden die Schiilerinnen und Schuler nach diesem Sprichwort aus-
gebildet und speziell nach ihren Bedirfnissen gefordert. Die Schule bietet alle zugelasse-
nen padagogisch-therapeutischen und medizinische Massnahmen der Bildungsdirektion
Zirich an. Dazu gehdren Logopéadie, Psychomotorik, Ergotherapie, Physiotherapie und
eine extern angebotene Psychotherapie. Rhythmik, Maltherapie, Schwimmen, Heilpada-
gogischer Einzelunterricht und Schulischer Einzelunterricht erweitern die Forderange-

bote der Michaelschule (Michaelschule, o. J.-d).

Der Schulleiter, Glnter Seger, erganzt das anfangliche Sprichwort mit seinem Grundge-
danken: «Jeder Mensch ist einzigartig.» Demzufolge sieht er die Berlicksichtigung jedes
Einzelnen als seine Aufgabe und dass alle Lernende ein ganzheitliches Lernangebot er-
halten und zur Selbstédndigkeit hingefiihrt werden. Dies setzt er mithilfe der Leitung Un-
terricht und der Leitung Betreuung um und gewéhrt einen lernfreundlichen Lebens- und
Lernort fur die Kinder und Jugendlichen. Mit seinem Team entwickelt er Leitsdtze und
Ziele, die unter den kantonalen und stadtischen Vorgaben gehalten werden. Die Digitali-

sierung gehort dabei zu den Entwicklungszielen (Seger, o. J.).

Seit dem Schuljahr 2012/2013 gibt es Lern- und Lehrangebote mit IPads (Michaelschule,

0. J.-e). Diese unterstiitzen die Lernenden und bieten zusétzliche Mdoglichkeiten fur eine
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unterstitzende Kommunikation und Zugdnge zu Lerninhalten (Michaelschule, o. J.-e).
Die Schule sagt bewusst, dass das IPad als Chance genutzt wird, sie aber im Schulalltag
Moglichkeiten und Grenzen testen (Michaelschule, o. J.-e). Nun folgt der Schritt zur Vir-
tual Reality. Die Schule mdchte auch in diesem Bereich die Mdglichkeiten und Grenzen

testen.

Zierer (2018) behauptet in diesem Zusammenhang, dass eine Schule, die sich der Digita-
lisierung verschliesst, nicht ihrem Bildungsauftrag nachkommt. Grenzen und Mdoglich-
keiten aufzeigen und zum Wohl der Lernenden Entscheidungen zu treffen, gehért dazu
(Zierer, 2018, S. 108f).

Das Ziel der Michaelschule ist die kognitive, kommunikative, emotionale, soziale und
korperliche Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. Dabei wird Ricksicht auf ihre
BedUrfisse, ihr Alter, ihrer Behinderung und ihre Entwicklung genommen. Sie werden
zur Teilhabe an der Gesellschaft und zur Selbstdndigkeit herangefuhrt. Den Mitarbeitern
in Therapie und Betreuung, sowie den Lehrpersonen steht es frei, welche Methoden sie
dazu anstreben und sie sind fur die individuelle Forderung der Lernenden verantwortlich
(Seger, Milller & Metzger, 2019, S. 4).

Die Michaelschule ist eine von der Bildungsdirektion anerkannte Sonderschule und bietet
eine integrierte Sonderschulung an. Unter Integration im schulischen Kontext ist «das
gemeinsame Unterrichten von behinderten und nicht behinderten Kindern in Regelklas-
sen des Offentlichen Schulsystems zu verstehen» (Bless, 2004). «Primédre Zielsetzung der
Sonderschulung von Lernenden mit besonderem pédagogischen Férderbedarf, ob inte-
griert oder separiert, ist die bestmdgliche soziale, schulische und berufliche Partizipation
an der Gesellschaft» (Seger et al.,, 2019, S. 11). Sie erfolgt gemdss den Vorgaben und
Konzepten der Bildungsdirektion und der Stadt Winterthur. In der Regel kann die inte-
grierte Sonderschulung in allen Schulstufen stattfinden, soll aber wenn immer moglich
im Klassenverband anhand integrativer Forderung erfolgen. Entweder werden die Kinder
und Jugendlichen einzeln in Forderklassen unterrichtet oder in einer Integrationsklasse,
in welcher vier Schilerinnen und Schiler mit Sonderschulbedarf aufgenommen werden
konnen (Seger etal., 2019, S. 11).

23



3.1.2 Lernende

An der Michaelschule werden Kinder und Jugendliche aufgenommen, welche eine be-
sondere Schulung, Unterstiitzung, Therapie, Betreuung und Forderung bendtigen (Seger
etal., 2019, S. 8). Die Schule hat sich auf folgende vier Beeintrachtigungen spezialisiert:

- einer kognitiven Beeintrachtigung
- einer erheblichen Entwicklungsverzégerung

- weiteren (sekundaren) Behinderungen insbesondere Kdrperbehinderun-

gen oder Wahrnehmungsstérungen
- Autismus-Spektrums-Stérung (ASS) (Seger et al., 2019, S. 8).

Kinder, welche das Alter von vier Jahren vollendet haben, kdnnen an der Schule aufge-
nommen werden. In der Regel kann der Schuleintritt in jede Stufe erfolgen. Jedes Jahr
wird Uberprift, ob die Ruckfihrung oder Eingliederung in die Regelschule erfolgen kann
(Seger etal.,, 2019, S. 8).

An der Michaelschule wird mit dem Lehrplan 21 fur Sonderschulen gearbeitet, der ein
ganzheitlicher und kompetenzorientierter Unterricht verspricht. Zusétzlich findet die For-
derklasse im Setting altersdurchmischtes Lernen statt (Seger etal., 2019, S. 9).

Im altersdurchmischten Lernen lernen die Kinder und Jugendlichen nicht in Gruppen, die
nach ihrem Alter, sondern nach ihrer jeweiligen kognitiven und sozialemotionalen Ent-
wicklungsstufe gebildet werden (Brand & Deubelbeiss, 2010, S. 15f). Nach Tanner
(2006, S. 266) ergibt diese Lernform einige Vorteile:

In einer altersdurchmischten Gruppe wachsen die Kinder in eine familien-
ahnliche Gesellschaft hinein. Altere und Jiingere sind aufeinander ange-
wiesen und koénnen voneinander lernen. Auch die Padagogik von Maria
Montessori sieht den Vorteil von heterogenen Lerngruppen vor allem in
sozialen Bereichen. Montessori definiert eine Gruppierung vonmindestens
drei Jahrgangen als besonders ginstig. In Peter Petersons Konzept der
Jena-Planschule erstreckt sich eine Lerngruppe sogar uber vier bis funf
Jahrgange. Beide beziehen ihre padagogischen Grundhaltungen aus den

Reformgedanken der Jahrhundertwende. Das Kind mit seinen Interessen
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und Begabungen steht im Mittelpunkt. Bei gemeinsamen Arbeiten 6ffnet
sich der Horizont auf den Schulstoff mehrerer Klassen. Individuelle Lern-
wege sind uber die eigene Altersstufe hinaus mdglich. Selbststandigkeitund

Mitverantwortung beim Lernen gehdren zum Schulalltag.

Auch das Amt fir Volksschule des Kantons Thurgau (2012, S. 13f) sieht im altersdurch-

mischten Lernen viel Nutzen und Qualititsmerkmale:

Unterschiede nutzen, Vielfalt nutzen, Gemeinsamer Lerngegenstand, Indi-
viduelle Lernziele, an der Erlebniswelt der Kinder anschliessen, Gemein-
schaftsforderung, Lerngruppen, Kooperatives Lernen, Lernbegleitung/Un-
terstlitzung, Auswertung/Metakognition, Medien nutzen, Umfeld einbezie-

hen.

3.1.3 Das Leben an der Michaelschule

An der Michaelschule hat es insgesamt 153 Platze fur Kinder und Jugendlichen, wobei
94 Platze die Tagesschule und 59 Platze die integrierte Sonderschule ausmachen (Seger
etal, 2019, S. 3).

Die Lernenden an der Michaelschule werden in die Grundstufe, Unterstufe, Mittelstufe,

Oberstufe und in die sogenannte Werkstufe eingeteilt (Michaelschule, o. J.-a).

Die Grundstufe dauert vom Kindergarten bis zur ersten Klasse. Die Kinder werden ge-
meinsam unterrichtet, wobei die Erstklassler auch an bestimmten Nachmittage Unterricht
haben. In der Regel bleiben die Lernenden drei Jahre in der Grundstufe. Sie werden an-
hand von Themen aus ihrem taglichen Leben gezielt in Wahrnehmung und Sprache ge-
fordert. In dieser Stufe werden sie ins Lesen, Schreiben und Rechnen eingefiihrt. Dabei

ist das Spielen eine zentrale Lernform dieser Altersstufe (Michaelschule, o. J.-f).

Nach der Grundstufe erfolgt die Unterstufe. Das Rechnen, Lesen und Schreiben wird ver-
tieft und die Schilerinnen und Schiler dieser Stufe gewinnen Einsichten in die Umwelt.
Spielerische Lernformen aus der Grundstufe werden weitergefiihrt. In der Mittelstufe ar-
beiten die Lernenden zunehmend eigenstdndig und Ubernehmen mehr Selbstverantwor-
tung. Arbeitstechniken, Sozialkompetenzen und die Grundfertigkeiten werden gefestigt

und erweitert. In der Oberstufe liegt das Hauptaugenmerk auf die emotionale und soziale
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Entwicklung. Fertigkeiten und Fahigkeiten werden weiter gefestigt, der Unterricht findet
jedoch hdufiger in Projektarbeit statt (Michaelschule, o. J.-g).

Nach der 8. Klasse bietet die Michaelschule eine sogenannte Werkstufe an. Diese Stufe
bildet den Ubergang zwischen Schule und Berufsleben. Das Ziel ist es, dass die Jugend-
lichen eine grosstmogliche Selbsténdigkeit erreichen und in die Erwachsenenwelt inte-
griert werden konnen. Dazu erfolgen verschiedene Abklarungen und eine Zusammenar-
beit mit den Eltern und der IV-Berufsberatung ist unumgénglich (Michaelschule, o. J.-h).
In dieser Stufe werden die Lernenden in Werkfachern intensiv beschult, um bereits vor-
handene Fachkompetenzen zu erweitern, zu vertiefen oder zu ergdnzen. Gemeinsame Ar-
beitserfanrungen mit der ganzen Klasse stehen in der ersten Werkklasse im Vordergrund.
Dabei wird Sicherheit im Umgang mit der Umwelt gelibt und erprobt. In der zweiten
Stufe konnen die Jugendlichen in Institutionen und Betrieben anhand Tagespraktika erste
Einblicke in die Arbeitswelt gewinnen (Seger et al., 2019, S. 10).

Zusétzlich bietet die Michaelschule den Unterricht in Forderklassen an. In diesen werden
Lernende, die elementare Bedirfnisse in Kommunikation und Lebenspraxis aufweisen,
unterstltzt, gefordert und betreut. Zwei ausgebildete Heilpddagogen oder Heilpadagogin-
nen unterrichten diese Klassen, welche aus vier bis finf Kindern und Jugendlichen beste-
hen, sodass sie sich nach ihrem Foérder- und Entwicklungsbedarf richten. Auch bieten die
speziell eingerichteten Raume und die angepasste Tagesstruktur optimale Férdermdglic h-
keiten. Kognitive, basale und soziale Forderung wechseln in sinnvollen Einheiten ab. So
werden auch das Mittagessen und die Zwischenmahlzeiten gemeinsam eingenommen
(Michaelschule, o. J.-i).

Da die Beeintrachtigungen der Lernenden das Lesen, Schreiben oder Rechnen nur in ei
nem geringen Mass zulassen, richtet sich die Forderung und Entwicklung auf die Gesamt-

personlichkeit der Kinder und Jugendlichen (Seger etal., 2019, S. 9).

Nebst dem Unterricht werden die Lernenden an der Michaelschule wahrend der unter-
richtsfreien Zeit an ihren freien Nachmittagen oder Uber Mittag durch ausgebildetes Per-
sonal betreut und begleitet. Die Kinder und Jugendlichen essen gemeinsam zu Mittag und
konnen an vielen bedurfnis- und altersgerechten Beschaftigungs- und Spielangebote teil-
nehmen. Diese bieten eine gute Abwechslung zwischen drinnen und draussen und lassen

zusatzlich eine Erholung fir die Lernenden zu (Michaelschule, o. J.-j).
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Ausserdem bietet die Michaelschule eine Tagesbetreuung an. Auch bei Schulausféllen
aufgrund schulinterner Weiterbildungen und in den Ferien konnen die Kinder und Ju-

gendlichen den Hort besuchen (Michaelschule, o. J.-j).

3.1.4 Therapien und Forderangebote

Die Michaelschule bietet zum einen padagogisch-therapeutische und medizinisch-thera-
peutische Therapieangebote an, zum anderen werden auch schulische Forderangebote wie
Einzelforderung oder Schwimmen angeboten. Der Schulpsychologische Dienst ist mit
dem Schularzt oder der Schularztin fur diagnostische Belange zustandig (Seger et al.,
2019, S. 10).

Die Kinder und Jugendlichen werden psychologisch, padagogisch und medizinisch er-
fasst. Dies bietet die Grundlage fir das therapeutische Planen und Behandeln. Nach einer
Abklarung werden sie mit angemessenen Therapien in ihrer Selbstandigkeit und der In-
tegration in die Gesellschaft unterstitzt. Folgende Therapiemassnahmen kénnen einge-
setzt werden: Logopadie, Psychomotorik, Rhythmik, Ergotherapie und Physiotherapie.
Die Therapien werden immer fachgerecht unterstiitzt. Sie kdnnen auf der Klassenebene
oder im Einzelsetting stattfinden. Durch professionell entwickelte Forderplane und regel-
massige Standortbestimmungen wird Uberpriift, ob die padagogischen und therapeuti-
schen Fordermassnahmen den Entwicklungsschritten der Lernenden gerecht werden oder
ob sie angepasst werden missen. Zusammen mit der Schulleitung, den Eltern und den
betroffenen Lehrpersonen und Heilpddagogen werden die medizinischen Therapien ko-
ordiniert (Seger etal., 2019, S. 10f).

3.1.5 Zusammenarbeit
3.1.5.1 Zusammenarbeit mit Elern

Fir eine ganzheitliche Forderung der Kinder an der Michaelschule gehort die Zusamme n-
arbeit mit den Eltern und Erziehungsberechtigten dazu. Das bedeutet, die Eltern verstehen
die Forderungs- und Erziehungsaufgaben als gemeinsames Ziel. Sie tragen und gestalten
die Aufgaben mit und unterstiitzen sich gegenseitig. Dies verlangt eine offene Zusam-

menarbeit, damit auch das ndtige Vertrauensverhaltnis entsteht (Seger et al., 2019, S. 17).
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Vor allem in der Werkstufe ist die Zusammenarbeit mit den Eltern elementar. Sie werden
in den Abloseprozess ihrer Kinder integriert und begleiten die Vorbereitungen auf die
berufliche Zukunft (Michaelschule, o. J.-h).

3.1.5.2 Zusammenarbeit mit externen Fachstellen und weiteren Schulen

Um einen Platz an der Michaelschule zu bekommen, ist der Schulpsychologische Dienst
die erste Anlaufstelle. Dieser klart ab und empfiehlt weiter. Mit diversen Fachstellen, wie
zum Beispiel der IV-Berufsberatung, der Kinderérzte, Ausbildungsinstitutionen oder der
Frihberatung, arbeitet die Michaelschule entweder einmalig oder Uber einen langeren
Zeitraum zusammen. Die Fachpersonen konnen bei Bedarf auch an Standort-, Forder-
oder Krisengesprache teilnehmen (Seger et al., 2019, S. 17).
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3.2 Konzeption Lerneinheit

In diesem Kapitel wird die Auswahl des Lerninhaltes beschrieben und eswerden die heil-
padagogischen sowie die VR-spezifischen Anforderungen erarbeitet, auf welche bei der
Konzeption geachtet werden soll. Auf dieser Grundlage wird die Gestaltung der Lernein-

heit in Form eines Storyboards dargestell.

3.2.1 Leminhalt

Da die Lerneinheit fir Lernende mit speziellem Fdérderbedarf konzipiert wird, waren die
Interviews mit der Schulischen Heilpddagogin und dem Schulleiter der Michaelschule
besonders wichtig. Sie wissen, welcher Inhalt sich fir eine Einheit eignet und kennen die

Herausforderungen ihrer Schilerinnen und Schiler am besten.

Da im alltdglichen Unterricht viel mit verschiedenen Anschauungsmaterialien gearbeitet
wird, war schnell klar, dass die Lerneinheit ein Thema beinhalten soll, das die Kinder
nicht im Schulaltag antreffen, um effektiv einen Mehrwert durch den Einsatz von VR
schaffen zu konnen. Da das in Kapitel 2.3 beschriebe Ziel der Sonderschule, das Errei-
chen einer Berufsbildung oder einem geschiitzten Arbeitsangebot ist, ist es das Ziel der
Lerneinheit, die Kinder und Jugendlichen auf eine Alltagssituation in inrem spéteren Le-
ben vorzubereiten. Danach war die Uberlegung, welche Situation die Schillerinnen und
Schiler lernen sollen, um auch eine gewisse Selbstandigkeit zu erreichen. Zusatzlich
solite es ein Thema sein, das jetzt schon wichtig fir die Kinder und Jugendlichen ist und

sie somit einen Lebensweltbezug spiren.

Demnach soll die Lerneinheit anhand der Virtual Reality eine Situation auf dem Schul-
weg nachahmen. Die Lernende sollen eine Zugreise durchleben. Dabei sollen Etappen zu
Fahrplanlesen, Billett-Kauf, Verfolgung der Strecke und das Aussteigen gelost werden.
Eine mogliche Erweiterung ist eine Lerneinheit im Kochen. Die Schilerinnen und Schi-
ler missen einem Rezept folgen, Zutaten abwégen und richtig beimischen, genau lesen
und vorausschauend denken. Diese Simulationen (vgl. Kapitel 2.2.3) eignen sich beson-
ders fur eine virtuelle Lerneinheit, da die Schilerinnen und Schiiler keine schlimmen
Konsequenzen befurchten missen. Sie kdnnen Alltagsituationen nachspielen, die sie zu-
dem auf die wirkliche Welt vorbereiten. Bei der Entwicklung der Lerneinheit soll viel

Wert auf den Erwerb lebenspraktischer Kompetenzen gelegt werden, wodurch die Kinder
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und Jugendlichen zur Selbstandigkeit gefiihrt werden (Braun-Habscheid & Hummel,
2012, S. 114).

Autistische Kinder und solche mit einer Wahrnehmungsverarbeitungsstorung haben
grosse Schwierigkeiten mit dem Weg zur Schule (Hall & Wieland, 2012, S. 170). Hall
und Wieland (2012, S. 169) behaupten, dass autistische Kinder den gesamten Vormittag
mit den Merkwirdigkeiten des Schulweges verbringen konnten und somit Uberlastet und
irritiert in der Schule ankommen. Zudem kann jede Veranderung dazu fiihren, dass die
Kinder noch mehr Zeit bendtigen (Hall & Wieland, 2012, S. 170). Beispielsweise kann
die dampfende Strasse nach einem Regenguss im Hochsommer dazu fiihren, dass die Be-
troffenen denken, die Strasse habe gebrannt und sie diese deshalb nicht mehr betreten
(Hall & Wieland, 2012, S. 171). Neue Ampelschaltungen oder Baustellen kdnnen eben-
falls zu Irritationen fuhren (Hall & Wieland, 2012, S. 171).

Aus diesem Grund ist es ausschlaggebend den Schulweg zu tben (Hall & Wieland, 2012,
S. 171). Es sollte mit den Eltern eine abgestimmte Planung stattfinden, um zu gewahr-
leisten, dass die Schilerinnen und Schiler ordnungsgemass zum Unterricht erscheinen
(Hall & Wieland, 2012, S. 171). Firr das Uben und Planen des Schulweges braucht es viel
Zeit (Hall & Wieland, 2012, S. 171). Der Weg kann besprochen und zusétzlich die Zeiten
fur ein rechtzeitiges Ankommen diskutiert werden (Hall & Wieland, 2012, S. 171). Mit
der ganzen Klasse oder einzeln mit den Kindern, soll ein Ablaufplan, von zuhause bis zur
Schule und wieder zuriick, erstellt werden (Hall & Wieland, 2012, S. 171). Der Ablauf-
plan kann durch verbale Erklarungen geschehen, aber noch besser eignet sich ein kurzer
Film (Hall & Wieland, 2012, S. 171). Dieser dient den Schilerinnen und Schiiler als Ori-
entierungshilfe und kann auch mitgetragen werden (Hall & Wieland, 2012, S. 171). Zu-
satzlich kann ein Handy mitgegeben werden, sofern dies moglich ist, um bei Schwierig-
keiten bei den Eltern oder der Lehrperson Rat zu holen (Hall & Wieland, 2012, S. 171).

Das Einzugsgebiet der Michaelschule umfasst den Stadtkreis Winterthur, Andelfingen
und angrenzende Regionen. Fir die Kinder und Jugendlichen, die aus der entfernteren
Umgebung in die Schule kommen, wird von der Schule in Zusammenarbeit mit dem De-
partement Schule und Sport und dem Schulbusunternehmen Weder ein Schulbus organ-
siert (Michaelschule, o. J.-k). Dieser wird von der zustandigen Wohngemeinde finanziert.
Wenn die Schulerinnen und Schiler jedoch am Nachmitttag Schule haben, steht tber

Mittag kein Bus zur Verfigung. Wenn es den Kindern und Jugendlichen jedoch méglich
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sein solite, werden sie dazu angehalten zu Fuss, mit dem Fahrrad oder mit den offentli-
chen Verkehrsmitteln den Schulweg zurtickzulegen (Seger et al., 2019, S. 14). Dies ge-
schieht in Absprache mit den Fachpersonen der Sonderschule und der Zusammenarbeit
mit den Eltern. «Abhéngig ist diese Mdglichkeit von der Erreichbarkeit der HPS Micha-
elschule vom Wohnort aus und von den Fahigkeiten der SuS» (Seger etal., 2019, S. 14).
Die Michaelschule ist sehr gut mit den 6ffentlichen Verkehrsmitteln erreichbar (Seger et
al,, 2019, S. 6).

3.2.2 Heilpadagogische Anforderungen an die Lerneinheit

Wie in Kapitel 3.1.2 beschrieben, haben die Kinder und Jugendliche an der Michaelschule
besondere Voraussetzungen, um eine solche Lerneinheit durchzufiihren. Diese speziellen
Anforderungen finden sich nicht nur wie nachfolgend beschrieben in der Fachliteratur,
sondern zeigten sich auch in den Beobachtungen des Autors vor Ort in der Michaelschule.
Diese heilpddagogischen Anforderungen sollen in die Konzeption der Virtual Reality

Lernumgebung einfliessen.

Fir viele Schiilerinnen und Schiler ist Struktur ein zentraler Bestandteil ihres Alltages
(Braun-Habscheid & Hummel, 2012, S. 113). Unstrukturierte Unterrichtsstunden kénnen
die meisten Kinder und Jugendliche mit einer ASS nicht ohne Hilfe bewaltigen (Braun-
Habscheid & Hummel, 2012, S. 113). Dementsprechend ist eine gute Strukturierung der
Lerneinheit unabdingbar. Auch kénnen Strukturhilfen, wie ein Hilfe-Knopf, den Kindern
geboten werden (Braun-Habscheid & Hummel, 2012, S. 115). Zusétzlich sind klare An-
weisungen sehr hilfreich (Braun-Habscheid & Hummel, 2012, S. 115). Schilerinnen und
Schiler mit einer ASS missen direkt, moglichst mit Nennung des Namens und Blickkon-
takt, angesprochen werden (Delventhal et al., o.J., S. 13). Auf klare und deutliche An-
weisungen konnen sie am besten reagieren (Delventhal etal., o.J., S. 13). «\Wirdest du
bitte deine Sachen jetzt vom Tisch packen!y, werden hdufig nicht verstanden. <Peter, pack’
dein Buch in deine Tasche!» lasst hingegen keine Alternativen zu» (Delventhal etal., o. J.,
S. 13). Dies konnte der Autor auch wahrend seinen Beobachtungen feststellen. Als die
Schulerinnen und Schuler ihre Materialien versorgen mussten, hat ein Junge weiterge-
spielt. Erst als die Heilpddagogin ihm gesagt hat, Tobias, versorge bitte das Puzzle wieder
an seinem richtigen Ort, fuhlte er sich angesprochen und hat das Spiel weggeraumt. Iro-

nie, Sarkasmus, Redewendungen oder Metaphern werden nur verstanden, wenn sie erldu-
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tert wurden (Delventhal et al., o.J., S. 13). Fur die Lerneinheit bedeutsam ist es demzu-
folge, dass die Kinder und Jugendliche ihr eigenes Konto haben. Dadurch wird ermdg-
licht, dass das Lernen gespeichert werden kann. Darliber hinaus bietet es die Moglichkeit,
dass die Schulerinnen und Schiler ihre Auftrdge mit direkter Nennung ihrer Namen er-
halten. Die Anweisungen werden klar formuliert, damit die Kinder wissen, was zu tun ist
(Braun-Habscheid & Hummel, 2012, S. 115). Auch Kinder und Jugendliche mit einer
ADHS brauchen gezielte Anweisungen (Frolich etal., 2014, S. 15).

Im Unterricht konnen aufgehdngte Plane den Schulerinnen und Schilern helfen sich zu
orientieren (Hall & Wieland, 2012, S. 173). Zusétzlich koénnen die Stundenpldne auf die
Arbeitstische der Kinder geklebt und den Eltern mit nach Hause gegeben werden (Hall &
Wieland, 2012, S. 173). Auf diese Weise kdnnen die Kinder und Jugendlichen sich schon
zuhause auf den kommenden Tag einstellen (Hall & Wieland, 2012, S. 173). Auch bei
einem Ausfall einer Lektion oder einer unterrichtenden Lehrperson sollten die Schilerin-
nen und Schiiler friihzeitig dartber informiert und dartber hinaus mit einem Post-It auf
dem Stundenplan vermerkt werden (Hall & Wieland, 2012, S. 173). Auf dem Stundenplan
missen die konkreten Zeitangaben zu finden sein (Hall & Wieland, 2012, S. 173). Der
Beginn und das Ende jeder einzelnen Stunde soll aufgefiihrt sein, damit sich die Kinder
orientieren konnen (Hall & Wieland, 2012, S. 173). Auch hilft es ihnen, wenn sie eine
genaue Vorgabe der Zeitspanne haben (Hall & Wieland, 2012, S. 173). Dies auch in vi-
sueller Form (Hall & Wieland, 2012, S. 173). Schulerinnen und Schiler mit einer ASS
haben meist Mihe sich die Zeit fur Teilaufgaben selber einzuplanen (Delventhal et al.,
0.J., S. 8). Sie verlieren zu viel Zeit an einer Aufgabe ohne die ganze Arbeit im Blick zu
behalten (Delventhal et al., 0. J., S. 8). Fir die Lerneinheit bedeutet das, dass die Kinder
im besten Fall eine Armbanduhr anhaben, um sich zeitlich orientieren zu konnen. Dabei
gilt zu beachten, dass digitale Armbanduhren gut zu lesen sind (Delventhal etal., 0. J., S.
8). Keine konkreten und schnellen Informationen bekommen sie von einer analogen Uhr
(Delventhal et al., o.J., S. 8). Ebenfalls solite immer eine Zeitspanne zu sehen sein, die

den Kindern aufzeigt, wie lange es noch dauert, bis der Unterricht stattfindet.

Weiter gilt zu beachten, dass autistischen Kindern und Jugendlichen immer die Mdglich-
keit fir Ausnahmeregelungen zugestanden werden solite (Braun-Habscheid & Hummel,
2012, S. 115). Zum Beispiel dient ihnen ein flexibler Umgang mit den Pausen (Braun-
Habscheid & Hummel, 2012, S. 115). Sie sollten auch wéhrend der Lerneinheit immer

eine Pause machen kdnnen, wenn sie es bendtigen.
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Haussler (2005) erklart zudem den TEACCH-Ansatz, der an Sonderschule immer mehr
eingesetzt wird. Sie beschreibt es als eine Lernhilfe, die zur Forderung autistischer und
kommunikationsbehinderter Kinder dienen soll. Damit wird individuell auf die Bedirf-
nisse und Fahigkeiten der Menschen eingegangen (Haussler, 2005). Das Hauptaugen-
merk dieses Ansatzes betont nochmals die Wichtigkeit einer geordneten, Gbersichtlichen
und konstanten Umwelt fir autistische Kinder und Jugendliche (Haussler, 2005). Zusétz-
lich macht H&ussler (2005) deutlich, dass fir Menschen mit einer ASS visuelle Informa-
tionen besser aufzunehmen sind. Demnach soll die Lerneinheit auch auf visuelle Angaben
Wert legen und nicht lediglich auditive Signale senden (Trost, 2012, S. 147). Die Visua-
lisierung besteht aus dem Einsatz von Farben, Wort- und Bildkarten, Piktogrammen und
Symbolen (Trost, 2012, S. 147). Damit kann der Raum und die Lernumgebung struktu-
riert und Verdnderungen konnen leichter akzeptiert werden (Delventhal et al., o.J., S.
12f). Bei der virtuellen Lerneinheit wird dementsprechend Wert auf Piktogramme gelegt,

wie sie am Billett-Automat oder im Zug zu finden sind.

Derartige Grafiken sollen aber durch kurzes Aufflackern die Nutzer nicht irritieren (Hall
& Wieland, 2012, S. 175). Visuelle Signale sollen nicht zu kurz im Bild sein, damit au-
tistische Kinder die Mdglichkeit haben, langer bei einer Information zu bleiben (Hall &
Wieland, 2012, S. 175). Andernfalls konnen autistische Kinder den Transfer zum richti-
gen Bild nicht schnell genug oder gar nicht voliziehen (Hall & Wieland, 2012, S. 175).
Piktogramme sollen zudem klar und gerade sein (Hall & Wieland, 2012, S. 175). Bei-
spielsweise hilft ein gerader Pfeil den Schilerinnen und Schiiler die Information aufzu-
nehmen (Hall & Wieland, 2012, S. 175).

Ebenfalls zeigen vielfaltige Praxiserfahrungen auf, dass autistische Schilerinnen und
Schiiler von systematisch untergliederten Arbeits- und Lernaufgaben profitieren kénnen.
Zudem fuhrt eine rdumliche und zeitliche Strukturierung zum Gelingen (Trost, 2012, S.
149). Im Unterricht zeigt sich der TEACCH-Ansatz anhand von Wochen- oder Tagespla-
nen und der Strukturierung von Arbeitsschritten, Ortlichkeiten und Wegen (Trost, 2012,
S. 149). Auch dies spielt in der virtuellen Welt eine grosse Rolle. Die Kinder und Jugend-
lichen sollen zur gewohnten Zeit an der Schule ankommen, um von ihrem gewohnten

Tagesablauf nicht abzuweichen.

Autistische Menschen, wie auch Trisomie 21 Betroffene, konnen Gerauschquellen nicht
fitern (Hall & Wieland, 2012, S. 165). Sie empfinden die Stimme des anderen und das
Gerédusch des vorbeifahrenden Autos als gleichwertige Quelle (Hall & Wieland, 2012, S.
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165). Die Betroffenen sind in ihrer auditiven Wahrnehmung beeintrachtigt (Hall & Wie-
land, 2012, S. 165). In der Lerneinheit sollen harmonische Bedingungen geschaffen wer-
den, die den Kindern eine Lernerfahrung unter der Beriicksichtigung der Wahrnehmungs-
verarbeitungsstérung ermdglicht. Ausserdem konnen die taktilen und visuellen Wahrneh-
mungskanéle von einer Storung betroffen sein (Hall & Wieland, 2012, S. 166). Bei Kin-
dern mit Trisomie 21 wurde festgestellt, dass eine multisensorische Vermittlung sich ef-
fektiv erweist (Wilken, 2017, S. 110). Das bedeutet, dass die Eingabe nicht nur tber das
Visuelle geschieht, sondern noch zusétzlich Uber einen zweiten Sinn erfolgt (Wilken,
2017, S.110). Die Nutzung audiovisueller Materialien kdnnen Schilerinnen und Schiler
mit einer ADHS bei ihrer Aufmerksamkeit unterstitzen (Frolich et al.,, 2014, S. 96). Fir
die Lerneinheit bekommen die Gerdusche nun auch einen hoheren Steliwert. Nicht nur
visuelle Signale sollen geboten werden, sondern auch auditive. Dabei soll aber stets auf

eine harmonische Verbindung geachtet werden.

Aufgrund der Wahrnehmungsverarbeitungsstorung koénnen Menschen mit einer ASS Ge-
fahren nicht realistisch wahrnehmen (Hall & Wieland, 2012, S. 166). Nach Hall und Wie-
land (2012, S. 166) soll im Strassenverkehr eine direkte Begleitung in allen Gefahrenbe-
reichen gegeben sein. Zudem haben autistische Kinder und Jugendliche Schwierigkeiten
mit der Selbsteinschitzung (Hall & Wieland, 2012, S. 166). Vor allem im Hinblick auf
das Unwohlsein und Krankheit, zum Beispiel bei Verbrennungen, zeigen die Betroffenen
eine verlangsamte oder keinerlei Reaktion (Hall & Wieland, 2012, S. 168). Ebenfalls sind
die Kinder bei der Kérperwahrnehmung der inneren Organe eingeschrankt (Hall & Wie-
land, 2012, S. 168). Demnach sollen die Kinder und Jugendlichen bei der Durchfiihrung
der virtuellen Lerneinheit immer begleitet werden, sodass auf etwaige Verhaltensverén-
derungen reagiert werden kann (Hall & Wieland, 2012, S. 166). Schilerinnen und Schiiler
mit einer ADHS haben Schwierigkeiten mit der Selbstkontrolle, was sich vor allem beim
selbstdndigen Arbeiten zeigt. Sie missen eng von der Lehrperson begleitet werden
(Frolich et al.,, 2014, S. 16). Dazu gehort auch das Abklaren seitens der Lehrperson, ob
die Kinder und Jugendlichen den Auftrag verstanden haben (Frélich etal., 2014, S. 96f).
Sie kdnnen gemeinsam nochmals die Arbeit durchgehen, ob die einzelnen Arbeitsphasen
und Anweisungen verstanden wurden (Frolich etal., 2014, S. 96f). Burrill (2017, S. 324)
betont zudem, dass ein Coaching durch die Begleitperson sehr wichtig ist. Die Heilpada-

gogin oder der Heilpadagogin kann auf Fehlfassungen hinweisen, direkt Feedbacks geben
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und nicht gesehene LOsungswege erwéhnen (Burrill, 2017, S. 324). Den Lernprozess be-
gleiten heisst vor allem die Kinder fur ihre Arbeit gentigend zu loben und weiterhin zu
motivieren (Delventhal etal., o.J., S. 27).

Da den Kindern und Jugendlichen mit einer ASS der kommunikative Aspekt von Sprache
fehlt, sind sie zum Teil gar nicht in der Lage ein Gespréch mit einem anderen zu beginnen,
sich in ein Gesprach angemessen einzubringen oder es zum richtigen Zeitpunkt wieder
zu beenden (Delventhal et al., 0. J., S.5). Aus diesem Grund wird der Aspekt der Inter-

aktion mit weiteren Passanten in der Lerneinheit weggelassen.

Weiter soll bedacht werden, dass Kinder und Jugendliche mit Trisomie 21 Aufgaben ver-
weigern, die ihnen zu schwierig oder zu anstrengend erscheinen. Oft entwickeln sie dabei
Vermeidungsstrategien und ein Misserfolg fihrt dazu, dass Aufgaben von Beginn an ab-
gelehnt werden (Wilken, 2017, S. 83). Das Ziel der Lerneinheit ist es, dass alle Kinder
und Jugendliche ein Erfolgserlebnis erreichen konnen. Da Kinder mit Trisomie 21
Schwierigkeiten mit der Prazision von Bewegungen haben, soll wéhrend dem Ldsen der
Lerneinheit daran gedacht werden (Schott, 2010, S. 190). Es kdnnte diesen Schilerinnen
und Schilern schwerfallen, Bewegungen raumlich und zeitlich aufeinander abzustimmen
(Schott, 2010, S. 190). «Die Bewegungsinitiierung erfordert bei Kindern mit Trisomie 21
haufig doppelt so viel Zeit» (Schott, 2010, S. 190). Zusétzlich sind die Reaktionszeit und
die Ausfiihrung von Bewegungen langsamer als bei Kindern im gleichen kognitiven Alter
(Sacks & Buckley, 2006, S. 18).

Bei Kindern und Jugendlichen mit einer ADHS wecken abwechslungsreiche und span-
nende Aufgaben ihre Aufmerksamkeit (Frolich etal., 2014, S. 16f). Dies lohnt sich auch
bei den anderen genannten Lerntypen, sodass die Aufmerksamkeit der Schilerinnen und
Schiler starker gebannt werden kann (Frélich etal., 2014, S. 16f).

Zusétzlich gilt zu bedenken, dass Kinder und Jugendliche mit besonderem Forderbedarf,
vor allem ADHS-Betroffene, Schwierigkeiten haben, mehrere Auftrdge hintereinander zu
speichern und auszufiihren (Frolich et al., 2014, S. 128). Deshalb sollen ausfihrliche Auf-
trage in Einzelaufgaben unterteilt werden (Frolich etal., 2014, S. 128). Dies gilt auch fur
komplexe Aufgabenstellungen (Frolich et al., 2014, S. 128). Diese sollen in kleinere
Schritte unterteilt und nacheinander abgearbeitet werden (Frélich etal., 2014, S. 128).
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3.2.3 VR-spezifische Anforderungen und Entwurf einer immersiven

Lernumgebung

Um eine Lerneinheit fir Virtual Reality zu entwerfen, werden ausgehend von den in Ka-
pitel 1.3 beschriebenen human-zentrischen Ansétzen Leitlinien aus dem User Interface
Design und Storytelling fir virtuelle Welten eingesetzt (Fictum,2016). Zuerst soll eine
kurze Geschichte geschrieben werden (Fictum, 2016, S. 17). Fictum (2016, S. 17) be-
schreibt dies als den anspruchsvollsten Teil der Entwicklung. Hierbei kommt es auf die
Kreativitdt des Entwicklers an (Fictum, 2016, S. 17). Er erstellt in seinem Kopfdie virtu-
elle Welt (Fictum, 2016, S. 17). Wenn die erste Idee steht, muss definiert werden, an wen
sich die Einheit richtet (Fictum, 2016, S. 18f). Wenn das Publikum bestimmt ist, kann
herausgefunden werden, was die Gewohnheiten dieser Zielgruppe sind (Fictum, 2016, S.
18f). Was michte sie und was erwarten sie von der Lerneinheit (Fictum, 2016, S. 18f)?
Wenn die Zielgruppe bekannt ist, sollte ergrindet werden, wie der Gebrauch der Techno-
logie dieser Personen ist (Fictum, 2016, S. 19). Fur Grossmitter wird eine andere Einhe it
entwickelt als fir Teenager, die mit der Technik aufgewachsen sind (Fictum, 2016, S.
19). Das Gestalten soll sich an den Vorlieben und Gewohnheiten der Nutzer orientieren
und an dessen Vorwissen ankniipfen (Wilken, 2017, S. 84). Der néchste Schritt bestimmt
das Interaktionsmuster (Fictum, 2016, S. 26ff). Es soll Uberlegt werden, ob die Nutzer
wahrend der Einheit stehen oder sitzen (Fictum, 2016, S. 26ff). Folgen sie von A nach B
anhand einer Karte oder laufen sie frei herum und erkunden die Gegend (Fictum, 2016,
S. 26ff)? Findet die Einheit in der ersten oder in der dritten Person statt (Fictum, 2016, S.
26ff)? Anschliessend wird ein Storyboard erstellt (Fictum, 2016, S. 30f). Anhand einfa-
cher Szenen soll bildnerisch dargestellt werden, was in der Lerneinheit geschieht (Fictum,
2016, S. 30f). Dabei mussen die Bilder noch nicht in einer chronologischen Reihenfolge
sein (Fictum, 2016, S. 30f). Danach werden die wichtigsten Szenen bestimmt, die meis-
tens den Start- und Endpunkt darstellen (Fictum, 2016, S. 30f). Gerdusche, Hinweise und
Vorgaben konnen im ndchsten Schritt eingesetzt werden und zum Schluss wird der Test-
Plan entwickelt (Fictum, 2016, S. 32ff).

Bevor die eigentliche Erfahrung beginnt, soll mit einer Seite, die Aufsehen erweckt, be-
gonnen werden (Fictum, 2016, S. 51). Dort kdnnen sich die Nutzer einleben, bevor sie in
die immersive Erfahrung eintauchen (Fictum, 2016, S. 51). Zusatzlich solite die Einheit
nicht langer als 20 Minuten dauern (Fictum, 2016, S. 52). Ein menschliches Auge kann
sich nicht langer als diese Zeitspanne auf den Bildschirm fokussieren (Fictum, 2016, S.
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52). Keinesfalls soll der Nutzer daran erinnert werden, dass das, was auf dem Bildschirm
zu sehen ist, nicht der Realitat entspricht und sie gegebenenfalls vergessen, dass sie le-
diglich in einem Raum sind (Fictum, 2016, S. 52).

Da das Lernen in der Virtual Reality nicht vorgegeben wird, sondern explorativ geschieht,
erweitern nach (Hontzsch et al., 2013, S. 5) die Nutzer ihren personlichen Erfahrungs-
raum. Vor allem wenn die Lernumgebungen moglichst wahrheitsgetreu simuliert sind,
konnen dadurch Erkenntnisse erfolgreich in die Realitat Ubertragen werden (Hofmann,
2002, S. 2). Zusétzlich sehen Mandl, Gruber und Renkl (2002) Vorteile beim Lernerfolg,
bei der Tiefe der Informationsverarbeitung und der Lernmotivation.

3.2.4 Lemziele

Auch wenn Kinder und Jugendliche heute als Digital Natives aufwachsen, brauchen sie
dennoch bestimmte Anhaltspunkte fir das Lernen: Klare Ziele, eine intensive Lehrer-
Schiller-Beziehung, Phasen des bewussten Ubens und eine strukturierte Lernumgebung
(Zierer, 2018, S. 65).

Die Michaelschule arbeitet mit derin Kapitel 2.3.1 vorgestellten Forderplanung. Sie rich-
tet diese grundsatzlich nach Angaben des Kantons und in Anlehnung der Heilpddagogi-
schen-Fachhochschule Zirich aus. «Alle Kinder und Jugendlichen arbeiten an individ u-
ellen Lernzielen» (Seger etal., 2019, S. 16). Forderziele werden von einem Fachgremium
erdrtert und in Zusammenarbeit mit den Eltern festgelegt. Die Ziele werden laufend (ber-
pruft und anhand des Schulischen Standortgespraches wird jahrlich die kompetenzorie n-
tiere Forderung jedes Lernenden sichergestellt. Die interdisziplindre Zusammenarbeit
steht dabei im Fokus (Seger etal., 2019, S. 16).

Da die Michaelschule diese Forderziele jedoch an den kompetenzorientierten Lehrplan
21 anlehnt, seien hier einige mogliche Kompetenzen aufgelistet, die anhand der Lernein-

heit erreicht werden konnen.
NMG.7.3 Mobilitat, Verkehr, Transport: Die Schilerinnen und Schiler

... kénnenausgehend von eigenen Gewohnheitendie Bedeutung des Unter-
wegs-Seins und des Verkehrs fur das tagliche Leben beschreiben und ein-

schatzen.
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NMG.8.4 Raumliche Orientierungsmittel und —raster: Die Schulerinnen

und Schiiler

... konnen rdumliche Orientierungspunkte verorten und fur die eigene Ori-
entierung im Raum anwenden (z.B. Himmelsrichtungen, markante Bauten,

Anlagen in der Umgebung).

NMG.8.5 Raumliche Orientierung im Gelénde: Die Schilerinnen und

Schiler

... konnen in der Umgebung vertraute rdumliche Elemente mithilfe von
Karten, bzw. Objekte im Gelande in Karten auffinden und dabei Darstel-
lungsformen lesen und anwenden (z.B. Massstabs- und Richtungsangaben,

ausgewahlte Signaturen).

... kénnen mit Velo und 6ffentlichem Verkehr selbststandig in der Wohnre-
gion unterwegs sein und dabei auf die Sicherheit im Verkehr achten und
Regeln einhalten.

Personale Kompetenzen (Selbstreflexion, Selbststandigkeit und Eigenstan-
digkeit) Selbstreflexion: Eigene Ressourcen kennen und nutzen: Die Schi-

lerinnen und Schiler
... kénnen Fehler analysieren und Uber alternative Losungen nachdenken.
... konnen auf Lernwege zurtickschauen, diese beschreiben und beurteilen.

... konnen eigene Einschditzungen und Beurteilungen mit solchen von aus-

sen vergleichen und Schliisse ziehen (Selbst- und Fremdeinschatzung).

... kénnen aus Selbst- und Fremdeinschatzungen gewonnene Schliisse um-

setzen.

Selbststandigkeit: Schulalltag und Lernprozesse zunehmend selbststandig

bewaltigen, Ausdauer entwickeln: Die Schiilerinnen und Schiler
... kénnen sich in neuen, ungewohnten Situationen zurechtfinden.

... konnen Herausforderungen annehmen und konstruktiv damit umgehen
(Bildungsdirektion des Kantons Zurich, 2017d).
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Lernziele sind fir die Lernenden sehr wichtig, damit wissen sie, welche Ziele wéhrend
dem Unterricht erreicht werden sollen (Frélich et al., 2014, S. 95). Bei Schillerinnen und
Schilern mit besonderem Foérderbedarf empfiehlt es sich zusétzlich Ziele fir das Verhal-
ten zu nennen (Frélich et al., 2014, S. 95). Beispielsweise sollen sich die Schilerinnen
und Schiler wahrend finf Minuten sich nicht ablenken lassen, bei Unklarheiten die Heil-
padagogin oder den Heilpddagogen fragen oder zuerst die Aufgabe lesen und erst wenn

sie verstanden wurde, kann sie gelost werden.

Die wichtigsten drei Kompetenzen, die durch die Lerneinheit erworben werden sollten

lauten:

- Ich finde mich in der virtuellen Welt zurecht und wende die Controller und die Brille

korrekt an.

- Ich erkenne einige Elemente (z.B. den Zug, Billett-Automat oder die Fahrplan-Anzeige)

aus der Wirklichkeit in der Lerneinheit wieder.

- Ich kann Anweisungen folgen und bei Schwierigkeiten nachfragen.

3.2.5 Storyboard

Als der Kontakt mit der Michaelschule hergestellt wurde, machte der Autor sich schon
einige Gedanken zum Lerninhalt. Am Anfang standen drei Ideen: Zugreise, Kochen oder
eine schulische Lerneinheit. Durch das gefuhrte Interview mit der involvierten Heilpada-
gogin und dem Schulleiter wurde schnell Klar, dass eine Lerneinheit zum alltdglichen
Leben konzipiert werden sollte. Nach Beobachtungen der Schilerinnen und Schuler und
einem weiteren Interview entstand ein Rohkonzept mit einem Fliesstext. Dies hat der Au-
tor der Heilpadagogin und dem Schulleiter prasentiert. Sie fanden die Idee der Zugreise
von Anfang an gut und konnten mit ihrer fachlichen Kompetenz dem Autor noch einige
Umsetzungsmaoglichkeiten mitgeben. Wichtig ist ihnen, dass die Lerneinheit realitatsge-
treu ist und die gleichen Farben verwendet werden. Zusatzlich soll nichts Unniitzes im
Bild zu sehen sein, sodass sich die Schilerinnen und Schiler méglichst auf die Aufgaben
konzentrieren konnen. Anschliessend wurden die ersten Skizzen angefertigt und noch-
mals in einem Interview besprochen. Die Heilpddagogin hat bemerkt, dass sie das Ge-

schehen am Bildschirm mitverfolgen mdchte und gegebenenfalls auch einschreiten kann.
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Der Schulleiter fragte nach, ob verschiedene Schwierigkeitsstufen eingebaut und der

Lernstand abgespeichert werden kdnnen. Danach wurden finale Zeichnungen erstellt.

Im Folgenden wird der Aufbau der Lerneinheit in Form eines Storyboards dargestellt, das
die in den vorangehenden Kapiteln beschriebenen Anforderungen und Lernziele adres-
siert. Die Ausgangslage ist ein Startbildschirm, bei dem ein neuer Nutzer ausgesucht oder
einen neuen Benutzer erstellt werden kann. Dabei wird der Name, Vorname und die
Klasse angegeben. Als Profilbild kdnnen die Schilerinnen und Schiiler verschiedene For-

men und Farben wahlen.

Abbildung 2: Startbildschirm
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Abbildung 3: Neuer Benutzer
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Abbildung 4: Benutzer 6ffnen
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Anschliessend kommt das Hauptmeni. Bei diesem sehen die Nutzer die funf Simulatio-
nen, die durchlebt werden kénnen. Diese kénnen entweder der Reihe nach geldst werden
oder die Schulische Heilpddagogin kann die Szene vorgeben, bei der die Kinder und Ju-

gendliche noch Schwierigkeiten haben.

Die finf auszuwéhlenden Szenen sind folgende:
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Abbildung 5: Finf auszuwéhlende Simulationen

1. Billett 16sen

Bei dieser Aufgabe geht es darum, das Billett fiir die Zugfahrt zu losen. Bevor die Ubung
startet, muss ein Abfahrtsort und Zielort fir die Aufgabenstellung ausgewahlt werden.
Diese werden von der Lehrperson vorgegeben. Mit der Maus und der Tastatur werden am
externen Bildschirm die Orte eingegeben. Danach beginnt die Anwendung. Der Nutzer
steht dabei in einem Raum, in dem er sich frei bewegen kann. Im Raum steht der Billett-
Automat und der Nutzer wird aufgefordert sich dorthin zu begeben. Am Automaten an-
gekommen, kann er via Touchscreen das Billett fur die Zugfahrt l6sen. Dabei muss auf

den Touchscreen getippt und den Anweisungen gefolgt werden. Wenn etwas nicht klappt,
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kann die Lehrperson akustische Hilfe leisten. Das Ziel ist, dass der Abfahrtsort und Ziel-
ort mit der Aufgabenstellung Ubereinstimmen. Zusétzlich soll die Klasse (erste oder
zweite) ausgewahlt und entschieden werden, ob es sich um eine einfache Fahrt oder um
ein Billett mit Retourfahrt handelt.

Proschoren

Abbildung 6: Billett-Automat in einem Raum
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Abbildung 7: Zugstrecke auswahlen

Danach geht es um das Bezahlen des Billetts. Die Kosten sollen den tatséchlichen Preisen
der SBB entsprechen. Um das Billett zu bezahlen, missen die Anwender ihr Portemon-
naie aus der Hosentasche nehmen und mit dem darin enthaltenen Geld den entsprechen-
den Betrag einwerfen. Dabei kommt der Mehrwert der virtuellen Welt zu tragen, in dem
das Geld realitdtsgetreu aussieht und die Kinder die Bewegung des Bezahlens nachahmen
miissen. Ein Hilfeknopf, als ,I* dargestellt, kann geklickt werden, wenn die Schiilerinnen
und Schuler Hilfe beim Einwerfen des Geldes haben. Danach werden die Geldsticke an-
gezeigt, die eingeworfen konnen. Anschliessend kann das Retourgeld und das Ticket ent-
nommen werden. Am Schluss wird mit ,,weiter gefragt, ob zur nichsten Szene gewech-

selt wird. Andernfalls kehren die Nutzer zum Startbildschirm zuriick.
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Abbildung 8: Geld einwerfen

Durch die gefihrten Interviews mit der Schulischen Heilpddagogin und dem Schulleiter
der Michaelschule kam heraus, dass der Billett-Automat kein Fantasie-Automat sein soll,
sondern sich an den bestehenden SBB-Billett-Automaten orientieren soll. Der Automat
hat die gleichen Farben und den gleichen Touchscreen. Es sollten keine unndtigen Infor-
mationen abgebildet sein. Zudem gab die Schulische Heilpddagogin an, dass es sinnvoll
ware, wenn die Schilerinnen und Schiler durch ein akustisches Signal beim Klicken der
Tasten ein Feedback bekommen. Dem Schulleiter ist es wichtig, dass die Nutzer mehrere
Auswahimdglichkeiten der Abfahrts- und Zielorte treffen konnen. Sie sollen Uberlegun-

gen anstellen und nicht direkt die LOsung préasentiert bekommen.

2. Fahrplan lesen

In diesem Schritt kénnen die Nutzer den Zug-Fahrplan lesen. Sie befinden sich in einem
Raum und stehen vor einer grossen Anzeigetafel. Auf dieser Tafel sehen sie verschiedene
Zielorte und die dazugehdrigen Abfahrtszeiten, welche in digitaler Schreibweise abgebil-

det sind. Die aktuelle Zeit wird auf einer separaten grossen digitalen Uhr angezeigt. Zu-
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satzlich wird auch noch das Gleis, auf dem der Zug losfahrt, angezeigt. Wenn die An-
wender den Zielort ausgesucht haben, ist es ihre Aufgabe, diesen mit dem Controller zu
markieren. Anschliessend wird gefragt, ob die Auswahl korrekt ist (z.B. «Willst du nach
Zlrich fahren?»). Es kann mit «ja» oder «nein» geantwortet werden. Bei «ja» wird der
Zielort gespeichert und ein Feld mit «weiter» wird freigeschaltet, um in den ndchsten
Schritt zu gelangen. Wenn «nein» gewdhlt wird, kann ein neuer Zielort gewahlt wer-
den. Am Schluss wird mit <«weiter» gefragt, ob zur néchsten Szene gewechselt werden

mochte. Andernfalls kehren die Nutzer zum Startbildschirm zurtick.
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Abbildung 9: Fahrplan lesen

3. In den Zug steigen

In dieser Simulation steigen die Nutzer in den Zug ein. Zuerst stehen sie unter der grossen
Anzeigetafel und missen den Weg zum Gleis wahlen. Wurde vor dieser Szene schon das
Fahrplan lesen gelost, kann darauf Bezug genommen werden. Am Gleis angekommen
sehen die Nutzer, wie der Zug einfahrt. Dabei gilt es die weisse Linie am Boden zu be-
achten. Diese darf nicht Uberschritten werden, ansonsten beginnen die Controller zu vib-
rieren. Sobald der Zug stillsteht, kénnen die Nutzer zum Knopf gehen, der die Tur 6ffnet.

Hier werden Hinweise eingeblendet, welche die Aufgabe erklaren. Die Nutzer sollen den
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grinen Knopf betétigen, damit sich die Tur 6ffnet. Wenn die Tur offen ist, kann der Nut-
zer eintreten. Anschliessend kommt die Aufgabe sich zu setzen. Dabei kdnnen explizite
Auftrdge gegeben werden. Einer kénnte lauten, dass man sich auf den leeren blauen Platz
setzen soll. Sobald der Nutzer sitzt, fahrt der Zug los. Am Schluss wird mit ,,weiter” ge-
fragt, ob zur néchsten Szene gewechselt wird. Andernfalls kehren die Nutzer zum Start-

bildschirm zuriick.
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Abbildung 10: Anfahrt Zug
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Abbildung 11: In den Zug einsteigen

Abbildung 12: Platzauswahl im Zug



Im Gesprach mit den Fachkréften wurde klar, dass die akustischen Signale hier sehr wich-
tig sind. Der Zug soll wahrend dem Einfahren gehdrt werden und das Quietsch-Gerausch
der Bremsen darf nicht vergessen werden. Auch soll hierbei darauf geachtet werden, dass
je nach Strecke ein anderer Typ Zug einfahrt. Beispielsweise fahrt ein ICE ein, wenn der
Zielort Zirich ist oder eine S8 bringt die Nutzer nach Oerlikon. Damit wird den Schile-
rinnen und Schilern bewusst, dass es je nach Destination verschiedene Ziige gibt. Sobald
der Nutzer sich innerhalb des Zuges befindet, soll er auch die Innenansicht des Zuges
haben. Zusétzlich zu den Farben, sollen die Sitze auch ein Formenmuster haben. Damit
kdnnen noch genauere Auftrdge gestellt werden und die Kinder und Jugendlichen kdnnen

Bezlige zu den Formen herstellen.

4. Aufgaben im Zug l6sen

In dieser Simulation gibt es zwei Aufgaben. Bei einer Aufgabe kommt der Kontrolleur
vorbei und mdchte das Billett sehen. Hier muss der Nutzer wieder die Bewegung nach-
ahmen und das Billett aus der Tasche holen. Anschliessend hort man das Gerdusch, wie
das Billett vom Kontrolleur gelocht wird. Bei Bedarf kann hier eine einfache Kommuni-
kation eingebaut werden. Der Kontrolleur fragt den Nutzer, wie es geht. Mit dem Klick
auf den entsprechenden Smiley kann geantwortet werden. Abschliessend wird das Bille tt
wieder versorgt. Zusatzlich kann nach der Zeit gefragt werden, wobei die Nutzer mit dem
Klick auf die richtig angezeigte Uhr die Aufgabe l6sen kdnnen. Hier kann mit analogen

und digitalen Uhren gearbeitet werden.
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Abbildung 13: Kontrolleur kommt vorbei

Bei der zweiten Aufgabe kommt der Snack-Wagen vorbei. Die Nutzer werden aufgefor-
dert ein Getrank zu kaufen. Sie konnen aus drei Sorten ein Getrank auswéhlen missen
das Retourgeld selber ausrechnen. Hier kann ein Passant als Tippgeber dienen, in dem
auf das «I» fur Information geklickt werden kann. Der Passant gibt anschliessend die
Losung preis. Am Schluss wird mit ,weiter” gefragt, ob zur nichsten Szene gewechselt

wird. Andernfalls kehren die Nutzer zum Startbildschirm zuriick.

Die Aufgaben werden vom Schulleiter und der Schulischen Heilpddagogin bestatigt. Sie
sagen, die Kinder und Jugendlichen sollen auch eine richtige Zugfahrt mit allen Gege-
benheiten erleben. Wenn sie spéter Zugfahren und etwas trinken mdchten, sollen sie wis-
sen, wie dasablauft. Die Heilpadagogin bemerkt wieder, dass auf akustische Signale Wert

gelegt werden soll. Im Zug kénnen dies Durchsagen fur den néchsten Halt sein.

5. Aussteigen

In diesem Schritt geht es darum, am richtigen Zielort auszusteigen. Die Nutzer werden

wahrend der Fahrt gefragt, ob sie an der ndchsten Haltestelle aussteigen mdchten. Dabei
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sehen sie den Namen der Haltestelle am Bildschirm, welchen sie wahrend der ganzen
Fahrt sehen konnen. Der ausgewahlte Zielort kann dabei fettgedruckt geschrieben sein,
damit die Nutzer erinnert werden, wo sie aussteigen mochten. Bejahen sie die Frage, wer-
den sie darauf aufmerksam gemacht, dass sie den Knopf betdtigen missen, um die Tur zu
Offnen. Der Knopf wird mit einem Pfeil gekennzeichnet. Wenn sie die Frage verneinen,
geht die Fahrt weiter. Geben sie die falsche Antwort, werden sie gefragt, ob sie das wirk-
lich tun mochten (z.B. «Du hast als Zielort Winterthur gewahlt. Bist du sicher, dass du in
Oberwinterthur aussteigen mdchtest?») Bei diesem Punkt kdnnen sie die Antwort allen-
falls korrigieren. Nach dem Aussteigen werden sie gefragt wohin sie nun gehen mdchten.

Als Antwortmdglichkeiten stehen «zur Schule» oder «nach Hause» zur Verfugung.

Abbildung 14: Aus Zug steigen

Auch hier betonen die Fachkréfte die akustischen Signale. Durchsagen koénnen gemacht
werden und das Brems-Gerdusch bei der Einfahrt in den Bahnhof kann erklingen. Am
Schluss wird mit ,,weiter” gefragt, ob zur ndchsten Szene gewechselt wird. Andernfalls

kehren die Nutzer zum Startbildschirm zuriick.
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Bei allen Szenarien wird Musik im Hintergrund zu horen sein. So fuhlen sich die Anwen-
der nicht alleine in einem Vakuum. Das ist vor allem der Schulischen Heilpddagogin
wichtig. Die Nutzer sollen sich nicht wie in einem Kafig fuhlen. Die Heilpddagogin kann
das Ganze auf dem externen Bildschirm verfolgen und Beobachtungen (ber das Vorge-
hen und die Entscheidungen der Schilerinnen und Schiller anstellen. Zudem kann sie
Auskunft und Hinweise geben. Ausserdem sollen die Szenen so gestaltet sein, dass bei
einem Fehler die Anwendung nicht direkt beendet wird, sondern mit einer Uberpriifung
nachgefragt wird. Zusétzlich konnen die Szenen der Reihe nach oder Schritt flr Schritt
gelost werden. Dies hat den Vorteil, dass die Ubungen so oft wie gewollt wiederholt wer-
den konnen. Zudem wird nach jedem LOsen einer Szene ein Lob eingeblendet. Das mo-

tiviert die Schiilerinnen und Schiler weiterzumachen und gibt ihnen ein gutes Gefihl.
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4 Fazit

Die intensive Diskussion mit einem fir den Autor unbekannten Thema, war intensiv und
gewinnbringend zugleich. Das Eintauchen in eine neue Welt hat viel Neues dargeboten
und das Wissen erweitert. Die personliche Auseinandersetzung mit Schilerinnen und
Schuler mit besonderem Forderbedarf war eine spannende Erfahrung, die allen Beteilig-
ten Freude bereitete und Erkenntnisse brachte, die nachfolgend zusammengefasst und re-

flektiert werden.

Wie konnen Lerneinheiten mit heilpddagogischen Fachkraften konzipiert werden,
die sowohl die Mdglichkeiten von immersiver Virtual Reality ausschdpfen, als

auch didaktischen und heilpddagogischen Prinzipien gerecht werden?

Um diese Forschungsfrage zu beantworten wurde in Zusammenarbeit mit den Heilpada-
goginnen und Heilpddagogen und der Schulleitung der Michaelschule ein Lerninhalt aus-
gewdhlt und eine Lerneinheit fir Virtual Reality konzipiert. Dabei zeigten sich die fol-
genden Faktoren, die bei der Konzeption einer Lerneinheit fir Kinder und Jugendliche n

mit besonderem Bildungsbedarf zu beachten sind:

1. Kollaboration

Da eine solche Arbeit im Alleingang unmdglich ist, gilt es von Beginn an, Fachkrafte zu
suchen, um mit ihnen zusammenzuarbeiten. Das Zusamme narbeiten ist der elementare
Kern einer solchen Arbeit. Die Schulischen Heilpddagogen und Heilpddagoginnen sollten
offen fir Neues, neugierig und an der Auseinandersetzung einer Lerneinheit interessiert
sein. Zusatzlich ist es von Vorteil, wenn sie die Schulischen Fachkréfte wéhrend der Kon-
zeption immer wieder Zeit einrichten konnen, um gemeinsam iterativ am Projekt zu ar-

beiten.

Fur den Autor war es besonders wichtig, dass die betroffene Heilpddagogin erreichbar
war. Er empfand die zeitnahen Riuckmeldungen sehr hilfreich, damit der Prozess und die
Lerneinheit sich immer weiterentwickeln konnten. Dies Klappte gut per Mail. Zusétzlich
empfiehlt der Autor eine Zusammenarbeit mit einer Fachkraft einzugehen, die Erfahrung
mit VR hat. Im besten Fall wurde sie schon von ihr getestet. Damit entsteht ein Verstand-

nis fur die Arbeit und kann wertvoll fir die Zusammenarbeit sein. Als hilfreich hat sich
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zudem erwiesen, wenn die Heilpddagogin oder der Heilpddagoge selbst eine Grundidee
der Konzeption hat. Dadurch kann das Ziel gemeinsam verfolgt werden. Ausserdem er-
scheint es dem Autor sinnvoll, dass an einer kooperierenden Schule mehrere Fachkréfte

zur Verfligung stehen, sodass verschiedene Sichtweisen das Konzept ergénzen.

2. Humanzentrisches Vorgehen

Den Kontext der Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf zu verstehen ist zentral, um
die speziellen Anforderungen frih zu erkennen und zu berlcksichtigen. Dabei sollen
Schulmaterialien, das Schulhaus, das Leitbild, die Klassenrdume und die Informationen
zu den heilpddagogischen Angeboten genauer betrachtet werden. Ausserdem gilt es die
Ausgangslage der Schilerinnen und Schiller zu analysieren. Was kennen die Kinder und
Jugendlichen? Was ist ihnen fremd? Wie sind sie es gewohnt zu arbeiten? Dazu kommt
der Entwick lungsstand der Digitalisierung. Wie weit ist die Schule schon? Welche Tech-
nologien werden bereits genutzt?

Wurden die obenstehenden Fragen geklart, erfolgt die Entscheidung, fir wen die Lernein-
heit konzipiert wird. Zielt sie auf eine bestimmte Altersgruppe von Schilerinnen und
Schiler oder Kinder mit bestimmten Einschrankungen oder mdchten mdglichst viele Kin-
der und Jugendliche als Nutzer betrachtet werden? Dazu gehtrt die Analyse, welchen
Zweck die Lerneinheit erfillen soll. Was soll damit gelernt und erreicht werden? Welche

Kompetenzen sollen erworben werden?

Sobald die Zielgruppe bekannt ist, empfiehlt sich die Beobachtung dieser Zielgruppe.
Dabei kann ein erster Eindruck von den Kindern und Jugendlichen entstehen und auf
bestimmte Situationen geachtet werden. Hierbei steht das Verhalten der Schulerinnen und
Schiler im Vordergrund. Im besten Fall besteht schon eine Idee des Konzepts, sodass die
Kinder in dieser Situation beobachtet werden konnen. Wird eine Lerneinheit im Bereich
Mathematik konzipiert, lohnt es sich die Schilerinnen und Schiiler in einer Mathematik -
Lektion zu besuchen. Zusatzlich gehdrt zu diesem Schritt das Sichten von Lehrmitte In,
dem Lehrplan, den Arbeiten der Kinder, sowie der Kontakt mit den Schulischen Heilpa-
dagogen und Heilpadagoginnen und der Lehrpersonen. Zudem soll erarbeitet werden, wie
die Schule arbeitet, welche Dokumente benutzt werden, wie sich bestimmte Ablaufe ge-

stalten und die Zusammenarbeit funktioniert.
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Uberdies konnen Interviews mit Lehrpersonen, Fachkréften, Schulischen Heilpddagogen
und Heilpadagoginnen, den Schilerinnen und Schillern und der Schulleitung gefihrt wer-

den.

Danach entsteht der erste Entwurf, ein Storyboard wird geschrieben und Zeichnungen

dazu gemacht.

Fir diese Arbeit waren die Beobachtungen der Schilerinnen und Schiller besonders hilf-
reich. Da konnte beobachtet werden, wie sich die Kinder und Jugendlichen in der Schule
verhalten, auf was sie reagieren oder eben nicht. Durch die Beobachtung wurde dem Au-
tor bewusst, wie die Schiilerinnen und Schiiler lernen, wobei sie Schwierigkeiten aufwei-
sen und mit welchen Lehrmitteln sie arbeiten. Zusétzlich bekam erein besseres Verstand-
nis fur die Arbeit der Heilpddagoginnen und Heilpadagogen.

3. lteratives Vorgehen

Uber diesem ganzen Prozess steht der standige Austausch mit den Fachkréaften. Vor allem
die Zusammenarbeit mit den Schulischen Heilpddagogen Heilpddagoginnen wird gross
geschrieben. Sie kennen die Kinder und Jugendlichen am besten und kdénnen rickmelden,
ob das Geplante durchfiihrbar ist. Sie konnen Inputs zu Kriterien geben und einschatzen,
ob die Schwierigkeiten der Schilerinnen und Schiler in der Lerneinheit beriicksichtigt
werden. Danach wird der Entwurf weiterentwickelt und geméss dem iterativen Prozess
nach Jerald (2016) wieder mit den Fachkraften diskutiert, bis alle Betroffenen mit dem

Konzept zufrieden sind.

Der Autor betont hierzu einen nahezu wochentlichen Austausch mit den betroffenen
Fachkraften. Wie in Kapitel 3.2.5 beschrieben, wurde aus einem Grobkonzept durch el

nen standigen Dialog ein detailliertes Storyboard mit dazugehdrigen Skizzen.

4. Wahl eines geeigneten Lerninhaltes

Geméss dem SAMR-Modell von Ruben C. Puentedura (2017, zit. nach Zierer, 2018, S.
73) leisten digitale Medien auf der Ebene der ,,Redefinition einen Mehrwert (Zierer,
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2018, S. 73f). Traditionelle Medien werden nicht nur ersetzt oder verandert, sondern an-

hand kommunikativer und inhaltlicher Vernetzung neu belegt (Zierer, 2018, S. 73f).

Bei der Konzeption einer virtuellen Lerneinheit soll dementsprechend darauf geachtet
werden, dass die Virtual Reality nicht einfach etwas ersetzt, was auch mit anderen Mitteln
mdglich ist, sondern einen Mehrwert stiftet. Beispielsweise ersetzt das Wirfeln auf dem
IPad nur den gewohnlichen Wirfel. Oder das Verbinden von Zahlen mit Farben am Lap-
top tauscht das Arbeitsblatt dazu aus. Es soll etwas sein, das mit anderen Medien nicht
durchftihrbar ist.

Dazu kommt die Sichtweise von Schiilerinnen und Schilern mit besonderem Forderbe-
darf. Wie in Kapitel 2.3.1 beschrieben, haben sie eine individuelle Foérderplanung und
lernen an differenzierten Kompetenzen. Fr sie eignen sich Lerneinheiten besser, in de-
nen sie uberfachliche Kompetenzen lernen und etwas furs spatere Leben mitnehmen kon-

nen.

Dies macht eine Uberprifung der Lerneinheit sehr schwierig. Die Kinder missen am
Schluss keine einzelne Kompetenz beherrschen, bei der auf den ersten Blick gesagt wer-
den kann, ob die Schilerinnen und Schuler diese erreicht haben. Bei der Durchfiihrung
der Einheit ist das Begleiten durch die Lehrperson oder der Schulischen Heilpddagogin /
den Schulischen Heilpddagogen am wichtigsten. Sie kennen ihre Schilerinnen und Schi-
ler und wissen, was sie schon kénnen und woran sie im Moment arbeiten. Auch kann
wahrend dem Beobachten festgestellt werden, ob die Kinder und Jugendlichen an der
Arbeit bleiben oder ob sie nach kurzer Zeit die Lust daran verlieren. In dem Fall, in wel-
chem die Kinder und Jugendliche eine Zugreise durchleben, waére ein weiterer Schritt,
dass sie in der Wirklichkeit dasselbe tun missen. Hierbei kann beobachtet werden, ob die
Lerneinheit Erfolge mit sich zieht und sich die Kinder und Jugendlichen zurechtfinden.
Ob das aber noch in der Schulzeit stattfindet, sei dahingestellt. Eine Uberpriifung der
Kompetenzen wére mit den Schilerinnen und Schiiler der Michaelschule nicht sinnvoll,
bei ihnen bestétigt sich die Zusammenarbeit mit der Schulischen Heilpddagogin oder dem
Schulischen Heilpddagogen. Sie kdnnen gemeinsam Erlebtes miteinander austauschen

und Uber gemachte Erfahrungen sprechen.

Schaumburg (2015, S. 65) bestatigt jedoch, dass multimediale, interaktive und vernetzte
Darbietungen des Lernstoffes sich positiv auf die intrinsische Motivation auswirken.

Auch eine Studie von Samsung weist auf eine positive Wirkung auf die Motivation hin
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und erwdhnt mogliche neuartige Erfahrungen, welche die Lernenden sonst nie machen

wirden (Samsung, 2017).

Um die Lerneinheit so zu konzipieren, dass sie heilpddagogischen Prinzipien gerecht
wird, muss jedes Mal aufs Neue geklart werden. Wie anfangs beschrieben, wird zuerst
entschieden, fur wen die Lerneinheit konzipiert wird. Anschliessend geht es darum, das
Lernverhalten derentsprechenden Zielgruppe zu kennen. Daraus resultieren Kriterien, die

wahrend der Lerneinheit beachtet werden sollen.

Der Lerninhalt fur diese Konzeption hat der Autor zusammen mit der Schulischen Heil-
padagogin und dem Schulleiter der Michaelschule bestimmt. Durch die frih gefihrten
Interviews wurde der Lerninhalt durch die Fachkréfte befurwortet und der Autor konnte

das Konzept weiterentwickeln.

4.1 Personliche Erkenntnisse

Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Lerntypen und Schwierigkeiten, die die
Kinder und Jugendliche an der Michaelschule haben, war sehr spannend und bereichernd.
Die personliche Einsicht des Autors ist, dass die Schilerinnen und Schiler grosse Freude

haben in die Schule zu gehen. Sie geben ihr Mdglichstes und bringen sich mit ein.

Zusétzlich sient der Autor aus der Auseinandersetzung mit der Literatur und den Riick-
meldungen der Fachkréfte der Michaelschule, dass virtuelle Lerneinheiten bei Schilerin-
nen und Schilern mit besonderem Bildungsbedarf einen Mehrwert stiften kdnnen. Denn
nach Schaumburg (2015, S. 65) besteht Potenzial fir die Individualisierung und Diffe-
renzierung durch die Beriicksichtigung verschiedener Lerninteressen und Neigungen, die
Berticksichtigung verschiedener Lernpraferenzen und -stile sowie die Berlcksichtigung
von Unterschieden in der Leistungsfahigkeit und im Vorwissen (Schaumburg, 2015, S.
65). Die Lernenden konnen in ihrem eigenen Tempo voranschreiten, erhalten konsisten-
tes und kontinuierliches Feedback und konnen eine Aufgabe so oft wiederholen, wie es
notwendig ist (Schaumburg, 2015, S. 62). Die Effizienz der Lernprogramme wurde wie-
derholt belegt, inshesondere zur individuellen Forderung von Lernenden mit Lerndefizi-
ten (Schaumburg, 2015, S. 62).
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Vor allem aber war es besonders wichtig, stdndig ein Feedback zu holen. Die Schulischen
Heilpddagogen und Heilpadagoginnen sind Fachkrafte und wissen, was sie in einer vir-

tuellen Lerneinheit fur moglich halten oder was sich schwierig umsetzen Iasst.

4.2 Empfehlungen

In den letzten Jahren hat die technische Entwicklung enorme Schritte gemacht und in
einer &hnlichen Geschwindigkeit wird sie voranschreiten (Zierer, 2018, S. 18f). Zusétz-
lich werden die Zeitrdume mit ihrer Adaption durch die Menschen verkirzt (Zierer, 2018,
S. 18f). Innovationszyklen brauchen keine Jahre oder sogar Jahrzehnte mehr, sondern nur
noch einzelne Monate und werden somit fur jeden Einzelnen eine Herausforderung (Zie-
rer, 2018, S. 18f).

Auch die Entwicklung von Virtual Reality muss vorangehen, damit sich der Einsatz in
der Schule und Bildung etabliert. Die Systeme missen giinstiger und einfacher werden,
damit diese breiter (z.B. fir ganze Klassen) eingesetzt werden kdnnen. Auch das notwen-
dige Wissen, sowohl zur Technologie selbst wie auch zu Einsatzmdglichkeiten, bei bil-

dungsnahen Personen muss weiterverbreitet werden (Hebeisen & Keller, 2018).

Als wichtigen Aspekt fihrt (Ebel, 2015, S. 14) auf, dass die Schulentwicklung neben
ihren traditionellen Sdulen (Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung) um
den Aspekt der Technologieentwicklung — mit langfristigen und gesteuerten Entwick-
lungsprozessen — erweitert werden muss, sodass sich eine Schulkultur der individuellen
Forderung mit digitalen Medien entwickeln kann. Das mit dem Lehrplan 21 eingefiihrte
Modul «Medien und Informatik» (vgl. Kapitel 2.3.2) ist hierbei sicher ein wichtiger

Schritt, um auf die Wichtigkeit der Technologieentwicklung in den Schulen hinzuweisen.

Fir Gunter Seger, dem Schulleiter der Michaelschule, ist es klar, dass seine Schule mit
dieser rasanten Entwicklung mithalten mdchte. Seit einigen Jahren arbeitet die Michael-
schule schon mit IPads und nun kommt der Schritt zur Virtual Reality. Herr Seger ist an
einer Weiterarbeit interessiert und versichert, dass die Digitalisierung nicht vor seinem

Schulhaus Halt macht.

Ein weiterer Schritt in diese Richtung konnte eine prototypische Umsetzung der Konzep-

tion sein, die anhand iterativer Optimierung durch die Heilpddagoginnen und Heilpéda-
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gogen und durch Testlaufe mit den Lernenden entwickelt werden kann. Anhand des Sto-
ryboards und der erarbeiteten Liste heilpddagogischer Anforderungen kann die Lernein-
heit mit immersiver VR implementiert werden. Zusatzlich kénnen weitere Lerneinheiten
konzipiert werden, wie beispielsweise das Kochen nach einem Rezept, das als Erweite-

rung angedacht war.

Wenn eine implementierte Lerneinheit vorliegt, ware es spannend herauszufinden, ob es
mdglich ist den Lernerfolg zu messen. Die beste Art den Lernerfolg zu Uberprifen ist
nach Hattie (2017) ein konstruktives Feedback seitens der Lehrperson. Sie beobachtet das
Handeln und das Treffen der Entscheidungen der Kinder und Jugendlichen und schreibt
sich auf, wie sie an Aufgaben herangehen und welche Strategien sie anwenden (Hattie,
2017). Somit ist das Feedback mit gezielten Informationen auf den Empfanger zuge-
schnitten und bezieht sich auf den aktuellen Lernstand (Hattie, 2017). Die Rickmeldung
ist nicht interpretierend oder beurteilend, sondern formativ beschrieben (Buhren, 2015,
S. 27). Da sie in engem Zusammenhang mit der Lerneinheit stehen soll, erfolgt das Feed-
back direkt nach dem Lernprozess (Buhren, 2015, S. 27). Die Uberprifung ist fir Frolich,
Dopfner und Banaschewski (2014, S. 96) gerade bei Schilerinnen und Schiler mit einer
ADHS notwendig. Die Kinder sollen in eigenen Worten wiedergeben, was sie gemacht
und verstanden haben (Frolich et al., 2014, S. 96). Dabei handelt es sich nicht um eine
mindliche Prifung, sondern es sollen lediglich Beziige zu den Kernaussagen hergestellt
werden (Frolich et al., 2014, S. 96). Die Lehrperson soll dabei beachten, dass nicht zu
offene Fragen gestellt werden (Frolich etal., 2014, S. 96). Vielmehr sollen die Schilerin-
nen und Schiler Fragen beantworten, bei denen eine knappe Antwort ausreichend ist, um
das Verstandnis zu Uberprifen (Frolich etal., 2014, S. 96).

Bevor mit neuen Medien wie Virtual Reality in der Schule gearbeitet wird, ist es wichtig,
dass die Schilerinnen und Schiiler einen verantwortungsvollen Umgang damit lernen.
Klare Richtlinien und Regeln missen eingefiihrt und eingehalten werden. Dadurch kann
auch eine engere Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten entstehen, die ermdg-
licht, dass eine optimale Forderung Uber das Gesamtsetting erstellt werden kann (Schir-
mer, 2010). Vor allem bei der Uberprifung, kénnen die Eltern miteinbezogen werden.
Sobald die Kinder und Jugendlichen durch die Lerneinheit den Lebensweltbezug verste-

hen und in einem nachsten Schritt die Fahrt in der echten Welt durchleben, sollten sie
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immer noch begleitet werden. Zudem kann eine schriftliche Einwilligung der Erziehungs-
berechtigten vor dem Einsatz von VR notwendig sein (Talab & Botterbusch, 2011, S.
188).

Durch diese voranschreitende Entwicklung konnte die Annahme entstehen, dass in Zu-
kunft die Lehrpersonen in den Klassenzimmern uberflissig sind. Dazu hat Bill Gates eine
klare Meinung. Nach Gates wollen die Kinder nicht alleine zuhause irgendwelchen Lern-
stoff durch ein neues Medium lernen. Sie bendtigen die Interaktion, den menschlichen
Aspekt, den Mitschiiller und Mitschiilerinnen sowie Lehrpersonen ihnen in der Gruppe
geben konnen (Zierer, 2018, S. 95).
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Anhang

Tabelle 1:Heilpddagogische Anforderungen an die VR-Lerneinheit

Schiilerinnen und Schiiler mit...

Anforderungen ADHS Trisomie 21 ASS
Gute Strukturierung X X X
Strukturhilfen (z.B. Help-Button) X X X
Klare Anweisungen mit direkter Nennung des X X
Namens (z.B. eigenes Konto)

Angabe der Zeitspanne X X X
Angabe der Zeit (z.B. Tragen einer digitalen X X X
Armbanduhr)

Flexible Pausen X X X
Einsatz von visuellen Signalen (zB. Pikto- X X X
gramme und Symbole)

Klare, langanhaltende Piktogramme X
Gliederung der Lerneinheit in Teilaufgaben X X X
Harmonische Bedingungen mit auditiven Ge- X X X
rauschquellen

Mogliche taktile Storungen (Controller) X

Standige Begleitung wahrend der VR-Einheit X X X
Mdgliche Verweigerung einer zu schwierigen X

Aufgabe




Schwierigkeiten mit Prézision und Bewegungen

Spannende und abwechslungsreiche Aufgaben




