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Einleitung: Ziel des Handbuchs

Ingo Bosse, Jan-René Schluchter, Isabel Zorn

Die Mediatisierung und Digitalisierung aller gesellschaftlichen Bereiche schrei-
tet voran. Viele Auswirkungen auf Teilhabeprozesse und Chancengleichheit
aller Menschen sind auch wegen heute noch nicht absehbarer rasanter techni-
scher Entwicklungen kaum abschitzbar. Noch vor wenigen Jahren hitte kaum
jemand erwogen, dass Algorithmen durch Analysen der von Nutzer_innen auf
Instagram geladenen Fotos beispielsweise Depressionserkrankungen besser
diagnostizieren kénnen als ausgewiesene Fachkrifte (Reece & Danforth 2017)
oder dass ein Smartphone zum wichtigen Fluchterméglichungshelfer werden
wird.

Inklusive Bildung in einer tiefgreifend mediatisierten Welt steht vor Fragen
danach, wie und wodurch mit Medien Teilhabe ermdglicht oder auch neue
Barrieren erschaffen und Ungleichheiten reproduziert werden. An welchen
Stellen und mit welchen Ausrichtungen wird Medienbildung gebraucht, um
Ausgrenzungen zu reduzieren und eine umfassende gesellschaftliche Teilhabe
aller Menschen zu unterstiitzen? Digitale Medien eréffnen aufgrund der Varia-
bilitat und Transformation von Daten Moglichkeiten der Erméchtigung oder
auch der Kompensation, wenn beispielsweise Text in Sprache umgewandelt
oder sogar automatisiert in Fremdsprache {ibersetzt werden kann. Sie er6ffnen
aber auch Risiken der intransparenten und automatisierten Erhebung und
Verarbeitung von personenbezogenen Daten und in der Folge Vorhersage-,
Uberwachungs- und Manipulationsméglichkeiten. Eine Férderung von Medi-
enkompetenz und Medienbildung ist daher unerlésslich (Zorn 2011).

Das Handbuch Inklusion und Medienbildung méchte fiir die Zusammen-
hinge von Inklusion und Medienbildung in der mediatisierten Gesellschaft
Basiswissen liefern, indem es einen Uberblick iiber den derzeitigen Forschungs-
stand gibt und aktuelle Diskurslinien abbildet. Es zeigt zunéchst Begriindungs-
linien fir die Zusammenfithrung der Diskurse um digitale Medien, Bildung
und Inklusion auf. Es beleuchtet, welche Rolle Medien und Medienbildung fiir
Inklusionsprozesse spielen oder spielen konnen und in welcher Weise gesell-
schaftliche Differenzlinien durch Medien, durch Medienbildung oder auch
durch benachteiligende bzw. mangelnde Mediennutzung (oder deren Nicht-
nutzung) im positiven wie im negativen Sinne beeinflusst werden kénnen. Fiir
die Herausarbeitung der entsprechenden Bildungsbedarfe zur Forderung von
Teilhabemoglichkeiten und Chancengleichheit spielen Erkenntnisse aus der
Medienwirkungsforschung und der Forschung zu Mediensozialisationsprozes-
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sen ebenso eine Rolle wie Erkenntnisse iber Mediengestaltung und der Ent-
wicklungsprozesse von Medientechnologien.

Im Mittelpunkt des Handbuchs stehen Zusammenhinge zwischen Inklusi-
on, Bildung und Medien, denn: Sind der Zugang, die selbstbestimmte Nutzung
und die kreative Gestaltung von Medien wichtige Bausteine fiir Partizipation
und Inklusion, dann bedarf es erméichtigender (Medien-)Bildung dafiir. Es
ergeben sich drei Grundfragen:

e Welche Potenziale hat Medienbildung fiir eine gelingende Inklusion?
e Welche Rahmenbedingungen braucht inklusive Medienbildung?
e  Wie ldsst sich inklusive Medienbildung gestalten?

Der Band zielt darauf, Inklusion und Medienbildung zu analysieren, zu konzep-
tualisieren und den gegenwirtigen Stand von Forschung und Praxis zu doku-
mentieren.

Verstandnis von Inklusion im Handbuch

Auch wenn die Verkniipfung der Themen Inklusion und Medienbildung der-
zeit besonders hdufig im Kontext von Behinderung diskutiert wird, liegt diesem
Handbuch ein weites Inklusionsverstdndnis zu Grunde. Ethnische und religiose
Minderheiten, Frauen, dltere oder homosexuelle Biirger_innen gehoren ebenso
zu den Personen, die besonders héufig Erfahrungen von Marginalisierung,
Entrechtung, Benachteiligung und Ausschluss machen miissen (Bosse 2014).
»Es sind vor allem solche Erfahrungen, die zu der Forderung nach uneinge-
schriankter Inklusion gefithrt haben.“ (Dederich 2013, S.1). Das Handbuch
nimmt solche spezifischen Perspektiven auf, mit der Absicht, auch aus spezifi-
schen Sichtweisen Impulse zu entwickeln, mit denen Inklusion und Bildung
»fur alle” zu gestalten sind. Die gezielte Analyse, an welchen Stellen Medienbil-
dung notwendig und mdoglich ist, fordert Erkenntnis dariiber, wie und warum
Medien fiir alle einen wesentlichen Zugang zur Welt und zur vollen Teilhabe
am Offentlichen Leben und zur Gestaltung des privaten Lebens mediieren. Al-
lerdings stof8t der Zugang zu und die Nutzung von Medien héufig auf Barrie-
ren, welche die soziale, politische und kulturelle Teilhabe an der Gesellschaft
erschweren. Forschung und Praxis erfolgen meist an einem konkreten Gegen-
stand und werden durch Forschende oder Praktiker_innen mit bestimmten
Expertisen vorgenommen. Die Lesenden werden trotz der grundsitzlichen
Basis eines weiten Inklusionsbegriffs hdufig Beitridge finden, die sich auf die
Dimension der Behinderung fokussieren. Wir bitten daher die geneigten Le-
senden, die Ideen der Beitrage auf ihre Relevanz auch fiir andere Benachteili-
gungsdimensionen zu priifen und fiir Impulse zur inklusiven Gestaltung von
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Medien, Bildung, Nutzungs- und Gestaltungssituationen zu nutzen sowie neue
Moglichkeiten und Forschungsdesiderata zu identifizieren.

Aufbau des Handbuchs

Das Buch betrachtet Berufsfelder aus Padagogik und Sozialer Arbeit sowie Ent-
wicklungs- und Vermittlungsmethoden aus der Informatik.

Das erste Kapitel diskutiert grundlegende Theorien und Ansitze zu Inklusi-
on und Medienbildung. Die folgenden Kapitel identifizieren die relevanten
Felder, in denen Inklusionsfragen mit Fragen der Medienbildung verkniipft
werden oder verkniipft werden sollten und geben Uberblicke iiber den Praxis-
und Forschungsstand. Diese Struktur ist gleichsam der Versuch, das Feld ,,In-
klusion und Medienbildung“ zu konzipieren und zu begriinden, warum eine
Verkniipfung dieser Diskursstrainge notwendig ist. Die Beitrdge im zweiten
Kapitel geben dabei einen Uberblick iiber die Berufsfelder, in denen Medienbil-
dung und digitale Teilhabe wichtige Faktoren gelingender Inklusionsprozesse
darstellen kénnen. Eine selbstbestimmte und chancengleiche Teilhabe an Medi-
en ergibt sich keineswegs von selbst. Auch junge Menschen wachsen nicht
gleichsam von selbst zu selbstbestimmten und kritischen Nutzer_innen digita-
ler Technologien heran. Und nicht nur Menschen mit Behinderungen stof3en
dabei auf Nutzungs- und Zugangsbarrieren. Der Erwerb von Medienkompetenz
ist deshalb fiir eine ,volle und gleichberechtigte Teilhabe“ (Bundesgesetzblatt
2008, 1420) unabdingbar.

Im dritten Kapitel ,,Methoden und tibergreifende Themen inklusiver Me-
dienbildung® wird dargestellt, welche Methoden dort zum Einsatz kommen
oder kommen konnten. Des Weiteren werden Themen, (Fach-)Gebiete und
Tiétigkeitsfelder skizziert, die fiir alle anderen Kapitel in diesem Band von
Bedeutung sind und in diesem Sinne als Querschnittsaufgaben/-themen ange-
sehen werden konnen. Hier wird deutlich, dass es spezifischer Kompetenzen
der Fachkrifte in der Bildung, Sozialer Arbeit und Informatik bedarf, um
inklusive Medienbildung zugénglich zu machen und zu gestalten. Folgerichtig
gibt das vierte Kapitel einen Uberblick dariiber, wie in Berufsfeldern Inklusi-
onsfragen und Perspektiven auf Medienbildungsformen in Professionalisie-
rungsstrategien und Ausbildungskonzepte eingebunden sind oder aus wel-
chen Argumentationen und Bedarfen heraus diese eingebunden werden
sollten. Fahigkeiten zur Gestaltung und Vermittlung von Medienkompeten-
zen und Medienbildungsangeboten werden nicht automatisch durch private
Mediennutzung erworben. Sie miissen in Professionalisierungsstrategien
eingebunden werden, wenn inklusive Medienbildung und Technologieent-
wicklung in der mediatisierten Gesellschaft gestaltet, Diskurslinien und Dis-
positive erkannt und zwischen den Polen von Schutz vor Schaden durch Me-
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dienkonsum und Aktivierung zum ermichtigenden Handeln mit Medien
professionell navigiert werden sollen.

Kapitel Fiinf ,,Forschung® zeigt Ansitze, die derzeit wesentliche Impulse fiir
das Feld liefern konnen. Es beschreibt Forschungsansitze und Forschungsdesi-
derata und geht dabei explizit auf die Notwendigkeit einer Integration von
Perspektiven aus diversen Disziplinen ein.

Obwohl die inklusiven Potenziale digitaler Medien in ausgewiesenen Kon-
texten bereits gut erschlossen sind, sind in anderen Bereichen noch Desiderata
zu erkennen. Es existieren weiterhin erhebliche Herausforderungen beziiglich
der systematischen Umsetzung unter den gegebenen Rahmenbedingungen.
Schluchter konstatierte im Jahr 2010, dass eine ,,[...] wissenschaftliche Aufar-
beitung des Schnittfeldes von Medienpiadagogik und Behindertenpddagogik bis
dato nicht geleistet wurde®. (2010, S. 98). Auch eine bildungstheoretische Fun-
dierung des Begriffs ,inklusive Medienbildung® wie auch eine theoretisch-
konzeptionelle Aufarbeitung stehen erst am Anfang (Kamin & Hester 2015).
Insgesamt fordert die Ausgestaltung von Inklusion und Medienbildung eine
produktive Verbindung und den Austausch zwischen diversen Disziplinen. Als
Herausgeberteam mit professionellen Hintergriinden in der Sonderpadagogik,
der Medienpéddagogik und der Sozialen Arbeit haben wir versucht, einen mog-
lichst umfassenden Uberblick iiber dieses noch junge Forschungs- und Praxis-
feld zu geben.

Wenn es gelingt, mit diesem Band die weitere wissenschaftliche und prakti-
sche Auseinandersetzung mit diesem Querschnittsthema anzuregen und zu
unterstiitzen, hat sich die Arbeit der vielen Beteiligten gelohnt.

Unser Dank gilt allen Beteiligten, insbesondere dem Engagement der Au-
tor_innen. Besonders bedanken wir uns fiir die wunderbare Zusammenarbeit
mit Beltz Juventa. Der Verlag ermdglicht es, das Buch gleichzeitig als Printaus-
gabe, als E-Book und als Open-Access-Publikation erscheinen zu lassen und
somit das Werk fiir alle Bibliotheken und private Interessent_innen von Beginn
an so barrierearm wie méglich zur Verfiigung zu stellen. Mit dem multimedia-
len Erscheinen erhoffen wir uns, dass es fiir Interessierte zuganglich und nutz-
bar ist, und laden zur Teilhabe an der notwendigen zukiinftigen Weiterentwick-
lung des Diskurses tiber Inklusion und Medienbildung ein.

Dortmund, Ludwigsburg, Koln, im Juni 2018
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Theoretische Grundlagen
inklusiver Medienbildung

Isabel Zorn, Jan-René Schluchter, Ingo Bosse

Wurde in der Einleitung ein Uberblick iiber das hier vorliegende Handbuch
gegeben, so liefert dieser Artikel einen Uberblick iiber die theoretischen Grund-
lagen der inklusiven Medienbildung. Wie das Arbeitsfeld insgesamt, so greift
auch dieser Beitrag auf theoretische Reflexionsfolien aus unterschiedlichen
Disziplinen wie beispielsweise der Medienpadagogik, der Sonderpadagogik, der
Soziologie sowie der Informatik zuriick.

Es werden Standortbestimmungen zu den zentralen Begrifflichkeiten ,,In-
klusion®, ,,Medien®, ,,Medienbildung“ und ,Medienkompetenz® vorgenommen
sowie dabei zentrale theoretische Positionen gegeniibergestellt. Weiterhin fin-
det eine Auseinandersetzung zu den Zusammenhéngen von Mediensozialisati-
on, sozialer Ungleichheit und Inklusion statt. Diese Ausfithrungen miinden in
die Kldrung des Begriffs ,inklusive Medienbildung® sowie der wesentlichen
Aufgabenfelder dieses transdisziplinaren Forschungs- und Praxisfeldes.

Dieser Beitrag leitet Zusammenhinge zwischen Inklusion und Medienbil-
dung her. Dabei zeigt sich auch bei inklusiver Medienbildung ein bekanntes
Theorie-Praxis-Problem:

»wHaufig taucht die Frage auf, wie [...] Medienbildungskonzepte in die padagogische/
medienpadagogische Praxis ,umgesetzt’ werden kdnnen. Dahinter steckt ein alter pada-
gogischer Klassiker, namlich die Theorie-Praxis-Problematik. Die Medienbildungstheorie
ist keine ,Didaktik der Medienpadagogik' — die es Ubrigens bisher nicht gibt (Google-
Test!), die aber aus einer Medienbildungstheorie heraus entwickelt werden kénnte und
sollte. Sie ist noch viel weniger eine Methodik der Medienpadagogik. Vielmehr bietet sie
konzeptionelle, methodologische und empirische Orientierung.“ (Jorissen 2013)

Dieser Beitrag unternimmt den Versuch, diese notwendige konzeptionelle,
methodologische und empirische Orientierung fiir Kontexte einer inklusiven
Medienbildung zu bieten.
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1 Inklusion: Begriff und Definition

In den letzten Jahren avancierte der Begriff der Inklusion zu einer zentralen
Orientierung der Weiterentwicklung von Gesellschaft und belebte eine Ausei-
nandersetzung mit Fragen von Chancengleichheit und Zugangsgerechtigkeit in
der Gesellschaft wieder. Aktuelle durch die Konvention der Vereinten Nationen
tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK 2006/2008) deut-
lich intensivierte Diskurse um Inklusion — und einhergehend Exklusion - fol-
gen langen historischen Traditions- und Entwicklungslinien der Auseinander-
setzung mit Phianomenen sozialer Ungleichheit. Sie vereinen zwei historisch
weitgehend voneinander getrennte Diskursstrange: einerseits um die unglei-
chen Lebensbedingungen und -verhiltnisse von Menschen mit Behinderungen
und andererseits um Dynamiken der sozialen Spaltung. Beiden gemein sind die
Analyse, Reflexion und Bearbeitung von Strukturen und Mechanismen des
sozialen Ausschlusses, dergestalt, dass gesellschaftliche Verhaltnisse hervorge-
bracht werden, welche eine gleichberechtigte Einbeziehung aller Menschen in
zentrale Bereiche und Ressourcen von Gesellschaft wie Erwerbsarbeit, in Biir-
gerrechte (personlich, politisch, sozial) sowie in wechselseitige Sozialbeziehun-
gen ermoglichen (Kronauer 2013, S. 18). Ein solches Verstindnis von Inklusion
zeigt, dass die hiermit verbundenen Perspektiven der Weiterentwicklung von
Gesellschaft grofier sind, als der Blick auf die Lebensbedingungen und -ver-
héltnisse einzelner sozialer Gruppen wie Menschen mit Behinderungen. Auf-
grund der vielschichtigen Verzahnung von aktuellen Strukturen und Bedin-
gungen der Gesellschaft und hieraus resultierenden Momenten des sozialen
Ausschlusses durch Zugehorigkeiten zu bestimmten sozialen Gruppen - ent-
lang von Differenzlinien wie Geschlecht, Alter, soziale Herkunft, kulturelle
Herkunft - kann Inklusion nicht als ,[...] Sonderproblem von [einzelnen]
Gruppen, sondern nur als gesellschaftspolitische Aufgabe, inkludierende Ver-
héltnisse zu schaffen, [...]“ (Kronauer 2013, S. 25) verwirklicht werden. Hierbei
wird Uberlegungen zur Intersektionalitit Rechnung getragen, welche soziale
Kategorien wie Geschlecht, Alter, soziale Herkunft, kulturelle Herkunft in ihrer
Funktion der Identitatsstiftung zusammendenken. In diesem Zusammenhang
ist mit der (Weiter-)Entwicklungsperspektive Inklusion eine Analyse, Reflexion
und Bearbeitung der sozialen Strukturen und Dynamiken des Ausschlusses von
Menschen verbunden, hin zur eben skizzierten Veranderung gesellschaftlicher
Verhiltnisse - ,,[...] zugespitzt formuliert: die Inklusion in sozial ausgrenzende
Verhiltnisse kann nicht das Ziel sein, sondern nur die Uberwindung solcher
Verhiltnisse“ (Kronauer 2013, S. 24).

Andere Perspektiven auf Inklusion beleuchten, dass beispielsweise gesell-
schaftliche Strukturen in Deutschland von vorneherein nicht inklusiv seien,
weil beispielsweise Menschen ohne oder mit geringem Einkommen, Menschen
ohne Arbeitsplatz, Menschen, die zwar einen Arbeitsplatz haben, aber dennoch
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zu wenig verdienten fiir volle Teilhabe oder Menschen, die zwar einen vollwer-
tigen Schulabschluss hatten, aber dennoch keine Chancen auf einem kompetiti-
ven Arbeitsmarkt haben, in vielen Bereichen nicht gleichberechtigt teilhaben
konnen. Deswegen sei fraglich, ob und wie Menschen in einer solchen Gesell-
schaft Zugehorigkeit und Teilhabe erlangen konnen (vgl. Becker 2015). Sie fragt
zudem, wo sich ,exkludierte Menschen eigentlich strukturell befinden, wenn
nicht ,innerhalb“ der Gesellschaft? Luhmann (1995) verweist in diesem Zu-
sammenhang darauf, dass Exklusion zwar ein ,,In-der-Gesellschaft-Sein“ meint,
aber ein Mensch/eine Gruppe von wenig oder keiner Bedeutung fiir die Gesell-
schaft und/oder gesellschaftliche Systeme ist.

Hieraus leitet sich die Kritik ab, dass die Idee der Inklusion zum Teil und
nach jeweiligem Verstindnis unberiihrt von kritischen Uberlegungen zu gesell-
schaftlichen Mechanismen von Ausgrenzung bleibt (vgl. Bottinger 2017).

Vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen sei hier angemerkt, dass inklu-
sive Medienbildung allein sicherlich keineswegs solche Diskrepanzen autheben
kann.

Der gesellschaftlichen Entwicklungsperspektive des hier vertretenen Ver-
stindnisses von Inklusion folgend sind soziale Strukturen und Mechanismen
von Gesellschaft, von (Teil-)Bereichen von Gesellschaft dahingehend zu priifen,
ob die Voraussetzungen bzw. Kriterien fiir den Ein- und vor allem fiir den Aus-
schluss von Menschen berechtigt, unberechtigt und/oder diskriminierend sind.
Als diskriminierend kénnen Formen des sozialen Ausschlusses angesehen wer-
den, wenn sie Lebensqualitit, -verlauf und -chancen eines Menschen beeintréich-
tigten (Kronauer 2013, S.19-21). Hierbei kann zwischen objektiv messbarer
Diskriminierung und subjektiv erfahrener Diskriminierung unterschieden wer-
den (Boger 2017, 0. S.). Im Zuge des Diskurses um Inklusion muss es Ziel sein,
sich — aus Perspektive des einzelnen Menschen sowie aus Perspektive der Gesell-
schaft — tiber berechtigte, unberechtigte und/oder diskriminierende Formen des
Ausschlusses von Menschen zu verstindigen und illegitime Formen des Aus-
schlusses zu bearbeiten, sodass eine gleichberechtigte Einbeziehung aller Men-
schen in die zentralen Bereiche von Gesellschaft moglich wird. In dieser Per-
spektive ist Inklusion als grundlegende, stete und verbindliche Reflexionsfolie in
jeglichen Prozessen der Weiterentwicklung von Gesellschaft bzw. von gesell-
schaftlichen Teilbereichen sowie im Handeln gesellschaftlicher Akteure zu be-
trachten. Hierbei kénnten Fragen nach Strukturen und Prozessen von Benach-
teiligungen situationsiibergreifend als reflexionsleitend angesehen werden, z. B.:

e ,Durch welche spezifische Handlung(en) erfahrt eine Person Diskriminie-
rung oder Benachteiligung, welche sich beeintridchtigend auf deren Lebens-
qualitat, -verlauf und -chancen auswirkt/auswirken?

e Wie kann einer Beeintrichtigung von Lebensqualitit, -verlauf und -chancen
entgegengewirkt werden?“
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Hierbei wird Inklusion auch zu einer Arbeit am Habitus gesellschaftlicher Ak-
teure, denn ,,[...] der Wegfall d&uflerer Barrieren [angestrebt mit Entwicklungs-
aufgabe und -anspruch Inklusion, IB, JRS, IZ] [...] [fihrt] nicht direkt zur Mo-
bilitit und gleichen Chancen [...]. Distanzen im sozialen Raum sind verbunden
mit Distanzen im sozialen Leben; sie betreffen die ganze Lebensweise. Die Ab-
stinde zu iiberwinden, muss auch innerlich, vom Habitus her, bewiltigt wer-
den.” (Bremer 2007, S. 145f.).

In diesem Zusammenhang sind auch Medien und mediale Infrastruktur als
wesentliche Elemente von Gesellschaft und ihre Bedeutung fiir die Konstitution
von Gesellschaft (sowie Teilbereichen von Gesellschaft, Akteursperspektiven,
Akteursbeziehungen etc.) in den Blick zu nehmen. Medien haben eine besonde-
re Relevanz fiir die Gestaltung von Inklusion, da tiber und mit Medien Inhalte,
Bilder und Werte und in dem Sinne Kultur vermittelt und hergestellt werden
und weil sie Teilhabe- und Interaktionschancen ermdglichen und bedingen. In
der Behindertenrechtskonvention wird ihnen eine Querschnittsfunktion bei der
Umsetzung ,gleichberechtigter Teilhabe und Inklusion® zugewiesen (Bosse
20164, 0. S.).

2 Mediensozialisation, soziale Ungleichheit und Inklusion

Alltags- und Lebenswelten sind ebenso wie Gesellschaft zunehmend von Medi-
en und medialer Kommunikation durchdrungen; so wirken Medien in beinahe
alle Alltags- und Lebensbereiche hinein, gestalten deren Strukturen mit und
beeinflussen das Denken und Handeln der Menschen. Krotz (2007) spricht
daher von einer Mediatisierung von Gesellschaft. In Anbetracht dieser gesell-
schaftlichen Medienentwicklung(en) wird der eben skizzierte Anspruch von
Inklusion zunehmend an Medien und mediale Infrastrukturen gebunden. Ent-
sprechend sind Medien und mediale Infrastrukturen zum Gegenstand der Ana-
lyse und Reflexion in Bezug auf ihre Bedeutung fiir Strukturen und Prozesse
der Inklusion sowie der Exklusion zu machen.

Medien sind inzwischen Sozialisationsinstanz (vgl. Medienpadagogischer
Forschungsverbund Stidwest 2017a, b, ¢). Medien unterstiitzen Subjektivie-
rungsprozesse, Identitdtsbildung, bieten Orientierung, sie ermoglichen Erpro-
bungen des Selbst. Wem Zugiange oder Kompetenzen in selbstbestimmter Me-
diennutzung fehlen, dessen Bildungschancen sind eingeschrinkt und er/sie ist
von Bildungsbenachteiligungen bedroht (Paus-Hasebrink & Kulterer 2014,
Eickelmann 2015). Die Analyse von Mediensozialisationsprozessen zeigt, dass
im Zugang zu und Umgang mit Medien soziale Ungleichheiten weitgehend
reproduziert werden (Niesyto 2010, S. 149ft.).
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e Es bestehen Zusammenhinge zwischen den sozialen, kulturellen und mate-
riellen Ressourcen von Menschen und deren Medienumgangsformen (Iske,
Kutscher & Klein 2004, Niesyto 2009, S. 8-11, Bosse & Hasebrink 2016, Bos
etal. 2014).

e Medienumgangsformen sind immer Bestandteil von alltags- und lebens-
weltlichen Anerkennungs- und Sinnstrukturen und somit liegt die Nutzung
von Medien(-angeboten und -inhalten) immer im Horizont der vom jewei-
ligen Menschen beigemessenen sozialen Sinnhaftigkeit begriindet (Welling
2008, S. 270).

e Bestimmte Medienumgangsformen sind mehr oder weniger hilfreich fiir
den Erwerb von Kompetenzen, welche fiir Strategien sozialer und politi-
scher Teilhabe notwendig sind. Sie kdnnen zu ungleicher Beteiligung an In-
formationen, Bildung und Meinungsiduflerung fithren (Mossberger et al.
2003).

e Diverse Ebenen einer digitalen Ungleichheit (digital divide) reproduzieren
soziale Ungleichheiten: Nicht nur Zugang und Nutzungskompetenz beein-
flussen Teilhabe aber auch Infrastruktur (z. B. Netzneutralitit) und techni-
sche Strukturen von Software (z. B. algorithmengesteuerte Datenanalysen).
Von sozialer Ungleichheit betroffene Menschen werden vermutlich auch
davon stirker benachteiligt werden (vgl. Verstindig, Klein & Iske 2016,
Zorn 2017).

Dariiber hinaus lassen sich zwei zentrale Phanomene der Diskriminierung im
Bereich Medien beschreiben:

1. Die Bedeutung von Medienangeboten und -inhalten bei der Entwicklung
und Reproduktion von individuellen und sozialen Wirklichkeits- und Be-
deutungskonstruktionen von sozialen Gruppen bzw. Kategorien u. a. von
sozialer Herkunft, kultureller Herkunft, Geschlecht; die stereotype, kli-
scheebesetzte und eindimensionale Darstellung von sozialen Gruppen in
Medien tragt dazu bei, Wahrnehmungen von den jeweiligen Gruppen zu
pragen (Wischermann & Thomas 2008, S. 7-20)

2. Die Bedeutung mangelnder Zuginglichkeit von Medienangeboten und
-inhalten fiir bestimmte Menschen; die Prinzipien der Barrierefreiheit und
universellen Nutzbarkeit sind in der Breite von Medienangeboten und -
technik nur in Ansatzen verwirklicht (Bosse et al. 2017, S. 112-115).

Neben Medien und medialer Infrastruktur konnen Angebote der Medienbil-
dung selbst zum Moment des sozialen Ausschlusses — und/oder die Diskrimi-
nierung — werden. Die Medienpéddagogik als eine der Disziplinen, die die Dis-
kurse um Medienbildung wesentlich pragt, hat zwar bislang immer auch
marginalisierte Gruppen in der Gesellschaft in den Fokus von Theorie und
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Praxis genommen. Es wird ihr jedoch auch eine Mittelschichtlastigkeit zuge-
sprochen (Niesyto 2009, S. 16). Ebenso wird auf die Problematik der eher ,,bil-
dungsbiirgerlichen® normativen Aufladung des Medienkompetenzbegriffes
hingewiesen (Kutscher 2009, S. 14). Es ist daher notwendig, Medienbildung
und Inklusion stiarker zusammen zu denken.

3 Maedienbildung und Inklusion

Im Bereich der Medienbildung, insbesondere in der Medienpadagogik, aber
auch in anderen Disziplinen wie beispielsweise der Sozialen Arbeit, Frithen
Bildung und Erwachsenenbildung haben Inklusionsdiskurse in den letzten
Jahren Einzug erhalten; entsprechend liegt eine Vielzahl an divergenten Ver-
standnissen von Inklusion vor. Vor diesem Hintergrund wird die Notwendig-
keit umso deutlicher, sich mit den verschiedenen theoretischen und praktischen
Bezugs- und Standpunkten des Inklusionsbegriffes zu befassen und Verbin-
dungen zu Zielen und Aufgaben inklusiver Medienbildung in Theorie und
Praxis herzustellen (Maurer & Schluchter 2013). Erste Vorschldge zu Verbin-
dungen von Medienbildung und Inklusion liegen bereits vor (vgl. u. a. Bosse
2012, 2012a, 2017, Briiggemann 2017, Kamin & Hester 2015, Kamin, Schluchter
& Zaynel 2018, Schluchter 2012, 2015, 2016).

3.1 Medienbegriff

Alltagssprachlich scheint klar, was ,Medien® sind, wir benutzen das Wort mog-
licherweise taglich. Definitorisch wird es jedoch schwieriger: Was sind eigent-
lich ,Medien®, was ist kein Medium? Was ist mit Medium gemeint, wodurch
wird etwas zum Medium? Sind nur Massenmedien ,Medien“ oder auch bei-
spielsweise der menschliche Korper, kann auch eine sprechende oder compu-
tersteuernde Taste ein Medium sein?

Da sich Medien in ihren Eigenschaften, Einsatzkontexten und Inklusionsas-
pekten voneinander unterscheiden, gilt es daher zunichst fiir den Kontext der
Inklusion geeignete Medienbegriffe zu finden, um deren Relevanz fiir Inklusion
oder Exklusion analysieren zu konnen. Anschaulich wird dies, wenn wir uns
vor Augen rufen, welch grundsatzlich unterschiedliche Eigenschaften, Einsatz-
kontexte und Inklusionsaspekte beispielsweise Medien wie Gebardensprache,
Tageszeitung und ein mit kiinstlicher Intelligenz ausgestatteter digitaler Bestell-
button haben.

Im disziplingebundenen wissenschaftlichen Sprachgebrauch kursieren di-
verse Medienbegriffe je nach theoretischer Verwurzelung, je nach theoretischen
Sichtweisen auf Kommunikation und Wirklichkeit sowie je nach Analysekon-
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text und -ziel. Insofern wird auch fiir je unterschiedliche Verstindnisse von
»Inklusion“ moglicherweise mit unterschiedlichen Medienbegriffen zu arbeiten
sein. Im vorliegenden Band finden sich Darstellungen, die mit diversen Medi-
enbegriffen auf unterschiedlichen Ebenen und in diversen Feldern argumentie-
ren und eine Bandbreite von Zusammenhédngen zwischen Medien und z. B.
Kultur, Politik oder Technologieentwicklungen analysieren. Bewusst sollte hier
kein Medienbegrift vorgegeben werden, um die Vielfalt der Relevanz von Medi-
en und Medienbildung fiir Inklusionsprozesse abzubilden. Dennoch ist es not-
wendig, den fiir eine Analyse verwendeten Medienbegriff zu explizieren. Bei-
spielhaft seien daher drei Medienbegriffe mit Bezug auf Inklusionsaspekte
skizziert und erlautert. Sie basieren auf einer Systematik des Medienwissen-
schaftlers Kiibler (2003), der sechs Medienbegriffe unterscheidet: universaler,
elementarer, technischer, kommunikations- und organisationssoziologischer,
kommunikativ-funktionaler und systemischer Medienbegriff. Im vorliegenden
Buch liegt beispielsweise ein elementarer Medienbegriff zugrunde, wenn Be-
zeichnungen von gefliichteten oder behinderten Menschen in Massenmedien
analysiert werden im Hinblick auf ihre exkludierende Wirkung. Werden die
Funktionen von Medien fiir Bildungsprozesse und Artikulationsprozesse Ein-
zelner und bestimmter Gruppen beschrieben (Zugang zu Informationen, Arti-
kulation von Meinungen {iber Blogs und Petitionen), lasst sich mit einem
kommunikativ-funktionalen Medienbegriff arbeiten. Wird iiber die Bereitstel-
lung diverser Mediengerdte und -formate diskutiert, beispielsweise bei der Be-
reitstellung von Zugéngen zu Fernsehen, Biichern, Internet und Smartphones
in Bildungs- und Wohneinrichtungen, so wird ein technischer Medienbegriff
gewidhlt. Und wenn wir analysieren, wie sich Inklusion in Meinungen, Diskur-
sen und Verldufen von Entscheidungsprozessen einer Gesellschaft abbildet, so
kann ein systemischer Medienbegriff geeignet sein.

Mit einer Verortung von Inklusionsprozessen in der mediatisierten Gesell-
schaft liegt es nahe, nach Krotz (2008) von ,,Medien“ zu sprechen, ,,[...] wenn
es sich um menschlich hergestellte technische, zugleich aber auch um sozial
institutionalisierte Einrichtungen handelt, die die Komplexitit menschlicher
Kommunikation zum Ausdruck bringen kénnen, die Kommunikation zwi-
schen Menschen und Institutionen der Interpretation anderer Menschen zu-
ganglich machen und die Teil des etablierten gesellschaftlichen Kommunikati-
onssystems sind“ (Krotz 2008, S. 48). Dabei erfolgt keine Separierung zwischen
analogen und digitalen Medien.

Des Weiteren eignen sich zwei Annéherungen an den Medienbegriff als ent-
sprechende Orientierung im Kontext Medienbildung und Inklusion:

e ein symboltheoretischer Medienbegriff, welcher von einer generellen Me-
dialitdt menschlichen Handelns ausgeht (vgl. Fuchs 2013, 0. S.)
e Anndherungen der Cultural Studies an den Medienbegriff, welcher Medien
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als das zwischen dem menschlichen Korper und seiner Umwelt begreift (vgl.
Gottlich 2008, 103 £.)

Folgt man Uberlegungen der Cultural Studies zum Medienbegriff, so sind Me-
dien (und ihre Technologien) als Elemente gesellschaftlicher Kommunikation -
als soziale und kulturelle Praxen, die in gesellschaftlicher, 6konomischer etc.
Relation zueinanderstehen, aufzufassen (vgl. ebd.). Medien sind hierbei wesent-
licher Bestandteil der Organisation von Wissen und Kommunikation mit Fol-
gen fiir Gesellschaft und Kultur, v. a. in Form der Herrschaftsformen sowie
Denkstrukturen.

Die in diesem Abschnitt aufgezeigte Diversitit der Verwendung des Begriffs
»Medien“ verdeutlicht, dass Medien in vielfiltiger Weise beispielweise auf Ebe-
ne von Organisation(en), Politik, Padagogik und Sozialarbeit Einfliisse auf
Inklusionsprozesse haben.

3.2 Medienbildung

Die Relevanz des Erwerbs von Medienkompetenz und Medienbildung nimmt
in einer mediatisierten Gesellschaft fiir alle Menschen zu. Da in der Breite der
divergenten Medienverstindnisse Medien immer ein konstitutives Element
jeglicher Interaktions- und Kommunikationsprozesse darstellen, bilden sie
auch die Basis fiir alle Formen von Lern- und Bildungsprozessen. In einer me-
diatisierten Gesellschaft ist die Bildung mit, tiber und durch Medien grundle-
gend fiir gesellschaftliche Zugehorigkeit und Teilhabe.

In der Tradition der Medienpadagogik hat Medienbildung den Anspruch,
die mediale und selbstbestimmte Partizipation gerade auch von benachteiligten
Menschen und Gruppen fordern zu wollen, da Medien als gesellschaftskonsti-
tuierend verstanden wurden und werden. Besonders die Férderung der Artiku-
lation subjektiver und marginalisierter Sichtweisen stand traditionell neben der
Entwicklung einer kritischen Reflexivitdt auf Medieninhalte und Mediennut-
zung im Zentrum medienpadagogischen Handelns.

Medienbildung fokussiert den Bildungsbegriff im Hinblick auf seine unab-
dingbare Interdependenz zum Medienbegriff. Bildung ist dabei zu verstehen als
ein fortwahrender Prozess (nicht Zustand) des Lernens, Reflektierens und Ver-
anderns in einer sich kontinuierlich wandelnden Welt. Wir verstehen Bildung
nach Marotzki und J6rissen (2008, S. 100)

»als Prozess, in welchem vorhandene Strukturen und Muster der Weltaufordnung durch
komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst ersetzt werden. [...] Als besonders komple-
xe Form des Lernens lasst sich der strukturale Bildungsbegriff weiterhin in Abgrenzung

zu weniger reflexiven Formen des Lernens spezifizieren. Wahrend Lernen auf die Her-
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stellung von Wissen, also auf die Herstellung von Bestimmtheit in Bezug auf Welt und
Selbst abzielt, sind Bildungsprozesse durch Kontextualisierung, Flexibilisierung, Dezent-
rierung, Pluralisierung von Wissens- und Erfahrungsmustern, also durch die Eréffnung

von Unbestimmtheitsraumen gekennzeichnet” (vgl. ebd.).

Nicht jedes Handeln mit Medien ist jedoch im Sinne von Marotzki & Jorissen
bildend. Medienhandeln in der Form von tibermafligem Medienkonsum steht
beispielsweise in der Kritik, auf Bildungs- und Teilhabechancen mindernd
wirken zu konnen (Bleckmann 2014, Bos et al. 2014). Um Medien selbstbe-
stimmt, kritisch-reflexiv und zur Forderung von Bildung und subjektiver
Chancen nutzen zu konnen, bedarf es einer Medienkompetenz. Diese muss
daher allen Menschen vermittelt werden. Einigkeit besteht im gesellschaftlichen
Diskurs weitgehend darin, dass Schule und Bildungseinrichtungen der non-
formalen Bildung sowie die Ausbildungsinstitutionen Hochschule und berufli-
che Bildung mediale Lebensumwelten in Alltag, Beruf und Freizeit mit ihren
Bedeutungen fiir die personliche Lebensfithrung und fiir professionelles Han-
deln nicht ignorieren diirfen, sondern dass sie darauf vorbereiten miissen.

Medienbildung hat nicht primdr Medien als Gegenstand, sondern zeigt,
dass Medialitat die Grundlage jeder Bildung ist (Jorissen 2013). Mithilfe von
Medien lassen sich neue Kontakte, Ideen, Orte und Zusammenhiange erschlie-
Ben und ermoglichen so, die eigenen Bildungsméglichkeiten und somit den
Bildungsraum (Spanhel 2010) zu erweitern.

Die Relevanz von Medien und Medienbildung fiir Sozialisation, Teilhabe
und Bildung macht deutlich, wie sehr auch die Bedingungen fiir Inklusion in
einer mediatisierten Gesellschaft mit Medienbildung verkniipft sind. Mit der
theoretischen Grundlage der Medienbildung und dem Verweis auf die durch
Medien erméglichten Bildungsraume soll daher in diesem auch Band analysiert
werden, dass und wie mit Medien neue Erfahrungsrdume erreichbar sind, wie
sie Erfahrungen ermdglichen, die durchaus auch aufgrund der Bedingungen
des eigenen Lebens nicht (oder nicht so leicht) ohne Medienvermittlung denk-
bar oder realisierbar sind (z. B. aufgrund von korperlichen oder sprachlichen
Einschrankungen).

3.3 Medienkompetenz

Wegen der fortschreitenden Mediatisierung und unter Bezugnahme auf Risi-
ken, die Medienumgang mit sich bringen oder auf Chancen, die ein selbstbe-
stimmter, kenntnisreicher Medienumgang ermdéglichen kann, sowie durchaus
auch mit Verweis auf die Notwendigkeit gut ausgebildeter Fachkrifte, finden
sich in Politik, Bildung und Wirtschaft vermehrt Bekenntnisse zur Forderung
von ,Medienkompetenz®. Die zugrundeliegenden Verstindnisse von ,Medien-
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kompetenz® unterscheiden sich dabei jedoch je nach Akteur stark. Es reicht von
der Fahigkeit der Nutzung géingiger Biirosoftware iiber die vermeintliche Not-
wendigkeit, digitale Medien programmieren zu kénnen bis zur Kompetenz
einer miindigen, selbstbestimmten kritisch-reflexiven Mediennutzung und
Mediengestaltung. Will man nicht zum Spielball diverser Interessenlagen wer-
den und eine Instrumentalisierung des Medienkompetenz-Begriffs vermeiden,
so gilt es, fiir Bildungskontexte eine bildungstheoretische Fundierung zu wah-
len. Dies ist bislang nicht in allen Bereichen erfolgt, und auch Konzepte einer
Medienbildung oder Medienkompetenzférderung sind noch nicht iiberall etab-
liert, wie die Beitrdge im Buch aufzeigen werden. Wo sich ein Bildungsbereich
oder eine Einrichtung damit befasst, ob und wie Medienbildung oder Medien-
kompetenz geférdert werden soll, ist es daher auch notwendig, die diversen
Ebenen, auf denen fiir oder gegen die Férderung von Medienkompetenz argu-
mentiert wird, zu verstehen: Es finden sich erfahrungsgemifl Argumentationen
auf 6konomischer, personalressourcenorientierter, technischer oder auch (ju-
gend-) schutzorientierter Ebene, die teilweise einer bildungstheoretischen Fun-
dierung und Begriindung entgegenlaufen konnen. Wird beispielsweise eine
nicht erfolgte Bereitstellung von Internetzugingen mit der Notwendigkeit des
Schutzes der Zielgruppe vor Risiken der Mediennutzung (z. B. Zeitverschwen-
dung, Cybermobbing, Cybergrooming, Viren, unbeabsichtigten Kaufvertrigen,
etc.) begriindet, so stehen dieser bewahrpadagogischen Haltung die Verhinde-
rung der Ermoglichung bildungstheoretisch begriindeter Entwicklungsraume
entgegen.

Es finden sich in der Literatur unterschiedliche Modelle dafiir, wie Medien-
kompetenz begriindet und ausgestaltet werden muss. Schelhowe et al. (2010)
begriinden den Erwerb diverser Kompetenzen mit Herausforderungen einer
»digitalen Kultur®, denen im Sinne einer Personlichkeitsentwicklung mit der
Forderung der folgenden vier Kompetenzbereiche begegnet werden miisse:

Information + Wissen

Kommunikation + Kooperation

Identitdtssuche + Orientierung

Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln (Expertenkommission
des BMBF zur Medienbildung et al. 2010).

Ll

Ein vielzitiertes Modell der Medienkompetenz entwickelte Dieter Baacke (1996)
angelehnt an eine Theorie der jedem Menschen innewohnenden Kommunika-
tionskompetenz. Es fokussiert vier Vermittlungs- und Zieldimensionen einer
Medienkompetenz:

1. Medienkritik (mediale Inhalte, Mediensysteme und eigene Mediennutzung
kritisch reflektieren);
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2. Medienkunde (Medienangebote und -formen kennen);
3. Mediennutzung (gewiinschte und benétigte Medien nutzen konnen); und
4. Mediengestaltung (eigene Medienprodukte erstellen, Medien verdndern).

Alle Modelle von Medienkompetenz zeigen auf, dass es nicht nur um Nutzung
von Medien geht. Sie basieren auf Analysen der Voraussetzungen und Ebenen
von erforderlichen Kompetenzen fiir Handeln und Verstehen in einer von
Medien durchzogenen Welt. Sie bieten einen Begriindungs- und Planungsrah-
men, um medienpddagogisch mit dem Ziel der Forderung von Bildung und
Teilhabe handeln zu konnen.

Fir die Vermittlung von Medienkompetenz und der Erméglichung von
Medienbildung ,fiir alle“ ist daher Voraussetzung, dass padagogische (aber
auch technische und kaufméannische) Fachkrifte die Verbindung von Inklusion
und Medienbildung verstehen und tiber die notwendigen Medienkompetenzen
und insbesondere medienpadagogischen Kompetenzen verfiigen, diese in ihr
padagogisches Handeln zu integrieren. Eine ausfithrliche Auseinandersetzung
mit dem Begriff der Medienkompetenz liefert Schorb in diesem Handbuch.

Insgesamt besteht ein grofler Nachholbedarf in der Entwicklung von Kon-
zepten und Modellen zielgruppensensibler und im Besonderen individualisierter
Formen der Medienbildung, welche der Heterogenitit ihrer Adressatinnen und
Adressaten Rechnung tréagt. Hierbei ist ein Blick auf die Alltags- und Lebenswel-
ten der Menschen notwendig, welcher deren Bediirfnisse ernst nimmt und zu-
sammen mit diesen versucht, einen Weg der bildungsbezogenen Weiterentwick-
lung der eigenen Person zu initiieren (Kamin, Schluchter & Zaynel 2018). Auch
wird deutlich, dass die Medienpadagogik bislang den Adressatinnen und Adres-
saten ihrer Angebote zu wenig Raum fiir Beteiligung und Mitsprache er6ffnet
hat - hier weisen Uberlegungen zu partizipativen Formen der Forschung oder
Gestaltung von Praxisangeboten in eine entsprechende Richtung.

3.4 Zum Begriff der inklusiven Medienbildung

Wir haben den Begriff der inklusiven Medienbildung gewihlt, da es um den
Bildungsanspruch von Menschen, um deren Selbst- und Weltverhiltnisse und
damit einhergehend um das Potenzial ihrer Transformierung geht. Wie dieser
Beitrag zu Beginn versucht hat deutlich zu machen, steht Inklusion im Zusam-
menhang mit voller und gleichberechtigter Teilhabe, mit Chancengleichheit,
mit der Ermoglichung der Erreichung selbstgesteckter Ziele, ihr wohnt also ein
Bildungsanspruch inne und ein Erméglichungsanspruch. Inklusive Medienbil-
dung verkniipft Anspriiche und Ideen einer Medienbildung in einer mediati-
sierten Welt, in welcher Mediatisierungsprozesse in der Sozialisation, Kom-
munikation und Teilhabe thematisiert werden. Der Begriff der inklusiven
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Medienbildung kann als Katalysator und Kontrastmittel fir die Medienbildung
in Theorie und Praxis angesehen werden, indem er dazu auffordert, das eigene
Denken und Handeln stindig zu reflektieren, um Perspektiven fiir die Inklusi-
on und gegen die Exklusion von Menschen weiterzuentwickeln (Kamin,
Schluchter & Zaynel 2018). Insofern finden sich zunehmend Pladoyers und
Analysen dazu, wie auch in diszipliniren Kontexten (beispielsweise der Son-
derpadagogik und der Heilpadagogik) eine Verkniipfung mit Medienbildung
herzustellen sei (z. B. Reber & Luginbiihl 2016, Liesen & Rummler 2016).

Im Fokus steht ,,Medienbildung® als ein Begriff, der nicht eine Disziplin,
sondern eine Zielrichtung angibt, sowohl fiir alle Menschen, fiir Bildungsein-
richtungen sowie fiir pddagogisches Handeln und teilweise auch fiir technische
Entwicklungen, die so gestaltet sein sollen, dass die Férderung von Medienbil-
dung fiir alle Menschen méglich wird. In diesem Zusammenhang betont der
Medienpéddagoge Dieter Spanhel die Relevanz von medialen Bildungsrdumen:
»Wenn hier von medialen Bildungsrdumen die Rede ist, dann sollen damit von
Medien gepragte institutionalisierte und informelle Riume bezeichnet werden,
in denen Bildungsprozesse durch Medien angestoflen werden. Auf Grund der
rasanten Entwicklungen der Medien ist es fast unausweichlich, dass der Zu-
sammenhang von Medien und Bildung in das Zentrum der Aufmerksamkeit
nicht nur der Medienpadagogik, sondern der Bildungswissenschaften iiber-
haupt riickt.“ (Spanhel 2009, S. 70-72). Medienbildung hat ergo nicht primér
Medien als Gegenstand, sondern fasst Medialitit als Grundlage jeder Bildung
auf (Jorissen 2013). Mithilfe von medialer Kommunikation und Informierung
lassen sich neue Kontakte, Ideen, Orte und Zusammenhinge erschliefen und
ermoglichen so, die eigenen Bildungsméglichkeiten und somit den Bildungs-
raum (Spanhel 2010) zu erweitern. Diese Moglichkeit, sich medial selbstbe-
stimmt bilden zu kénnen, muss allen Menschen offenstehen: Das Recht auf
einen addquaten Zugang zu Medien ergibt sich daher auch aus einem Recht auf
Bildung und Teilhabe. So sehen daher auch die Behindertenrechtskonvention
und die Kinderrechtskonvention den Zugang zu Medien als wesentlich an fiir
Bildung und gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe: Die BRK benennt explizit
die Zugianglichkeit zu Information, Informations- und Kommunikationsme-
dien und zu Bildung als einen zentralen Aspekt von Inklusion (UN-BRK, § 9,
21, 24, 30). Auch die Kinderrechtskonvention hat Zugang zu (Massen-)Medien
(Art. 17) und zu Bildung und zu den Moglichkeiten personlicher Entfaltung
(Art. 29) im Zentrum, weil sie essentiell sind fiir Chancengleichheit, worauf ja
auch Inklusionsbestrebungen zielen.

Die Relevanz von Medien und Medienbildung fiir Sozialisation, Teilhabe
und Bildung machen deutlich, wie sehr auch Bedingungen fiir Inklusion in
einer mediatisierten Gesellschaft mit Medienbildung verkniipft sind. So analy-
sieren beispielsweise Reber und Luginbiihl (2016) mit einer Perspektive auf die
Heilpadagogik, dass Inklusion ohne (digitale) Medien nicht mehr denkbar sei.
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Zusammenfassend findet der Begriff der inklusiven Medienbildung fiir die
Analyse, Reflexion und Bearbeitung sozialer Strukturen und Mechanismen des
Ausschlusses aller Menschen Verwendung (Schluchter 2016, Bosse 2017). Er
zielt auf alle Menschen unabhingig von individuellen Prédispositionen. In
jiingster Zeit wird betont, dass zugleich weiterhin spezifische Zugangs- und
Teilhabebarrieren in den Blick zu nehmen sind (Bosse 2017): So haben Kinder
und Jugendliche mit Beeintrdchtigungen mit ganz eigenen und anderen Exklu-
sionsrisiken zu kimpfen als Kinder und Jugendliche mit sog. Migrationshinter-
grund (Bretldnder 2015, S. 185).

Inklusive Medienbildung beschiftigt sich auf der Ebene der Theoriebildung
und Forschung wie auch auf der Ebene der praktischen Medienbildung mit
folgenden drei iibergreifenden Feldern (vgl. Bosse 2016) der medialen Teilhabe:

Teilhabe IN Medien: Die Reprasentation von sozialen Gruppen in den Medien
ist entscheidend dafiir, wie sichtbar Vielfalt in der Gesellschaft ist und wie sie
wahrgenommen wird. Diversitat in Redaktionen ist dabei ein zentraler Ansatz-
punkt dafiir, dass auch die Darstellung von Gesellschaft vielféltiger wird. Medi-
enpiddagogik beschiftigt sich mit stereotypen, klischeebehafteten und stigmati-
sierenden Darstellungen und setzt diesen durch eigene Medienproduktionen
ein vielfaltiges und selbstbestimmtes Bild entgegen.

Teilhabe AN Medien: Barrierefreie Medien ermdglichen Teilhabe. Barrierefrei-
heit betriftt die technische Bedienbarkeit, die Wahrnehmbarkeit mit unter-
schiedlichen Sinnen sowie die Verstindlichkeit der Sprache und Einfachheit der
Benutzerfiihrung.

Teilhabe DURCH Medien: Arbeiten, Lernen, Kommunizieren und Beteiligung
an offentlichen Diskursen - digitale Medien bieten vielfaltige Moglichkeiten der
Partizipation fiir alle. In Kombination mit unterstiitzenden Technologien er-
offnen sie Teilhabemoglichkeiten, die vielen Menschen bisher verwehrt oder
stark erschwert waren (vgl. GMK Fachgruppe Inklusive Medienbildung 2018).

Teilhabe an inklusiver Medienbildung: Die barrierefreie und inklusive Gestal-
tung von Veranstaltungen wie Workshops, Tagungen und Konferenzen ist
ebenso ein Arbeitsfeld inklusiver Medienbildung, wie auch die moglichst um-
fassende Zuginglichkeit von Verodffentlichungen zur inklusiven Medienbil-
dung. Zur Teilhabe an inklusiver Medienbildung gehort dariiber hinaus, die
Forderung partizipativer und inklusiver Forschung. Die Rahmenbedingungen
miissen so gestaltet werden, dass Wissenschaft und Forschung in inklusiven
und transdisziplindren Teams selbstverstindlich wird. Barrierefreiheit muss
auch in der Forschung sichergestellt werden und darf bei Projektantragen kein
Wettbewerbsnachteil sein (Aktif 2017).
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In der anwendungsbezogenen Forschung finden sich bereits zur Nachahmung
inspirierende Konzepte zur inklusiven Gestaltung von Medienbildungsangebo-
ten (z. B. Lutz 2003, Schaumburg 2010, Landesarbeitsgemeinschaft Lokale Me-
dienarbeit e.V. 2012).

Als Ziele einer inklusiven Medienbildung werden beispielsweise Empower-
mentprozesse genannt (vgl. Schluchter 2012). Im Fokus solcher Medienbil-
dungsangebote steht die aktive Medienarbeit zur Forderung des Erwerbs und
der Umsetzung von sozialer und politischer Handlungs- und Gestaltungsfihig-
keit, verbunden mit dem Ziel, gesellschaftliche Zugehorigkeit und Teilhabe zu
ermoglichen (vgl. Demmler & Rosch 2012, S. 19£.).

Neben den hier genannten iibergreifenden Schwerpunkten beschiftigt sich
inklusive Medienbildung mit Themen wie Datafizierung, Algorithmisierung,
Medienkompetenz 4.0, mit coding, maker spaces, virtual realitiy, Computer-
spielen, sowie mit den Themen Cybermobbing, Big Data, Datenschutz und
Privatsphare, ergo mit allen Themen, die auch insgesamt fiir alle Disziplinen,
die sich mit Medienbildung beschéftigen, von Relevanz sind (Bosse 2017). Ins-
gesamt ist zu beobachten, dass sich das Forschungsfeld und der Literaturfundus
noch wenig systematisiert zeigen.

5 Fazit

In der mediatisierten Gesellschaft hat der Grad der Medienkompetenz einen
entscheidenden Anteil an gesellschaftlichen Partizipationschancen (Pelka &
Kaletka 2013). Inklusiver Medienbildung geht es um eine passgenaue Unter-
stiitzungskultur zum Erwerb derselben. Sie bezieht sich auf alle Vielfaltsdimen-
sionen und zielt darauf, einen wesentlichen Beitrag zur Gestaltung einer inklu-
siven Gesellschaft zu leisten (Bosse 2017).

Mit diesem Beitrag wurde der Versuch unternommen, den Zusammenhang
zwischen Diskursen zur Inklusion und denen zu einer inklusiven Medienbil-
dung theoretisch herzuleiten und die Relevanz der Verkniipfung beider Diskur-
se zu verdeutlichen.

Deutlich ist, dass das Arbeitsfeld inzwischen in der Praxis nicht mehr weg-
zudenken ist, dass sich in der Theoriebildung und Forschung der inklusiven
Medienbildung aber noch keine eindeutigen wissenschaftstheoretischen Denk-
positionen herauskristallisiert haben, welche Forschung bestimmen oder Me-
tatheorien liefern. Eine erste Systematisierung des Feldes nach Bildungsberei-
chen liefert dieser Band, weitere Systematisierungen sind notwendig.

Um die Weiterentwicklung theoretischer Denkpositionen zu inklusiver Me-
dienbildung in Kontexten verwandter Disziplinen und Professionen voranzu-
treiben, bedarf es sowohl innerdisziplindrer als auch transdisziplinarer For-
schungsansitze. Die zuletzt genannten betreffen unter anderem Medienpida-



30 GRUNDLAGEN

gogik, Schulpidagogik, Sozialpadagogik/Soziale Arbeit, Sonder- und Heilpada-
gogik sowie Rehabilitationswissenschaften und die Informatik. Perspektiven
der inklusiven Medienbildung konnen ferner die Forschung und Theoriebil-
dung in weiteren benachbarten Disziplinen bereichern, da inklusive Medienbil-
dung iiber Wissen und Kompetenzen in Feldern verfiigt, die zunehmend auch
in anderen padagogischen Kontexten bedeutsam geworden sind (z. B. Medien-
kompetenz, digitale Inklusion und Exklusion, Umgang mit Big Data). Es be-
steht sowohl ein Bedarf an (empirischer) Grundlagen- und Anwendungsfor-
schung als auch an Theoriebildung, ebenfalls erscheint eine stirkere Verzah-
nung von Theorie und (Berufs-)Praxis erforderlich (Schluchter 2014, S. 355).
Ein weiteres Forschungsdesiderat ist die Entwicklung medienbildungstheore-
tisch fundierter kritischer Perspektiven auf Risiken von Digitalisierungsprozes-
sen insbesondere fiir marginalisierte Gruppen und damit verbundene Exklusi-
onsrisiken sowie iibergreifende Ansitze, die weniger einzelne Personengruppen
in den Blick nehmen, sondern medienbezogene Inklusion und Exklusion bei-
spielsweise aus einer medienwissenschaftlichen oder gesellschafts- oder macht-
theoretischen Perspektive betrachten (GMK Fachgruppe Inklusive Medienbil-
dung 2018).
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Mediensozialisation

Horst Niesyto

Die Auseinandersetzung mit der Mediensozialisation von Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen ist wichtig, um in padagogischen Kontexten Angebote
zur Medienbildung und Medienerziehung entwickeln zu konnen, die jeweils an
den vorhandenen Medienerfahrungen ankniipfen und zielgruppensensibel
Formen einer inklusiven Medienbildung fordern.

Der folgende Beitrag stellt zunachst theoretische Grundlagen zum Begriff
Mediensozialisation vor (Teil 1) und fasst danach Befunde aus der Forschung
zur Mediensozialisation unter Aspekten sozialer Ungleichheit zusammen
(Teil 2). Gerade in inklusiver Perspektive zeigt sich, dass handlungsorientierte
Formen der Medienbildung geeignet sind, um sozialer Ungleichheit im Me-
dienumgang entgegenzuwirken (Teil 3). Hinweise auf Herausforderungen und
Desiderata der medienpiadagogischen Forschung und Praxisentwicklung
schlieflen den Beitrag ab (Teil 4).

1 Theoretische Grundlagen

In der Padagogik und Medienpadagogik hat sich ein Sozialisationsbegriff etab-
liert, der die Wechselwirkungen von gesellschaftlichen, medialen und individu-
ellen Einflussgréfien betont. Exemplarisch fiir allgemeine Sozialisationstheorien
sei auf den Sozialisationsbegriff verwiesen, wie ihn Hurrelmann definiert. Da-
nach wird unter Sozialisation der Prozess ,der Entstehung und Entwicklung der
menschlichen Persénlichkeit in Abhéngigkeit von und in Auseinandersetzung
mit den sozialen und den dinglich-materiellen Lebensbedingungen verstanden,
die zu einem bestimmten Zeitpunkt der historischen Entwicklung einer Gesell-
schaft existieren (Hurrelmann 1995, S. 114). Sozialisation bezeichnet demnach
einen Prozess, in der sich eine sozial handlungsfahige Personlichkeit bildet und
»uber den Lebenslauf hinweg in Auseinandersetzung mit den Lebensbedingun-
gen weiterentwickelt“ (ebd.).

Dieses Verstindnis legt auch Bernd Schorb bei seinem Begriff von Medi-
ensozialisation zugrunde; dariiber hinaus akzentuiert er die symbolische Bedeu-
tung von Medien:

,Von Seiten der Medien gesehen dienen diese als Mittler von Wissen, Weltbildern und
Lebensorientierungen. Innerhalb des sozialen Kontextes der Familie beispielsweise sind



NIESYTO - MEDIENSOZIALISATION 35

sie darliber hinaus selbst Medium der Vermittlung und als Symbole auch Inhalte der
Kommunikation der sozialen Subjekte. Dabei ist, abhangig vom Lebenszusammenhang
und sonstigem Anregungspotential der Subjekte, der Inhalt der medialen Angebote fir
die Ausbildung von Einstellungs-, Verhaltens- und Handlungsdispositionen von Bedeu-
tung” (Schorb 2005, S. 387).

Schorb betont, dass Medienangebote zwar mit struktur-, wert- und normset-
zenden Faktoren verbunden sind; die Individuen konnen sich aber auf der Basis
aktiver Aneignungshandlungen auch Medieninhalten verweigern oder sich
andere Ziele und Inhalte setzen (ebd.).

Diese erste begriffliche Anndherung an ,Mediensozialisation’ mochte ver-
deutlichen, dass aus medienpddagogischer Perspektive — in Anlehnung an in-
teraktionistische Sozialisationstheorien — das Wechselverhiltnis zwischen Men-
schen, Medien und gesellschaftlichen Kontexten zentral ist. Sichtweisen, die
jeweils einen Faktor in diesem Wechselverhdltnis einseitig betonen, laufen
Gefahr, entweder medialen und gesellschaftlichen Strukturen determinierende
Wirkungen auf Wahrnehmung, Denken und Handeln der Menschen zuzu-
schreiben oder subjektive Aneignungsleistungen von Medien von solchen
Struktureinfliissen weitgehend zu entkoppeln.

In der Medienpéddagogik bildeten sich im Laufe der Zeit unterschiedliche
theoretische Ansitze und Modelle zur Mediensozialisation heraus. Diese Aus-
differenzierung hangt vor allem mit unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen Verortungen (Aufenanger 2008, S. 88f.) sowie mit Verinderungen im
Gegenstandsbereich, der gesellschaftlichen Medienentwicklung und den Medi-
enpraktiken der Menschen zusammen. Weitere Ausdifferenzierungen bietet das
von Ralf Vollbrecht und Claudia Wegener (2010) herausgegebene Handbuch
Mediensozialisation, insbesondere beziiglich der Mediensozialisation im Le-
bensverlauf, der Relevanz unterschiedlicher sozialer und institutioneller Kon-
texte und Medienbeziige sowie verschiedener Themenaspekte der Mediensozia-
lisation.

In dem von Dagmar Hoffmann und Lothar Mikos editierten Sammelband
zu Mediensozialisationstheorien — neue Modelle und Ansdtze in der Diskussion
(2010) pladiert Hoffmann fiir eine integrative Mediensozialisationstheorie, die
Konzepte und Modelle der Sozialisation moglichst systematisch mit Medienan-
eignungsprozessen in Verbindung bringt (Hoffmann 2010): ,,Herauskommen
sollte eine Subjekttheorie, die das Verhiltnis individueller Subjekte zu den sie
umfassenden Strukturen tiber Interaktionsprozesse und Bediirfnislagen erfasst®
(ebd., S.24). Analysen und Theorien zur Medienaneignung gehen davon aus,
dass es keine reizkontrollierte und input-determinierte Medienwirkungen gibt,
sondern vielmehr das Individuum zur zentralen und verantwortlichen Instanz
wird. Individuen werden nicht als Zielscheibe medialer Reize, sondern als akti-
ve Konstrukteure von Sinn und Bedeutung betrachtet. Diese Annahme korres-
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pondiert mit dem sozialisationstheoretischen Modell des ,,produktiv realitits-
verarbeitenden Subjekts (Hurrelmann & Ulich 1998), das Personlichkeitsent-
wicklung in einem reflexiven und interaktiven Prozess zwischen subjektiven
Faktoren und der dufleren Realitét verortet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich bei den Theorien zur Me-
diensozialisation vor allem aneignungs- und handlungstheoretische Ansitze
etabliert haben, die - ausgehend vom Wechselverhéltnis von Mensch und Me-
dien - besonders nach den sozialen und soziokulturellen Implikationen der
Medienaneignung fragen. Medienrezeption und Medienaneignung werden als
Teile sozialen Handelns verstanden, die Mediennutzung wird im Lebenskontext
der Menschen verortet, es wird nach der Bedeutung der Medien im Alltag und
fur die Lebensbewiltigung gefragt. Konstituierendes Merkmal nahezu aller
handlungstheoretischer Ansatze ist die Betonung der Verwobenheit von Medi-
ennutzung und Alltagspraxis, sowohl was die priferierten Medienthemen als
auch die interpretatorischen Moglichkeiten im Rahmen von role-taking und
role-making betrifft (parasoziale Interaktion und symbolisches Probehandeln
mit Medien). Handlungstheoretisch fundierte Studien trugen entscheidend
dazu bei, die subjektiven Dimensionen der Mediennutzung besser zu verstehen
und die eigensinnigen Prozesse der Medienaneignung herauszuarbeiten. Ent-
sprechende Analysen betonen insbesondere die Bedeutung von Medienangebo-
ten fur die Identititsbildung (Schorb 2014) und die Gestaltung neuartiger
Kommunikations- und Beziehungsformen (u.a. Tillmann 2008), gerade mit
Blick auf die Nutzung digitaler Medien. Unter Hinweis auf entwicklungs- und
sozialpsychologische Konzepte zur Identitétsbildung (z. B. Keupp et al. 1999)
werden Phanomene wie ,,Patchwork-Identititen® und ,,hybride Identititen® in
Zusammenhang mit medienkulturellen Identitatskonstruktionen gebracht:
Kinder und Jugendliche nutzen unterschiedliche Medienwelten als Rdume fiir
symbolisches Probehandeln, um im Kontext von Ablgsungs- und Emanzipati-
onsprozessen eigene Orientierungen zu entwickeln und verschiedene ,, Teiliden-
titaten“ mittels Medien auszubalancieren.

Kritisch ist anzumerken, dass die Frageperspektive ,,Was machen die Men-
schen mit Medien?“ zwar zu wichtigen neuen Einsichten in das alltdgliche Me-
dienhandeln von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen fiihrte, gleichzeitig
geriet jedoch die Frageperspektive ,,Was machen die Medien mit den Men-
schen?* immer mehr in den Hintergrund. So ist die Uberschdtzung der Mog-
lichkeiten zu einem medien-autonomen Handeln ein kritischer Punkt in kul-
turtheoretisch orientierten Studien zur medialen Selbstsozialisation (u. a.
Fromme et al. 1998, Miiller, Rhein & Glogner 2004). Konzepte zur Selbstsoziali-
sation mit Medien betonen insbesondere die Eigenleistungen der Individuen im
Sinne aktiven, selbststindigen Handelns: Auswahl von Gegenstdnden, Medien-
angeboten, Mitgliedschaften, Beziehungsformen, Werthaltungen und Deu-
tungsmustern. Diese Eigenleistungen haben zweifelsohne in Zusammenhang
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mit dem gesellschaftlichen Prozess der Individualisierung und Globalisierung
zugenommen, der von den Individuen in erheblichem Mafle mehr eigenver-
antwortliches Handeln abverlangt. Einerseits verbinden sich damit Chancen zu
mehr Selbststindigkeit und Selbststeuerung, andererseits ist jedoch nicht zu
tibersehen, dass den Menschen unterschiedliche bildungsbezogene, kulturelle,
soziale und finanzielle Ressourcen zur souverdnen Nutzung von Medien zur
Verfligung stehen.

Eine einseitige Rezeption der Cultural Studies in Deutschland vernachlas-
sigte bereits in den 1980er und 1990er Jahren die Auseinandersetzung mit
problematischen Medienentwicklungen und berticksichtigte bei der Analyse
individueller Prozesse der Medienaneignung nicht hinreichend Phanomene wie
emotionalisierende, personalisierende und gleichférmige Mediengestaltung
und deren Bedeutung fiir die Mediensozialisation und Identitatsbildung (vgl.
u. a. Siiss 2004, S. 279f.). In medienkritischer Perspektive erscheinen differen-
zierende Sichtweisen notwendig, die sowohl die Akteure und ihre Medienprak-
tiken als auch problematische mediale Inszenierungsstrategien berticksichtigen.
Hierzu gehéren auch Untersuchungen iiber die medialen, sozialen und sozial-
psychologischen Muster, die Veranderung der Struktur von Kommunikations-
formen und Offentlichkeiten und die ungleich vorhandenen bildungsbezoge-
nen, kulturellen, sozialen und finanziellen Ressourcen fiir alltdgliches
Medienhandeln.

Die mit der Digitalisierung in den vergangenen 20 Jahren verbundenen
Entwicklungen wie z. B. eine umfassende Datafizierung und Kommerzialisie-
rung von Alltagswelten und ein neuer Strukturwandel von Offentlichkeit im
Datenkapitalismus verweisen auf Herausforderungen und Aufgaben einer kriti-
schen Medienpadagogik und Mediensozialisationsforschung (Niesyto 2010,
2017). In diesem Zusammenhang sind u. a. die Analysen von Friedrich Krotz
zur Mediatisierung relevant. Krotz kniipft an die Mediumstheorie von Meyro-
witz (1990) an und macht Verdnderungen in den gesellschaftlichen Kommuni-
kationsmitteln und -mustern zum Ausgangspunkt seiner Betrachtungen iiber
den Einfluss von Medien auf identititsrelevante Inhalte, personale und soziale
Beziehungen (Krotz 2007). Die Theorie der Mediatisierung betont die starke
Durchdringung von Alltag und Kultur in engem Zusammenhang mit dem
Wandel verschiedener Formen der Medienkommunikation. Dies bedeutet z. B.,
dass auch die Face-to-face-Kommunikation von medialer Kommunikation
beeinflusst wird und menschliche Kommunikation in der heutigen Zeit nahezu
in allen Bereichen auch mediale Kommunikation ist.

Da sich mediale und soziale Kommunikation immer mehr verschrankt ha-
ben, hilt der Medien- und Kommunikationswissenschaftler Lothar Mikos eine
eigenstindige Mediensozialisationstheorie fiir einen ,Irrweg, weil sie durch die
Uberbetonung der Medien den Blick auf das Zusammenwirken von medialer
und sozialer Kommunikation in der gegenwirtigen Gesellschaft verstellt (Mi-
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kos 2010, S. 43). Diese These lasst sich durch den Hinweis entkriften, dass es
immer schon verschiedene Sozialisationsfelder bzw. -instanzen gegeben hat
(insbesondere Familie, Schule, Peergroup, Arbeitswelt), die eigenstdndig unter-
sucht werden und die sich zugleich auch gegenseitig beeinflussen. In diesem
Sinne konnen auch Medien als ein eigenstandiges Sozialisationsfeld verstanden
werden. Gleichwohl ist festzuhalten, dass die Analyse der Mediatisierung (Krotz
2007) die intensive gegenseitige Durchdringung von Medien, Alltag und Kultur
betont: ,Mediensozialisation ldsst sich von allgemeiner Sozialisation nicht sepa-
rieren, allenfalls zu analytischen Zwecken differenzieren (Vollbrecht 2014,
S.117). In diesem Sinne erscheint es sinnvoll, weder medien- noch subjekt-
zentrierte Positionen einzunehmen, sondern Medienaneignung und Medienso-
zialisation stets im Kontext von sozialem Handeln und gesellschaftlichen Be-
dingungen zu betrachten.

In den letzten 15 Jahren stand die Auseinandersetzung mit digitalen Medien,
Internetkommunikation, mobilen Medien und digitalen Spielkulturen im Vor-
dergrund medienpéddagogischer Praxis und Forschung. Das exponentielle
Woachstum von digitalen Speicherkapazititen, die Miniaturisierung von Einzel-
bausteinen, die mobile Einsetzbarkeit und die interaktiven Mdglichkeiten in
Echtzeitkommunikation sind strukturelle Eigenschaften digitaler Medien, wel-
che einen enormen Schub in der Medienkommunikation beférderten. In medi-
enpéddagogischer Perspektive geht es vor allem darum, wie digitale Medien von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen fiir Kommunikation, Selbstausdruck,
Identitdtsbildung, Lernprozesse und gesellschaftliche Partizipation eigenstindig
und kompetent genutzt werden konnen. Phanomene wie die stindige Erreich-
barkeit und Selbstdarstellung in sozialen Netzwerken, die orts- und zeitunab-
hingige Nutzung von digitalen Medien und damit verbundene sozialrdumliche
Verdnderungen, Datenpreisgabe und informationelle Selbstbestimmung, Cy-
bermobbing, Pornografie und Gewalt, rechtsextremistische Propaganda, Gam-
ing-Communities, digitale Fankulturen, Blogging und Vlogging, Hacking, In-
fluencer Marketing und Kommerzialisierung von Alltagsleben sind Bestandteil
von Medienpraktiken und Gegenstand diverser Studien. Der folgende Teil fasst
wichtige Befunde aus der Medienaneignungs- und Mediensozialisationsfor-
schung zusammen und fokussiert dabei auf Aspekte zum Thema Mediensozia-
lisation und soziale Ungleichheit.

2 Mediensozialisation und soziale Ungleichheit

Zweifelsohne eroffnen digitale Medien neue Chancen fiir selbstgesteuerte Bil-
dungs- und Lernprozesse. Dennoch ist darauf hinzuweisen, dass dies kein Selbst-
ldufer ist - die Nutzung dieser Chancen hiangt zu wesentlichen Teilen von den
jeweiligen bildungsbezogenen, kulturellen, sozialen und finanziellen Ressourcen
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ab. Es gibt viele Kinder und Jugendliche, die weder im Rahmen der familidren
noch der schulischen Sozialisation hinreichend Anregung und Férderung fiir
einen kompetenten und reflektierten Medienumgang erhalten. So konnte bereits
die Studie tiber Medienpidagogik und soziokulturelle Unterschiede (Niesyto 2000)
eine Mittelschicht-Lastigkeit medienpadagogischer Konzepte und die Notwen-
digkeit einer milieusensiblen Medienkompetenzférderung herausarbeiten. Es
folgten weitere Studien tiber Medien, soziokulturelle Unterschiede und soziale
Benachteiligung, u. a. von Paus-Hasebrink & Bichler 2008, Hargittai 2007, Klein,
Iske, Kutscher & Otto 2008, Wagner 2008, Welling 2008, Zillien 2013.

Zu nennen sind vor allem Unterschiede bei den Nutzungspréferenzen und
der Navigationspraxis im Internet, bei den Lese-, Schreib- und (audio)visuellen
Kompetenzen, bei der Nutzung von mehr informations- und unterhaltungsori-
entierten Angeboten (u.a. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 2017). Wiahrend frither Unterschiede im Zugang zu digitalen Medi-
en im Vordergrund standen (digital divide),! geht es heute vor allem um die
unterschiedlichen Umgangsweisen mit digitalen Medien (second digital divide).
So eignen sich Menschen mit geringer Formalbildung und geringem Einkom-
men weniger Wissen im Internet an. Das geringere Wissen wirkt sich nachteil-
haft auf soziale Positionen aus und verstarkt die soziale Ungleichheit. Klein et
al. (2008) hielten als ein wichtiges Ergebnis einer Onlinestudie fest, dass eine
Passung von medialen Angebotsstrukturen, inhaltlichen Priferenzen und per-
sonalen Aspekten entscheidend dafiir ist, ob bestimmte Onlineangebote genutzt
werden oder nicht. Auch eine neuere Studie zu Partizipation und Teilhabe-
Kultur im Social Web (Wagner 2015) weist darauf hin, dass z. B. mannliche,
besser gebildete Jugendliche Online-Medien héufiger zu partizipativen Zwe-
cken nutzen als andere Jugendliche (ebd.).

Beziiglich Mediennutzung von Migrantinnen und Migranten wird aus Stu-
dien deutlich, dass der Migrationshintergrund allein keinen hinreichenden
Erklarungshintergrund fiir unterschiedliche Formen der Medienaneignung
bietet. Qualitative Studien (z. B. Holzwarth 2008, Hugger 2009) konnten her-
ausarbeiten, dass Medien von jungen Menschen mit Migrationshintergrund in
sehr vielfiltiger Weise genutzt werden. Beziiglich der Geschlechtsunterschiede
stellt sich das Bild ebenfalls komplex dar: zum einen gibt es relativ stabile Mus-
ter, z. B. dass junge Frauen eher als Jungen Buchlektiire und den interaktiven
Austausch im privaten Umfeld préferieren und junge Manner deutlich haufiger
Computerspiele nutzen. Allerdings ist bei diversen Studien auch kritisch zu
hinterfragen, inwieweit ,,das System der heteronormativen Zweigeschlechtlich-
keit (Butler 1991) das Medienhandeln strukturiert und auch die Erhebungsin-

1 Beim Zugang zu digitalen Medien gibt es auch heute noch in Deutschland Disparitaten, z. B.
zwischen stadtischen und landlichen Regionen und beziglich des sozioOkonomischen Status
(z. B. Vielfalt von Zugangskanalen bei der Oberschicht, vgl. Shell-Studie 2015, S. 18).
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strumente beeinflusst* (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2017, S. 301).

Von digitaler Exklusion besonders betroffen sind (junge) Menschen mit Be-
hinderungen. Der 15. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung lenkte in
einem Kapitel iiber ,,Zumutungen und Herausforderungen des digital-vernetz-
ten Lebens® den Blick auf strukturell bedingte ungleiche Zugénge zu digitalen
Medien. Folgende Punkte sollen akzentuiert werden:

e Menschen mit Behinderung sind von einer mehrdimensionalen Benachtei-
ligung betroffen; nach wie vor werden nur wenige Medien und Technolo-
gien barrierefrei entwickelt;

e Intensitdt und Art der Nutzung digitaler Medien als auch Nutzungsmotive
héngen stark von der Art der Beeintrichtigung und den Lebensverhiltnis-
sen ab;

e von digitaler Exklusion besonders betroffen sind vor allem Personen mit
Lernschwierigkeiten bzw. geistigen Beeintrachtigungen;

e Forderschiilerinnen und Forderschiiler verbringen signifikant mehr Zeit mit
Fernsehen (extensive Nutzung); bei Erziehungsberechtigten trifft das Fern-
sehen auf weniger Vorbehalte als Computertechnologien;

e s fehlt weitgehend die Forderung einer inklusiven Medienbildung (Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2017).

Insgesamt wird deutlich, dass es bislang an (reprasentativen) Daten zur Medi-
enausstattung und Mediennutzung von Menschen mit Behinderung mangelt.?
Eine Studie der Technischen Universitdit Dortmund und des Hans-Bredow-
Instituts an der Universitdit Hamburg ermittelte erstmals deutschlandweit aus-
sagekriftige Daten zur Mediennutzung, den Nutzungsmotiven und -erwar-
tungen von Menschen mit Beeintridchtigungen (die medienanstalten & Aktion
Mensch 2017). Die Befunde verdeutlichen, dass nach wie vor grof3e Barrieren
vorhanden sind. So sagten 61 % der Gehorlosen, dass es zu wenige Sendungen
mit Untertiteln gibt; 86 % der Gehorlosen und 48 % der Blinden sagten, dass sie
den Inhalten im Fernsehen ,gelegentlich® bis ,sehr oft“ nicht folgen kénnen.
Beziiglich Internetnutzung wird deutlich, dass Menschen mit Behinderung
insgesamt seltener das Internet nutzen als die Gesamtbevélkerung: ,,Die Befrag-
ten sehen fast alle iiber stationdre Fernsehgerite fern. Die Nutzung von statio-
nidren Computern oder Laptops ist geringer als in der Gesamtbevolkerung,
noch grofler ist der Unterschied fiir die Bewegtbildnutzung bei Tablets oder
Smartphones® (ebd., S. 11).

2 Es gibt erste Studien, die Teilaspekte bzw. bestimmte Gruppen untersuchen, z. B. die Studie
von Nadja Zaynel (2017) uber ,Internetnutzung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen
mit Downsyndrom®.
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Die zuvor genannten Analysen und Befunde zeigen, dass Unterschiede in
der Mediennutzung nicht allein von unterschiedlichen soziokulturellen Orien-
tierungen und Motivlagen abhdngen, sondern im Kontext ungleicher Lebens-
umstande und Ressourcen zu sehen sind. Zwar ist zu betonen, dass soziokultu-
relle Unterschiede in der Mediennutzung nicht automatisch auf Aspekte
sozialer Ungleichheit und Benachteiligung, sondern zunichst einmal auf andere
medien- und sozial-dsthetische Muster und Préferenzen verweisen. Menschen
aus sog. bildungsbenachteiligten Milieus haben sehr wohl Informationsbediirf-
nisse. Diese orientieren sich aber nicht an Formen und Standards bildungsbiir-
gerlicher Welterkundungen. Auch ist genau hinzuschauen, wie Menschen in
belastenden Lebenssituationen agieren und z. B. Medien nutzen, um negative
Einflussfaktoren zu bewiltigen (Schlér 2016: Medienpraktiken als Teil von
»doing family“). ,Benachteiligung’ verweist als strukturelle Kategorie auf be-
stimmte soziale Lebenslagen, muss aber nicht fiir jedes Mitglied der betreffen-
den Gruppe zutreffen. Es besteht vielmehr die Gefahr einer Stigmatisierung
ganzer Gruppen, wenn iibersehen wird, dass stets individuell unterschiedliche
Verarbeitungsweisen von Benachteiligung moglich sind. In diesem Zusam-
menhang ist es wichtig, schichtspezifische Werte und Muster zu unterscheiden
und eine Hierarchisierung zwischen ihnen zu vermeiden (vgl. auch Kutscher
2014).

Aspekte sozialer Benachteiligung werden vor allem dann sichtbar, wenn die
zugédnglichen bildungsbezogenen, sozialen, kulturellen und finanziellen Res-
sourcen nicht ausreichen, um Medien aktiv und reflexiv fiir die eigene Lebens-
bewiltigung und Personlichkeitsbildung zu nutzen. Medien sind nicht Verursa-
cher sozialer Ungleichheit — sie kdnnen aber als Verstarker wirken. Deshalb
sind zielgruppensensible medienpddagogische Angebote wichtig, von der frii-
hen Bildung iiber die schulische und auflerschulische Bildung bis hin zur Fami-
lien-, Erwachsenen- und Seniorenbildung - so auch die Schlussfolgerung einer
Expertise: ,,Die Ungleichheitsreproduktion in Zusammenhang mit medienbe-
zogenen Angeboten und dariiber hinaus bedarf niedrigschwelliger alltagsnaher
Angebote gerade auch fiir benachteiligte Zielgruppen und der Auseinanderset-
zung mit Kompetenzdiskursen und impliziten wie expliziten Normativitdten
padagogischer Programme® (Kutscher et al. 2014, S. 86).

3 Medienpadagogische Handlungsperspektiven:
aktive Medienarbeit und inklusive Medienbildung

Padagoginnen und Padagogen sollten genau hinschauen und reflektieren, wie
Menschen Medien im Kontext ihrer Lebenslagen und Lebensbediirfnisse nut-
zen, welche Einstellungen zu Medien sie haben und welche Medienkompeten-
zen sie ausbilden. Die Medienpadagogen Kommer und Biermann (2012) spre-
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chen in diesem Zusammenhang von medialen Habitusformen. Es geht um ein
Verstdndnis, welches die wechselseitige Verwobenheit von familidren Einfliis-
sen der Mediensozialisation, individuellen Handlungsmustern und gesellschaft-
lich-medialen Angebotsstrukturen im Blick hat und die Verarbeitungsleistun-
gen der Menschen (personliche, innere Ressourcen) in Zusammenhang mit den
jeweils vorhandenen sozialen Lebenslagen und Anregungsmilieus (duflere Res-
sourcen) betrachtet (Niesyto 2010). Ausgangspunkt fiir padagogisches Handeln
sollten stets die alltdglichen Medienerfahrungen der Menschen sein, um hierauf
bezogen medienpadagogische Angebote zu entwickeln. Diese Angebote zur
Forderung von Medienkompetenz werden Bestandteil der Sozialisationskontex-
te (Vollbrecht 2014) und méchten zu einer gelingenden Sozialisation und Le-
bensbewiltigung beitragen.

Im Unterschied zu einer kulturpessimistischen Haltung, die als Alternative zu
problematischen Medienentwicklungen und -nutzungsformen ,medienfreie’
Aktivitaten empfiehlt, fordert die Medienpadagogik den aktiv-produktiven, kriti-
schen und sozial verantwortlichen Umgang mit Medien. Ansitze einer aktiven
Medienarbeit kniipfen an den vorhandenen Medienkompetenzen bei Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen an und entwickeln milieusensible padagogische
Arrangements, um diese zu erweitern und zu vertiefen. Hierfiir sind Bildungs-
prozesse und Lernsituationen notwendig, die geniigend Zeit- und Handlungs-
spielrdume fiir das Experimentieren und spielerische Ausprobieren mit Medien
eroffnen. Auch die personale Dimension ist sehr wichtig: ,Mit Blick auf benach-
teiligte Zielgruppen ist die Kontinuitit von Beziehungsangeboten seitens der
Fachkrifte essentiell, um eine inhaltebezogene Eroffnung neuer, teilhabeermogli-
chender Aneignungsperspektiven zu bewirken“ (Kutscher et al. 2014, S. 83).

Aktive Medienarbeit (Schell 2003, Niesyto 2009a) ist weit mehr als hand-
werklich-technisches Produzieren. In padagogischen Kontexten eréffnet aktive
Medienarbeit im Arrangement von Themen, Situationen und Medien Moglich-
keiten zur Reflexion und zur Erfahrungserweiterung. Hierzu gehoren auch die
Auseinandersetzung mit Medienbotschaften und ihren édsthetisch-symbolischen
Dimensionen, das Erkennen von Medieneinfliissen auf die eigene Orientierung
und Identitdtsbildung und die Reflexion von gesellschaftlichen Aspekten digita-
ler Kommunikation (z. B. der verantwortungsvolle Umgang mit personlichen
Bildern und Daten). Medienproduktion ohne Reflexion der eigenen Aussage-,
Gestaltungs- und Prisentationsabsichten vergibe die padagogische Chance
einer kritisch-reflexiven Medienbildung.

In Deutschland liegen Erfahrungen aus mehreren Modellprojekten und
Praxisforschungsstudien vor, die mit Kindern und Jugendlichen aus bildungs-
benachteiligten Sozialmilieus in der aktiven Medienarbeit insbesondere im
Schnittfeld von schulischer und auflerschulischer Medienbildung gemacht
wurden (u. a. Niesyto 2000, Maurer 2004, Holzwarth 2008, Kutscher et al. 2009,
Wagner 2008). Nach Niesyto 2009b sind folgende Punkte hervorzuheben:
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e Erfahrungs- und Lebensweltorientierung. Ankniipfen an den vorhandenen
Starken und an Themen, die handlungsleitend sind.

e Bilder, Musik, Korpersprache stéirker integrieren. Dies ist besonders fiir Kin-
der und Jugendliche wichtig, die Schwierigkeiten mit der Wort- und Schrift-
sprache haben. Notwendig sind integrierte Konzepte, die wort- und schrift-
sprachliche mit bildhaften und multimedialen Ausdrucks- und Kommu-
nikationsformen in eine Balance bringen.

o Asthetische Reflexivitit fordern. Dies bedeutet z. B. im Bereich Foto und
Film von den selbst erstellten Aufnahmen auszugehen, diese gemeinsam an-
zusehen, zu vergleichen, sich gegenseitig Verbesserungshinweise zu geben,
mediale Ton- und Bildbearbeitungsmdéglichkeiten zu entdecken. Ausgangs-
punkt und Gegenstand von Reflexionen sind die selbst erstellten Materialien
und die damit verbundenen Ausdrucksintentionen; sinnliche Wahrneh-
mung und reflexive Verarbeitung sind als Symbolverstehen miteinander
verkniipft.

o Spielerische und experimentelle Arbeitsweisen fordern. Heute leben wir in
einer Zeit, in der wir mit einer enormen Fiille verschiedenartigster Informa-
tionen konfrontiert sind. Es ist notwendig, eigene Kriterien fiir die Auswahl
zu entwickeln und gleichzeitig fir unterschiedliche Perspektiven offen zu
sein, um eigene Horizonte zu erweitern. In padagogischen Kontexten hat
sich hierfiir ein Mix aus spielerischen Arbeitsformen, einem Rahmen und
situationsspezifischen Inputs bewahrt. ,Rahmen’ meint, dass Padagoginnen
und Padagogen eine Struktur bieten, die neben Vorgaben zugleich genii-
gend Zeit fiir ein spielerisch-experimentelles Gestalten lasst. Hierzu gehoren
auch kleinschrittige Ubungsaufgaben und Produktionsméglichkeiten, die
weder unter- noch tiberfordern.

e Prisentation und Kommunikation lernen. Dies sind Schliisselkompetenzen,
die immer wichtiger werden: nicht nur zu produzieren, sondern das selbst
Gestaltete anderen zu zeigen und vorzustellen, den Umgang mit personli-
chen Daten in Foto- und Videoportalen zu reflektieren, Feedbacks zu erhal-
ten. Das Prisentieren befahigt, zu dem eigenen Produkt zu stehen, Kritik
auszuhalten, auf Kritik einzugehen — und damit mehr Selbstbewusstsein zu
gewinnen.

Jan-René Schluchter verweist in Zusammenhang mit Medienprojekten auf
Potenziale aktiver Medienarbeit fiir eine inklusive Medienbildung. Ausgehend
von einem Verstandnis, das Inklusion sich nicht nur auf Menschen mit Behin-
derung bezieht, sondern Inklusion als eine grundlegende Entwicklungsaufgabe
von Gesellschaft begreift, werden Potenziale dargestellt, vor allem fiir

e die Anndherung von Menschen mit und ohne Behinderung
e die Arbeit an der Selbst- und Fremdwahrnehmung
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e das Entdecken und Entfalten von Kreativitit

e die Eigenstandigkeit, Selbstorganisation und Selbst- und Fremdverantwor-
tung

e das Entdecken, Erleben und Entfalten von Selbstwirksamkeit

e den Erwerb von Medienkompetenzen

e die Offentlichkeitsarbeit und Bewusstseinsbildung (Schluchter 2015).

Zu nennen sind in diesem Zusammenhang auch weitere innovative Ansitze in
der Medienbildung, die z. B. Sprachférderung, aktive Filmarbeit und Theater-
padagogik miteinander verkniipfen und hierin Potenziale digitaler Medien
integrieren (Beer et al. 2017, Triiby 2015) sowie die Méglichkeiten einer inklu-
siven Sozialraumerkundung mit einem Schwerpunkt auf dsthetischen Erfah-
rungen (Roll 2015).

Die zuvor skizzierten Ansétze haben die Zielsetzung, mediale Teilhabe zu
ermoglichen und vorhandenen Ungleichheiten im Bereich bildungsbezogener,
sozialer, kultureller und finanzieller Ressourcen entgegenzuwirken (inklusive
und partizipative Medienbildung). Der Medienpiddagoge Franz Josef Roll wies
darauf hin, dass sich eine weitere Richtung herausbildete, die auf ,behinde-
rungskompensierende Techniken und die Umsetzung von Barrierefreiheit®
(Roll 2015, S. 236) fokussiert. Barrierefreiheit ist sicherlich ein sehr wichtiges
Ziel (z. B. Ausbau von Audiodeskriptionen und Angeboten in Gebardenspra-
che, grofle Schriftzeichen, gut lesbare Grafiken, bessere Auffindbarkeit barriere-
freier Angebote), sollte jedoch - in der Perspektive einer kulturellen und politi-
schen Bildung - mit grundlegenden Intentionen und Potenzialen einer
inklusiven und partizipativen Medienbildung verkniipft werden (Schluchter
2015).

4  Ausblick

Verschiedene Analysen kommen zu dem Ergebnis, dass die medienpédagogi-
sche Praxis und Forschung zum Themenfeld Mediensozialisation - soziale
Ungleichheit - Inklusion in den kommenden Jahren erheblich auszubauen ist.
So restimiert der 15. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung:

»Zukunftig braucht es somit einerseits eine inklusive Medienbildung, d. h. mehr ziel-
gruppenspezifische und an die Lebenssituationen und -lagen von Jugendlichen ange-
passte Angebote zur Forderung von Medienkompetenz. Es mangelt andererseits aber
auch an der Infrastruktur und an den organisatorischen Rahmenbedingungen in den
Einrichtungen und Institutionen sowie — nach wie vor — an tiefer reichenden Untersu-
chungen, die das Medienhandeln in sozialen On-Offline-Kontexten differenziert und im
Sinne der Grundlagenforschung und medienpadagogischer Begleit- und Praxisforschung
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prozessbezogen analysieren.” (Keine Bildung ohne Medien! Medienpadagogisches Ma-
nifest 2009) (Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2017,
S. 303)

Nach Einschatzung dieses Berichts zeichnet sich insbesondere fiir die Gruppe
gefliichteter Jugendlicher, die Gruppe Jugendlicher mit Behinderungen als auch
fir Jugendliche in prekdren Lebenskonstellationen ein grofier Forschungsbe-
darf ab (ebd.). Bezogen auf die kiinftige medienpadagogische Praxis gibt die
Expertise zum 10. Kinder- und Jugendbericht NRW zu bedenken, dass ,bei-
spielsweise genau zu klaren (wire), welche Medienbildungsanteile sinnvoller-
weise innerhalb schulischer Kontexte und Logiken verortet werden kénnen und
welche notwendiger- und sinnvollerweise gerade auflerhalb schulischer bewer-
tungsbezogener Logiken und Anerkennungs- bzw. Missachtungskontexte ange-
siedelt sein miissten“ (Kutscher et al. 2014, S. 83). Hier konne die ,,Kinder- und
Jugendhilfe als Ort eine freiere und befihigende, machtreduzierte und bewer-
tungsunabhingige Auseinandersetzung mit medienbezogenem Handeln er-
moglichen® (ebd.).

Nach wie vor sind Studien und Theorien zur Sozialisation und zur Medi-
ensozialisation zu wenig aufeinander bezogen. Dies betrifft insbesondere die
Bedeutung der Symbolsozialisation mit (audio)visuellen und digitalen Medien
und die Konsequenzen fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen (Erweiterung
kognitiver Sozialisationstheorien um mehrdimensionale Theorien zur Sym-
bolsozialisation; Bedeutung von Medien im Kontext von formellen und infor-
mellen Bildungsprozessen). Auch mit Blick auf vorhandene medienpidagogi-
sche Beratungsangebote ist zu hinterfragen, ob diese immer zielgruppensensibel
gestaltet sind. Inwieweit sind z. B. Internet-Portale geeignet, um Menschen aus
unterschiedlichen Sozialmilieus anzusprechen? Wie sind das Design dieser
Portale, das Verhiltnis von Bild und Text, die interaktiven Moglichkeiten ge-
staltet, um auch Menschen aus sog. bildungsfernen Sozialmilieus zur Nutzung
dieser Portale zu motivieren?

SchliefSlich bleibt festzuhalten, dass sich Praxis und Forschung im Bereich
Mediensozialisation und Medienbildung nach wie vor stark auf Kindheit und
Jugend beziehen. Auch im Erwachsenen- und Seniorenalter gibt es sehr wichti-
ge Herausforderungen und Aufgaben - fiir den Bereich Seniorinnen und Senio-
ren sei hierzu auf den Uberblicksband ,,Generationen und Medienpadagogik®
(Hartung, Schorb & Kuttner 2012) sowie die Veroffentlichungen der Organisa-
tion ,Gesellschaft — Altern - Medien e.V.“ verwiesen.> Im Erwachsenenalter
kommt neben medienbezogenen Erziehungsaufgaben der Arbeitswelt eine
besondere Bedeutung zu. So gibt es derzeit viel zu wenig Bildungsangebote, die
Berufstitigen nicht nur technikorientierte Fortbildungen bieten, sondern die

3 https://www.gesellschaft-altern-medien.de/
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sich auch mit Problemfeldern der Digitalisierung auseinandersetzen, tiber vor-
handene Angste sprechen (z. B. ,,Ersetzen Roboter meinen Arbeitsplatz?“) und
anregen, gemeinsam iiber berufliche Handlungsalternativen nachzudenken. In
diesem Kontext ist es notwendig, Fragen der Techniksozialisation und einer
kritischen Auseinandersetzung mit technologie- und wirtschaftsgetriebenen
Konzepten einer ,digitalen Bildung“ in allen padagogischen Handlungsfeldern
zu forcieren.
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Basisdaten zur Mediennutzung
von Menschen mit Behinderungen

Anne Haage & Ingo Bosse

Inklusive Medienbildung als ,,Perspektive, die ausgrenzungsfrei und hierarchie-
frei ist und Vielfalt als konstituierendes Merkmal aufweist (Marci-Boehncke
2015, S.9), beschiftigt sich mit der Frage, wie Menschen unabhingig von Eth-
nie, Religion, Geschlecht, Alter, sexueller Identitit oder Behinderung volle und
gleichberechtigte Teilhabe am Erwerb von Medienkompetenz erméglicht wer-
den kann. Sie sollte an den Ressourcen der Menschen ansetzen, an ihren Inte-
ressen, Wissensbestinden, Fahigkeiten und Fertigkeiten (Schluchter 2015,
S.22). Diese Anforderung lasst sich vornehmlich auf individueller Ebene und
kaum tiber die Zugehorigkeit zu einer Gruppe erfiillen. Fiir die Konzeption und
die Gestaltung der Rahmenbedingungen sind Erkenntnisse aus der Mediennut-
zungsforschung aber hilfreich, um Bedarfe und Barrieren zu identifizieren und
sich darauf einzustellen. Zur Professionalisierung im Kontext inklusiver Medi-
enbildung gehort auch das Wissen um kulturelle Praxen einschliellich des
Wissens um Rezeptionsbedingungen (Bosse 2017).

Die Studie ,,Mediennutzung von Menschen mit Behinderungen (MMB 16)¢,
die 2016 von der Fakultit fiir Rehabilitationswissenschaften der TU Dortmund
und dem Hans-Bredow-Institut fiir Medienwissenschaften der Universitdt Ham-
burg durchgefiihrt wurde, liefert bundesweite Grundlagendaten iiber die allge-
meine Mediennutzung, medienbezogene Bediirfnisse und iiber die sich bei der
Mediennutzung ergebenden Zugangsbarrieren von Menschen mit Beeintrachti-
gungen (Bosse & Hasebrink 2016). Gefordert wurde sie von den Medienanstalten
und der Aktion Mensch. In diesem Artikel werden zentrale Ergebnisse, die fiir die
Rahmenbedingungen inklusiver Medienbildung von Bedeutung sind, dargestellt
und in einen Zusammenhang zu anderen Studien gestellt.

Die Studie wirft ein Schlaglicht auf die digitale Kluft, die nach wie vor exis-
tiert und gerade bei Menschen mit Beeintrichtigungen Zugang und Nutzung
betrifft. Das Vorhandensein einer Beeintrachtigung bedeutet allerdings nicht
per se schon eine Benachteiligung in der digitalen Teilhabe. Erst das Zusam-
menwirken von verschiedenen Dimensionen beeinflusst die Teilhabe an digita-
len Medien negativ. In der Studie MMB16 konnte vor allem ein Zusammen-
hang mit Alter, Bildung, Wohn- und Arbeitssituation gezeigt werden. Die
verschiedenen Faktoren sind intersektional verwoben: Menschen mit Beein-
trachtigungen haben tiberdurchschnittlich héufig keinen allgemeinen Schulab-
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schluss, sind haufiger arbeitslos bzw. nicht erwerbstitig. Menschen mit Lern-
schwierigkeiten und éltere Menschen mit Beeintrichtigungen gehoren deshalb
besonders hiufig zu den Offliner_innen oder ,Minimalonliner_innen®. Barrie-
ren in den Medien bilden ein hohes Exklusionsrisiko, die Erkenntnis ist so
banal wie grundlegend.

1 Theoretische Beziige der Mediennutzungsforschung

Die Mediennutzungsforschung beschaftigt sich im weitesten Sinne mit den
Kontakten von Menschen mit Medienangeboten: der Zuwendung zu und Aus-
wahl von Medienangeboten (Nutzung), der Wahrnehmung, Verarbeitung und
Interpretation (Rezeption) und der Integration in die Lebenswelt (Aneignung)
(DGPuK, o.]., Schweiger 2007). Dabei sind soziale, gesellschaftliche und kultu-
relle Kontexte, in denen Mediennutzung stattfindet, ein wichtiges Forschungs-
feld. Die funktionale Perspektive untersucht, warum sich Menschen Medienan-
geboten zuwenden, dabei geht es weniger um einzelne Mediennutzungs-
episoden als um Nutzungsmuster und Priferenzen (Schweiger 2007, S.21).
Handlungstheoretische Ansdtze gehen von aktiven Rezipient innen aus, hier
gibt es psychologisch orientierte Ansitze, die das Medienhandeln als individu-
ellen Prozess betrachten, und soziologische Ansitze, die sich sozial typischem
Handeln und dessen sozial begriindeten Ursachen und Absichten zuwenden
(Sommer 2014). Die prozessuale Perspektive beschiftigt sich mit dem Wie der
Mediennutzung unter bestimmten Bedingungen und Kontextfaktoren, etwa wie
Internetsuche mit Hilfe von Suchmaschinen vonstattengeht. Die strukturelle
Perspektive hebt schliefllich auf langerfristige Bedingungen ab, die die Medien-
nutzung beeinflussen, dazu zéhlen Eigenschaften der Rezipient_innen und des
Mediums sowie soziale Bedingungen. Kontextbezogene Ansitze der Medien-
nutzungsforschung beschiftigen sich mit der Aneignung. Sie begreifen Medi-
enhandeln umfassender: Wie nutzen und decodieren Menschen Medien und
wie integrieren sie diese in ihren Alltag und ihr Leben (Liinenborg & Maier
2013, S. 37, Sommer 2014, S. 56). Die Cultural Studies analysieren das Medien-
handeln vor dem Hintergrund von Lebenswelt, kulturellen Praxen und Habitus.
Das Erkenntnisinteresse liegt vor allem in der Bedeutungs- und Wirklichkeits-
konstruktion der Rezipient_innen und der Rolle der Medien bei Identitatsbil-
dungsprozessen. Auch die Disability Studies beschiftigen sich mit Medien un-
ter diesem Aspekt, wobei die Analyse von Medieninhalten und -diskursen
uberwiegt und weniger das Medienhandeln von Nutzer_innen erforscht wird
(Jakubowicz 2003, Ross 2001). Die Diskurse der Disability Studies und die leb-
haften Diskussionen in der Behindertenbewegung, zum Beispiel bei leid-
medien.de, machen deutlich, wie wichtig Fragen der Reprisentation in den
Medien sind. Sich mit dem Bild von Menschen mit Behinderungen in den Me-
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dien zu beschiftigen und dem durch aktive Medienarbeit ein eigenes Bild von
Vielfalt entgegenzusetzen (Maskos 2015).

Einige Studien in den skandinavischen Disability Studies beschaftigen sich
mit technischen Medien. Sie haben die Nutzung bzw. Nichtnutzung von assisti-
ven Technologien analysiert und sich mit dem in diese Technologien einge-
schriebenen Bild von Behinderung, Gender und Alter beschiftigt (vgl. Ravne-
berg & Soderstrom 2017). So wurde z.B. untersucht, welche Bedeutung
assistive Technologien fiir die Aushandlung der Identitit von Jugendlichen mit
Behinderungen haben (Séderstrom 2013 2014, Ytterhus 2010). Sie geben wich-
tige Hinweise darauf, dass Hilfsmittel und assistive Technologien nicht nur die
individuelle Angelegenheit der Nutzer_innen ist, sondern in der Praxis von
allen Beteiligten in paddagogischen Settings — Lehrenden und Teilnehmenden -
Beriicksichtigung finden muss (Thiele 2016).

Die Studie MMB 16 ist vor diesem Hintergrund aus prozessualer und struk-
tureller Perspektive der Frage nachgegangen, ,,inwieweit spezifische individuel-
le und soziale Bedingungen bei Menschen mit Beeintriachtigungen zu spezifi-
schen medienbezogenen Bediirfnissen fithren. Zu diesen Bedingungen gehoren
die jeweiligen individuellen Beeintrichtigungen und der soziale Kontext der
Lebensfithrung.“ (Adrian et al. 2017, S. 145). Die gewonnenen Daten kénnen
Anbhaltspunkte fir die Entwicklung von Konzepten der inklusiven Medienbil-
dung liefern, die sich noch spezifischer an der Lebenswelt und den Rezeptions-
gewohnheiten von Menschen mit Beeintrachtigungen ausrichten kénnen. So
stellt es z. B. eine Herausforderung dar, Personen mit Lernschwierigkeiten an
das Internet heranzufithren, da diese Gruppe das Internet privat weniger nutzt
als Personen mit einer anderen Beeintrachtigung (Bosse 2017, S. 84). Sehr deut-
lich wird aber auch, wie stark die Beschaffenheit der Medien selbst die Medien-
nutzung von Menschen mit Beeintrachtigungen beeinflusst - technische und
kognitive Barrieren schlieflen bestimmte Gruppen oftmals aus.

Die Digital Divide-Forschung beschreibt Ungleichheiten im Zugang und
der Nutzung digitaler Medien, die auf fehlende materielle und immaterielle
Ressourcen zuriickzufiihren sind. Der Digital Divide ist ein komplexes mul-
tidimensionales Phanomen, das sowohl auf internationaler Ebene zwischen
Landern und auch innerhalb von Gesellschaften spiirbar ist. Es betrifft die Di-
mensionen Zugang und Nutzung. Ungleichheiten zeigen sich nach soziodko-
nomischen Faktoren, nach Bildung, Regionen oder ethnischer Zugehorigkeit
und auch in Bezug auf Behinderung (Sachdeva, Tuikka, Kimppa & Suomi 2015,
S.284). Hargittai und Dobransky sprechen von einem ,Disability Divide®
(Dobransky & Hargittai 2006), Sachdeva et al. von einem ,Digital Disability
Divide“. Zu den Dimensionen Zugang und Nutzung kommt der Aspekt der
Zuginglichkeit/Barrierefreiheit (accessibility) hinzu (Sachdeva et al. 2015).
Selbst wenn man Zugang zu Mediengeriten und digitalen Inhalt hat, kann es
technische, strukturelle und kognitive Barrieren in der Beschaffenheit der Me-
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dien selbst geben, die die Nutzung mit korperlichen, kognitiven oder Sinnesbe-
eintriachtigungen erschweren oder ganz verhindern.

Die Argumentationen der Mediennutzungs- wie auch der Digital-Divide
Forschung verdeutlichen die Bedeutung von Wissen iiber die medienbezogenen
Bediirfnisse und iiber die sich bei der Mediennutzung ergebenden Zugangsbar-
rieren von Menschen mit Behinderungen. Dieser Beitrag beschrinkt sich auf
empirisch-analytische Grundlagendaten iiber die Mediennutzung von Men-
schen mit Behinderungen in Deutschland und erklirende kontextualisierende
Faktoren. Bisher mangelte es an solchen grundlegenden Daten, weil grofle re-
prasentative Mediennutzungsstudien wie die Studie Massenkommunikation
von ARD und ZDF, DIVSI, ARD-ZDF-Online-Studie oder der D21-Digital
Index sowie Zielgruppenstudien wie JIM und KIM das Merkmal Behinderung
nicht ausweisen (Koch & Freese 2016, Krupp & Breunig 2015, Medienpadago-
gischer Forschungsverbund Siidwest 2016a 2016b, Miiller, Boberach, Dietrich,
Stecher & Wolff 2016). Die meisten Studien schlieflen von ihrer Methode als
Telefonbefragung in Privathaushalten einzelne Gruppen von Menschen mit
Behinderungen aus.

Existierende Studien, die sich mit der Mediennutzung von Menschen mit
Behinderungen beschaftigen, beschranken sich entweder auf einzelne Medien
und/oder einzelne Arten von Beeintrichtigungen (Berger, Andrea, Caspers,
Tomas et al. 2010, Funke 2007, Haferkamp 2014, Institut fiir Rundfunktechnik
(IRT), Rundfunk Berlin-Brandenburg (rbb) 2015, Zaynel 2013, 2017). Am be-
kanntesten und am héufigsten zitiert ist die Studie der Aktion Mensch zur Nut-
zung von Web 2.0-Medien aus dem Jahr 2010 (Berger, Andrea, Caspers, Tomas
et al. 2010). Sie wurde allerdings hiufig dahingehend missinterpretiert, dass
Menschen mit Behinderungen intensiver das Internet nutzen als die Gesamtbe-
volkerung (mekonet - Medienkompetenz-Netzwerk NRW 2011). Dies kann
aus der Studie aber nicht geschlossen werden, da in der Online-Befragung nur
Personen befragt wurden, die Web-2.0-Anwendungen bereits nutzen.

Die Studie MMB 16 leistet einen Beitrag dazu, die beschriebene Datenliicke
zu schlieflen. Im Mittelpunkt standen die Fragen nach der allgemeinen Medi-
ennutzung (Zugang, Héufigkeit, Art und Nutzungsmotive) sowie Barrieren,
letztere beschriankte sich auf das Fernsehen. Die Studie konzentrierte sich auf
Medien der 6ffentlichen Kommunikation und legte den Schwerpunkt vor allem
auf das Fernsehen und Online-Bewegtbildmedien.

2 Anlage der Studie

Der Untersuchung liegt das Verstandnis der ICF zugrunde, dass Behinderung
aus dem Zusammenspiel von Beeintrichtigung mit personenbezogenen und
Umweltfaktoren entsteht (World Health Organization (WHO) 2005). In Bezug
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auf die Mediennutzung heif3t das, empirisch zu untersuchen, welche Arten von
Beeintriachtigungen im Zusammenhang mit welchen personlichen Faktoren
und anderen Kontextfaktoren zu Einschrankungen fiihren. ,,Solche Barrieren
konnen in der Beschaffenheit der Medienangebote selbst liegen, etwa in fehlen-
den Untertiteln oder Audiodeskriptionen, oder in Faktoren des sozialen Kon-
textes, zum Beispiel in der Wohnform oder in gegebenenfalls eingeschriankten
Moglichkeiten, selbstandige Entscheidungen tiber die Mediennutzung zu tref-
fen“ (Adrian, Holig, Hasebrink, Bosse & Haage 2017).

In einem ersten Schritt wurden Leitfaden-Interviews mit 16 Expert_innen
aus der Wissenschaft und Verbanden mit und ohne eigene Behinderungserfah-
rung gefiihrt. Die Expert_innen-Interviews dienten zur Vorbereitung der
Hauptbefragung, um die wesentlichen Teilhabe-Einschridnkungen in der Medi-
ennutzung zu identifizieren und ein fiir alle zugangliches Befragungsinstrument
zu entwickeln.

Den zweiten Schritt bildete die Befragung von 610 Menschen mit Beein-
trachtigungen in personlichen Interviews. Um alle fiir die Mediennutzung rele-
vanten Faktoren zu erfassen und die ganze Heterogenitit der Bedarfe in Bezug
auf Medien abzubilden, wurden vier Teilgruppen gebildet. Neben der Beein-
trachtigung wurden Kontextfaktoren in der Zusammensetzung der Teilsamples
beriicksichtigt, die sich auf die spezifische Lebenssituation beziehen.

Die vier Teilgruppen sind:

e Menschen mit Sehbeeintrichtigungen/Blindheit (Teilgruppe Sehen, n=154).

e Menschen mit Horbeeintrachtigungen (TG Hoéren, n=161).

e Menschen mit korperlich-motorischen Beeintrachtigungen in den oberen
Extremititen (TG Bewegen, n=148).

e Menschen mit Lernschwierigkeiten (TG Lernen, n=147).

Fiir alle Teilgruppen galt zudem eine Quotierung nach Geschlecht, Bildung und
Alter, da diese Faktoren mafigeblichen Einfluss auf die Mediennutzung haben.
Es wurden nicht nur Personen in Privathaushalten befragt, sondern auch Per-
sonen, die in Einrichtungen der Behindertenhilfe leben (Wohnheim, WGs,
ambulant betreutes Wohnen). Die Befragung {ibernahm das Meinungsfor-
schungsinstitut IPSOS. Das Instrument wurde an unterschiedliche Bedarfe
angepasst (Gebdrdenvideos, Version in Leichter Sprache).

Der abschlieflende Untersuchungsschritt waren vier Gruppendiskussionen
mit Teilnehmer_innen mit Sinnesbeeintrichtigungen, bei denen Barrieren im
Fernsehen und die Qualitit der barrierefreien Angebote im Fokus standen.
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3 Zugang zu digitalen Medien

Eine wichtige Vorbedingung fiir die gleichberechtigte Teilhabe an Information
und Kommunikation ist der Zugang zur Infrastruktur, sprich zu Mediengeréten
und Internet. Wahrend die Ausstattung mit Fernsehen und Radio ungeféhr jener
der Gesamtbevolkerung entspricht, zeigen sich bei internetfahigen Geréaten, vor
allem mobilen Medien Unterschiede. In der Gesamtbevdlkerung hatten im Jahr
2015 laut der Studie Massenkommunikation 61 % Zugang zu einem Smartphone
und 35 % zu einem Tablet (Koch & Freese 2016, S. 423), in der MMB-16-Studie
schwankt der Anteil beim Smartphone zwischen 55 % (Teilgruppe Horen) und
34 % (TG Lernen) und bei Tablets zwischen 22 % (TG Hdoren) und 10 % (TG
Lernen).

Besonders Befragte mit Lernschwierigkeiten, blinde Menschen und jene Be-
fragte, die in Einrichtungen der Behindertenhilfe leben, haben seltener Zugang
zu internetfahigen Geréten. Der Anteil der Befragten, die in ihrem Haushalt we-
der Zugang zu Computer/Laptop noch zu Smartphones oder Tablets haben,
schwankt zwischen 44 % der TG Lernen und 17 % der TG Hdoren (s. Abb. 1).
GroRe Unterschiede zeigen sich bei einer Differenzierung nach Altersgruppen.
40 % der ab 50-jahrigen Befragten haben keinen Zugang zu Computer/Laptop,
Smartphone oder Tablet, wahrend dies nur 17 % der jungeren Befragten anga-
ben. Etwas kleinere Unterschiede existieren, differenziert nach Wohnform.
Wahrend ein Viertel der in Privathaushalten lebenden Befragten angab, keinen
Zugang zu den genannten Geréten zu haben, gaben diese Antwort 38 % der in
Einrichtungen Lebenden an. Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind ver-
gleichsweise gering.

Abb. 1: Befragte ohne Zugang zu Computer/Laptop, Smartphone oder Tablet
(in Prozent)

Einrichtungsanbindung (n=154)
Privathaushalt (n=456)
TG Lernen (n=147)

TG Bewegen (n=148)
TG Horen (n=161).

TG Sehen (n=154)

50 Jahre + (n=316)
14-49 Jahre (n=294)
Manner (n=288)
Frauen (n=322)
Gesamt (n=610)

o] 20 40 60 80 100
Quelle: Mediennutzung von Menschen mit Behinderungen 2016 (MMB 16), eigene Berechnung. Anteil
der Befragten, die im Haushalt weder Zugang zu Computer/Laptop noch zu Smartphone oder Tablet ha-
ben. Basis: Menschen mit Beeintrachtigungen in Deutschland im Alter ab 14 Jahren; Frage: Welche Ge-
rate stehen lhnen in Ihrem Haushalt zur Verfligung?
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Ahnliche Ungleichheiten im Zugang wurden auch in anderen Studien festge-
stellt. Dobransky und Hargittai machten in ihrer Studie in den USA aus den
Jahren 2003 und 2004 6konomische Griinde fiir die Ungleichheit im Zugang
aus, da Behinderung hiufig mit einem schlechteren sozio6konomischen Status
einhergeht (Dobransky & Hargittai 2006). Dies gilt auch fiir Deutschland, wie
u. a. der Teilhabebericht der Bundesregierung belegt (Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales (BMAS) 2016).

Ahnliche Ergebnisse zeigen auch andere, neuere Befragungen wie die
Ofcom-Studie aus Grofibritannien, die 2015 in einem Survey 4.004 Befragte mit
Behinderungen und 15.859 Befragte ohne Behinderungen verglich. Dort wurde
zum einen ein Zusammenhang zwischen Alter, dem soziodkonomischen Status
und dem Zugang zu internetfihigen Gerdten sichtbar. Aber auch in der glei-
chen sozio6konomischen Statusgruppe blieb eine Ungleichheit zwischen Be-
fragten mit und ohne Behinderung. Besonders grofl war er unter den Befragten
mit einem niedrigeren soziookonomischen Status und é&lteren Befragten
(Ofcom 2015).

Soziockonomische Daten wurden in der MMB-16-Studie nicht erhoben.
Was sich aber zeigte, ist ein Zusammenhang mit den Lebensbedingungen: Wer
in Einrichtungen der Behindertenhilfe wohnt, hat seltener Zugang zu internet-
fahigen Geriten als Befragte, die in Privataushalten leben (s. Abb.1). Menschen
mit Lernschwierigkeiten leben besonders hdufig in Wohnheimen oder ambu-
lant betreut (vgl. Bundesarbeitsgemeinschaft der tiberdrtlichen Trager der Sozi-
alhilfe (BAGuS) 2016). Ebenso gibt es einen Zusammenhang mit der Erwerbs-
tatigkeit: Personen ganz ohne Zugang zu den genannten internetfihigen
Geriten finden sich deutlich hdufiger unter den nicht erwerbstétigen Befragten
als unter denen in Ausbildung oder Erwerbstitigkeit. Zu dhnlichen Ergebnissen
kam auch die britische Ofcom-Studie.

Dobransky und Hargittai arbeiteten die Bedeutung technischer Barrieren
heraus: ,,Findings suggest that there is an independent effect of having a disabil-
ity on the liklihood of being an Internet user. When controlling for characteris-
tics such as education, income and employment status, people with disabilities
are still less likely to be making Internet use a part of their lives. Even among
those with higher socioeconomic status, having a disability constitutes a barrier
using the Internet (ebd., S. 327). Dieser Effekt lief3 sich nur fiir solche mit Seh-
beeintrachtigungen und Beeintrachtigungen, die die Tastaturbedienung er-
schweren, feststellen. Letztere konnen sich durch motorische und durch kogni-
tive Einschrankungen ergeben (Sachdeva et al. 2015, S.284, Zaynel 2017,
S.212f)). Dobransky und Hargittai schlossen daraus, dass es technologische
Barrieren sind, die Menschen davon abhielten, online zu gehen. Menschen mit
Lernschwierigkeiten wurden in der Auswertung des Zensus nicht beriicksich-
tigt.
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4  Haufigkeit der Internetnutzung

Im Vergleich zur Gesamtbevolkerung nutzten in fast allen Teilgruppen weniger
Befragte das Internet regelméflig (mindestens mehrmals wochentlich). Am ge-
ringsten ist der Anteil der regelméafligen Internetnutzer_innen in der Teilgruppe
der Menschen mit Lernschwierigkeiten. Sie sind - so ein zentrales Ergebnis der
Befragung - am stéirksten vom Digital Disability Divide betroffen (s. Tab. 1).

Tab. 1: Internetnutzung nach Teilgruppen (mind. mehrmals wéchentlich; in Prozent)

Teilgruppe/Alter Mind. mehrmals wo- Nie (Offliner_innen)
chentlich
TG Sehen 14-49 J. (n=66) 80 17
TG Horen 14-49 J. (n=79) 95 3
TG Bewegen 14-49 J. (n=73) 81 11
TG Lernen 14-49 J. (n=76) 51 28
TG Sehen 50 J. + (n=88) 48 46
TG Héren 50 J. + (n=82) 61 35
TG Bewegen 50 J. + (n=75) 52 43
TG Lernen 50 J. + (n=71) 45 31!
Studie Massenkommunikation 2015 (n=4300) 71

Die Internetnutzung unterscheidet sich stark nach Alter. Sehr viel weniger altere
Befragte gehen regelmaflig ins Internet, zwischen 31 und 46 % der &lteren Be-
fragten gehoren gar zu den Offliner_innen, die nach eigenen Angaben nie das
Internet nutzen. Eine dhnliche Differenz weist die Studie Massenkommunika-
tion fiir die Gesamtbevolkerung aus (Krupp & Engel 2015). Auch der Digitalin-
dex bestitigt die Tendenz: Von den 19 % Offliner_innen und den 6 % ,,Minima-
lonlinern® in der Gesamtbevélkerung ist die grofie Mehrheit im Rentenalter
(Initiative D21 ¢.V. 2018, S. 32). Besonders ungiinstig wirkt sich das Zusammen-
spiel von Alter und dem Erwerb einer Beeintrichtigung im Erwachsenenalter auf
die digitale Teilhabe aus. Von den Befragten, die eine Sehbeeintrachtigung im
Erwachsenenalter erworben haben, ist knapp die Halfte nach eigenen Angaben
nie im Internet. Expert_innen wiesen auf die komplexen Herausforderungen hin,
im Alter zu lernen, mit einer Beeintrachtigung zu leben und Technologien, die
einem nicht ein Leben lang vertraut sind, bedienen zu lernen. Erschwerend
kommt hinzu, dass Schulungen fiir den Umgang mit assistiven Technologien
vorrangig fiir die berufliche Wiedereingliederung angeboten und bezahlt wer-
den, nicht aber fiir Rentner_innen (Bosse & Hasebrink 2016, S. 67). Fir die

1 Bei den Ergebnissen fur Menschen mit Lernschwierigkeiten ist zu beachten, dass es nur sehr
wenige Befragte Uber 70 Jahre gibt. So ist der relativ geringe Anteil an alteren Offliner_innen zu
erklaren.
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inklusive Medienbildung ergibt sich hier eine nicht zu vernachlassigende Ziel-

gruppe.
Im Verhaltnis zur Gesamtbevélkerung ist die Nutzung in allen Altersgruppen

niedriger, das zeigt der Vergleich mit der ARD/ZDF-Online-Studie in Abbildung
2 (tagliche Nutzung). Zu beachten sind die unterschiedlichen Fallzahlen in bei-
den Befragungen, deshalb lasst sich allenfalls eine Tendenz ableiten.

Abb. 2: Tagliche Nutzung des Internets nach Altersgruppen

Einrichtungsanbindung (n=154
Privathaushalt (n=456
TG Lernen (n=147

TG Bewegen (n=148
TG Héren (n=161).

TG Sehen (n=154)

50 Jahre + (n=316)
14-49 Jahre (n=294)
Manner (n=288)
Frauen (n=322)
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Aufschlussreich ist auch ein Vergleich in Bezug auf die Erwerbstatigkeit. In der
taglichen Nutzung sind die Unterschiede zwischen den Befragten mit Beein-
trachtigung und der Gesamtbevolkerung sogar bei den Personen in Ausbildung
am grofiten — der Abstand betrigt 37 Prozentpunkte (s. Abb.3). Uber die
Griinde lasst sich nur spekulieren. Anzunehmen ist, dass iberdurchschnittlich
viele Menschen mit Behinderungen in Ausbildungsgingen sind, in denen Com-
puter und Internet eine geringere Rolle spielen. Benachteiligung in Ausbildung
und Beruf haben auch Auswirkungen auf die digitale Teilhabe — und umgekehrt.
Sonderinstitutionen wie Berufsbildungswerke, Berufsforderwerke und Werk-
statten fiir Menschen mit Beeintrichtigungen miissen sich damit beschiftigen,
wie sie Medienbildung integrieren. Auch bei diesem Vergleich sind die unter-
schiedlichen Fallzahlen zu beachten, die allenfalls Tendenzen erkennen lassen.
Hier ist Forschungsbedarf angezeigt, was die Mediennutzung von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen mit Beeintriachtigungen angeht.
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Abb. 3: Tagliche Internetnutzung nach Erwerbstétigkeit
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5 Artder Internetnutzung

Der einleitend skizzierte Digital-Disability-Divide betrifft nicht nur den Zugang,
sondern auch die Héufigkeit und die Art der Nutzung des Internets (Second-
level Digital Divide). So stellten Dobransky und Hargittai fest, dass die meisten
Aktivititen im Internet wie Kommunikation, aktuelle Informationen oder Pro-
duktinformationen suchen, Banking u. & von mehr Menschen ohne Behinde-
rungen genutzt wurden als von Menschen mit Behinderungen. Solche Aktivita-
ten sind nach Einschédtzung der Wissenschaftler_innen ,,capital-enhancing®, da
sie Zeit sparen oder Informationen liefern, die auf anderem Wege schwerer zu
bekommen sind (Dobransky & Hargittai 2006, S. 328f.). Auf der anderen Seite
nutzten Menschen mit Behinderungen haufiger Computerspiele und suchten
hiufiger Informationen zu Gesundheitsfragen oder tiber 6ffentliche Institutio-
nen.

Die MMB-16-Studie gibt einige wenige Hinweise, was Menschen mit Behin-
derungen in Deutschland im Internet tun. Die Téatigkeiten unterscheiden sich
nach Altersgruppen und nach Art der Beeintrachtigung (s. Abb. 4). Die meisten
Aktivitaten werden von mehr jiingeren als dlteren Befragten angegeben, die Un-
terschiede sind am grofiten beim Online Kommunizieren, Surfen sowie Video-
und Audioangeboten.

Mehr Befragte mit Lernschwierigkeiten nutzen das Internet fiir Videos, Au-
dios und Onlinespiele, wahrend sie deutlich seltener als andere Teilgruppen In-
formations- und Kommunikationsfunktionen nutzen. Auch wenn man aus den
Daten nichts iiber die Inhalte der Videos und Audios sagen kann, lasst dies eine
cher unterhaltungsorientierte Nutzung vermuten. Nur sehr wenige Befragte nut-
zen zudem die Moglichkeit des Online-Shoppings.
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Abb. 4: Tatigkeiten im Internet nach Teilgruppen (in Prozent)
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Quelle: Mediennutzung von Menschen mit Behinderungen 2016 (MMB 16). Basis: Wer angibt, mindes-
tens zwei- bis dreimal im Monat ins Internet zu gehen. Frage: Was machen Sie meistens im Internet?

Andere tiberwiegend qualitative Studien geben Hinweise auf mogliche Barrieren
fiir diese Teilgruppe, die in sozialen, 6konomischen und technischen Bereichen
liegen (Caton & Chapman 2016, Mayerle 2014, Sachdeva et al. 2015, Zaynel
2017). Es fehlt gerade bei Menschen mit Lernschwierigkeiten haufig an finanzi-
ellen Mitteln, selbst dauerhaft den Zugang zum Internet iiber Geréte und Nut-
zungsvertrage zu sichern. Eine wichtige Rolle spielt die Einstellung des familidren
und professionellen Umfelds, da Menschen mit Lernschwierigkeiten haufig kon-
tinuierliche Unterstiitzung und Anregung benétigen, sei es bei Passwortern, Up-
dates u.4. oder aber bei den haufig komplex strukturierten und sich standig ver-
andernden Internetangeboten und Programmen. Auch die Textlastigkeit gerade
informierender Angebote kann fiir diese Gruppe ein Problem darstellen, Ange-
bote in Leichter Sprache sind noch eher selten und werden nach der Einschat-
zung der Expert_innen selten gezielt gesucht.

Menschen mit Sehbeeintrichtigungen/Blindheit nutzen ebenfalls manche
Aktivititen auffillig seltener als andere Teilgruppen. Hier sind vor allem blinde
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Nutzer_innen benachteiligt. Deutlich weniger Befragte nutzen Online-Kommu-
nikation, Videos und Online-Spiele oder posten selber etwas. Diese Ergebnisse
weisen besonders auf technische Barrieren hin, die in der Geratebedienung und
der mangelnden Barrierefreiheit vieler Internetanwendungen liegen. Die Ex-
pert_innen beschrieben, dass viele Barrieren die Internetnutzung oft mithsam
machen und ein gewisses technisches Verstindnis erfordern. Dass dies beson-
ders fiir dltere Menschen, die die Beeintrachtigung im Erwachsenenleben er-
worben haben, eine Herausforderung darstellt, darauf haben wir bereits weiter
vorne hingewiesen.

Vor allem das exponentielle Wachstum an Bild- und Bewegtbildangeboten
im Internet schliefit blinde Nutzer_innen zumindest temporir von vielen An-
geboten aus, da die Barrierefreiheit mit der Entwicklung hiufig nicht Schritt
hilt (siehe Beitrag von Biihler und Haage in diesem Band). Die Expert_innen
betonen zwar den groflen Zugewinn, da blinde Menschen mithilfe von digitalen
Medien zum ersten Mal Schwarzschrift eigenstindig lesen konnen. Die Befra-
gung zeigt aber, dass es noch eine Vielzahl von Barrieren gibt und die oft miih-
same und zeitaufwendige Bedienung manches Mal abschreckend wirkt.

Menschen mit korperlich-motorischen Beeintrichtigungen zeigen im Ver-
gleich zu anderen Teilgruppen bei keiner Internetaktivitit besonders niedrige
Anteile. Unterschiede innerhalb der Gruppe sind in erster Linie auf das Alter
zuriickzufithren. Immerhin sind 43 % der élteren Befragten der Teilgruppe
Offliner_innen. Wahrend mehr dltere Befragte mit korperlich-motorischen
Einschriankungen aktuelle Nachrichten verfolgen, Suchmaschinen nutzen und
online einkaufen, werden die anderen Aktivititen hdufiger von jiingeren Be-
fragten angegeben.

Menschen mit Horbeeintrachtigungen zeigen von allen Teilgruppen die ak-
tivste Internetnutzung. Sie finden im Internet offenbar viele Angebote, die sie
barrierefrei nutzen kénnen. Gerade die text- und bildgestiitzten Kommunikati-
onsmoglichkeiten digitaler Medien sind fiir sie ein grofler Gewinn oder sogar
»eine echte Revolution® wie es Experten in der Studie formulierten. Anders als
bei anderen Beeintrichtigungen treten beim Umgang mit digitalen Gerdten und
der Bedienung des Internets keine speziellen Hiirden auf. Unterschiede zeigen
sich sehr wohl nach dem Alter.

Fazit

Methodenkritisch ist klarzustellen, dass bei der Studie nicht von Reprasentativi-
tat im engen Sinne gesprochen werden kann. Die bundesweite Stichprobe ver-
meidet aber Einseitigkeiten durch die Befragungsmethode oder den Ausschluss
von Teilnehmergruppen (z.B. die nicht in Privathaushalten leben oder nur
iiber Gebirdensprache kommunizieren) und hat daher nicht vorneherein einen
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Bias. Sie liefert Grundlagendaten zur medialen Praxis von Menschen mit Be-
hinderungen, bietet aber keine unmittelbaren Konzepte fiir die Praxis der in-
klusiven Medienbildung. Dennoch sollen einige Konsequenzen, die sich erge-
ben kénnen, diskutiert werden.

Deutlich wurde, dass der Umgang mit einem breiten Medienspektrum fiir
Menschen mit Behinderungen einen selbstverstandlichen Teil kultureller Praxis
darstellt (Bosse 2017). Eine wesentliche Erkenntnis fir die inklusive Medienbil-
dung besteht weiterhin darin, dass ein grofler Bedarf besteht, denn Menschen
mit Behinderungen sind im Zugang und in der Nutzung digitaler Medien be-
nachteiligt. Der Einsatz von Medien, die fiir alle zuganglich und nutzbar sind,
stellt eine Grundvoraussetzung fiir die inklusive Medienarbeit dar.

Im Mittelpunkt der Untersuchung stand die Barrierefreiheit audiovisueller
Medien. ,,Bilder (und nicht nur Bewegtbilder) sind heute ein wesentliches Aus-
drucksmittel von Kindern und Jugendlichen.“ (Bosse 2016, S. 193).

Sehr deutlich wurde das Bediirfnis nach gemeinschaftlicher Teilhabe an der
Mediennutzung von Menschen ohne Beeintrachtigungen, nach Selbstbestim-
mung und Wabhlfreiheit. Fiir die inklusive Medienbildung kann daraus abgelei-
tet werden, grundsitzlich identische Inhalte einzusetzen, die je nach spezifi-
schen Bediirfnissen barrierefrei sind. Ein aktuelles Forschungsprojekt der TU
Dortmund macht deutlich, dass audiovisuelle Medien in der Schule als gemein-
same Lerngegenstidnde geeignet sind, weil sie in der kulturellen Praxis der meis-
ten heute Heranwachsenden, unabhingig von Beeintrichtigungen Einzelner,
fest verankert sind und sich somit zur Anschlusskommunikation unter Peers,
unabhéngig von Beeintrichtigungen nutzen lassen (Bosse 2017).

Durchgehende Untertitel sowie mehr Audiodeskription und Angebote mit
Deutscher Gebérdensprache sind fiir sinnesbeeintrachtigte Personen unab-
dingbar. Dies gilt fiir alle audiovisuellen Medien, damit auch fiir das Internet.
Der Ausbau sollte nicht nur fir 6ffentliche Einrichtungen, sondern auch fiir
privatwirtschaftliche Unternehmen verpflichtend sein. Der Ausbau der Barrie-
refreiheit kommt dabei allen Nutzer_innen zu Gute. So werden Untertitel hau-
fig auch von horenden Menschen, z. B. unterwegs auf mobilen Geriten genutzt,
eine Verbesserung der Tonqualitit wire ebenso ein bedeutender Gewinn fiir
zahlreiche Zuschauerinnen (Bosse & Hasebrink 2016, S. 112f.).

Barrieren und Bedarfe sind sehr heterogen, je nach Art der Beeintrichti-
gung im Zusammenspiel mit dem Alter und dem Eintrittsalter der Beeintrach-
tigung. Zudem ldsst sich identifizieren, wo es besonderen Handlungsbedarf
gibt: Menschen mit Lernschwierigkeiten, dltere Menschen mit Beeintrichtigun-
gen und Personen, die in Einrichtungen der Behindertenhilfe leben, haben den
grofiten Nachhol- bzw. Unterstiitzungsbedarf.

Die Befunde machen deutlich, welche bedeutende Rolle das Internet fiir die
mediale Teilhabe spielen kann. Verschiedene Zugangsweisen konnen tiber das
Internet ermdglicht werden, bisher gibt es aber noch nicht ausreichende viele
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Angebote. Konkrete Empfehlungen fiir die Medienpddagogik zur Internetnut-
zung von Menschen mit Lernschwierigkeiten finden sich bei Zaynel. Dazu
gehoren eine langsame und stetige Heranfiihrung an das Internet, das die nicht
so leicht zu verstehende Struktur des Internets (Hyperlinks, Dynamik) begreif-
bar macht und immer wieder Impulse und Anregungen gibt und persénliche
Assistenz. Mit aktiver Medienarbeit lassen sich Kompetenzen besonders gut
erwerben und Motivation erzeugen (Zaynel 2017, S. 240).

,Das Internet spielt fir die gleichberechtigte Teilhabe an Medien und Kommunikation
eine bedeutende Rolle. ...Ein Zusammenhang mit den Lebensbedingungen ist offen-
sichtlich: Wer in Einrichtungen der Behindertenhilfe lebt, hat seltener Zugang zu mobilen
digitalen Geraten als Befragte in Privathaushalten.” (Bosse & Hasebrink 2016, 113).
Einrichtungen der Behindertenhilfe sind gefordert, Medienbildung zum Thema zu ma-
chen. Zugang zu und Nutzungsweisen von (digitalen) Medien bedlrfen der professionel-
len Forderung. Das Bewusstsein fir die Bedeutung digitaler Medien fir die Teilhabe ist
in Einrichtungen der Behindertenhilfe noch zu wenig verankert und es fehlt haufig das
Know-how, die entsprechende Unterstltzung zu leisten und Medienkompetenz zu ver-
mitteln. Auch ,bewahrend-professionelle Betreuungsverhaltnisse” behindern die digitale
Teilhabe (Freese 2015).

Das PIKSL-Labor in Diisseldorf ist ein gutes Beispiel dafiir, wie Institutionen
der Behindertenhilfe das Thema bearbeiten und digitale Inklusion partizipativ
und ganzheitlich angehen kénnen. Der offene Ort im Stadtteil vermittelt nicht
nur niedrigschwellig und an den Interessen der Klient_innen orientiert Medi-
enkompetenz. PIKSL nutzt gleichzeitig die Erfahrung von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten im Umgang mit Barrieren, um gemeinsam mit ihnen techni-
sche und methodische Losungen zu finden, digitale Medien fiir alle zugéng-
licher zu machen und Barrieren abzubauen. Daraus entstanden u. a. Materia-
lien der Bundeszentrale fiir politische Bildung fiir den Einstieg ins Internet und
in soziale Netzwerke (http://www.bpb.de/lernen/projekte/inklusiv-politisch-
bilden/227436/11-video-und-hoerdokument-was-ist-das-piksl-prinzip).

Das PIKLS-Labor steht nicht nur den Klienten des Tragers ,,In der Gemein-
de Leben GmbH® offen, sondern auch anderen Interessierten im Stadtteil. Eines
der ersten Angebote, die daraus entstanden und bis heute erfolgreich laufen,
sind Interneteinsteigerkurse fiir Senior_innen, die von den Laborant_innen mit
Lernschwierigkeiten durchgefiihrt werden. Damit profitieren die Senior_innen
von den Mediennutzungserfahrungen der Menschen mit Lernschwierigkeiten
als Expert_innen fiir die Zuginglichkeit und Nutzbarkeit digitaler Medien, ein
gutes Beispiel fiir gelungene Inklusion im Sozialraum.
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Medienkompetenz und Inklusion

Bernd Schorb

In einer Gesellschaft, die auf der Basis der Prinzipien Freiheit und Gleichheit
ihrer Mitglieder lebt und diese Prinzipien zur Maxime gesellschaftlichen Han-
delns erhoben hat, sind Inklusion ebenso wie Medienkompetenz selbstver-
standliche Bestandteile. Inklusion, weil das Gleichheitsprinzip keines ist, wenn
es nicht alle Mitglieder der Gesellschaft umfasst und ihnen trotz und wegen
ihrer Unterschiedlichkeit Moglichkeiten bietet, den anderen Mitgliedern
gleichgestellt zu sein. Das bedeutet einerseits, wie in der aktuellen Inklusions-
debatte betont wird, dass denjenigen, die sich somatisch oder kognitiv oder (im
weitesten Sinne) kulturell von anderen Mitgliedern unterscheiden, auf ihre
besondere Situation zugeschnittene Bedingungen geschaffen werden, die eine
Gleichstellung ermoglichen. Hierzu zdhlen beispielsweise der Rollstuhl fiir
Menschen mit korperlichen und motorischen Beeintrachtigungen ebenso wie
ein Rechner, der Schrift in Sprache umsetzt fiir Menschen mit Beeintrachtigun-
gen im Bereich Sehen oder beim Lernen von Deutsch als fremder Sprache hilft.
Andererseits bedeutet es, dass die Umwelt dort, wo es moglich ist, so gestaltet
wird, dass sie auf die unterschiedlichen Voraussetzungen der Mitglieder der
Gesellschaft Riicksicht nimmt. Beispiele hierfiir sind etwa der barrierefreie
Zugang zu Gebduden und Transportmitteln, oder die Formulierung von Re-
geln, Vorschriften etc. in einer einfachen, leicht verstandlichen Sprache oder in
Bildern, kleinen Filmen etc.

Die Beispiele der Transformation von Sprache in Schrift und umgekehrt,
sowie der Transformation von Schrift in Bilder verweisen darauf, dass Medien
im Prozesse der Inklusion eine Rolle spielen kénnen bzw. sollen. Die Bedeutung
von Medienkompetenz fiir eine Gesellschaft gleichberechtigter Mitglieder
ergibt sich aber nicht primir aus ihrer moglichen Funktion als Hilfsmittel,
sondern aus ihrer Bedeutung fiir Sein und Werden der Gesellschaft.

1 Zur Entwicklung der Medien und der Gesellschaft

Unbestritten ist, dass sich die Gesellschaft in den letzten Jahrzehnten hin zu
einer Mediengesellschaft entwickelt hat. Waren ab dem Ende des 19. Jahrhun-
derts bis in die achtziger Jahre des 20. Jahrhunderts Medien primér Mittel der
Information und Unterhaltung, so hat insbesondere die technische Umsetzung
der Digitalisierung ab den neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts dazu ge-
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fihrt, dass nahezu alle materiellen wie immateriellen Lebensbereiche medial
gesteuert oder zumindest beeinflusst sind. Um die Bedeutung der Medien zu
erkennen und die Entwicklung von Medienkompetenz fiir alle Mitglieder der
Gesellschaft zu begriinden, lohnt es sich, einen Blick auf die Medienentwick-
lung zu werfen.

Uber die Jahrhunderte wurden Medien marginal von Bedeutung als sie sich,
parallel zur Industrialisierung, zu Massenmedien entwickelten. Ab dem 19.
Jahrhundert, der Industrialisierung und der damit verbundenen massenhaften
Verbreitung von Information und Unterhaltung durch die Medien und mit der
durchgingigen hohen Akzeptanz der Medien beim Publikum, wurden die Me-
dien zu einem gesellschaftlichen Phidnomen, das durch die Moglichkeit, die
breite Bevolkerung geistig zu beeinflussen, das soziale und politische Leben
mitbestimmt. Dabei wurden einerseits die Moglichkeit, Botschaften der Medi-
enbesitzer an die Bevolkerung zu leiten, vom politischen System zur Verbrei-
tung von Ideologie genutzt und andererseits die Rezeption von Unterhaltungs-
medien zensiert, wenn diese nichtkonforme Inhalte prasentieren. Inhalte der
présentativen Medien, die sich heute primér tiber Bildschirme vermitteln, wa-
ren und sind grundsitzlich Phanomene der Realitit, die bearbeitet werden und
als Dokumente, wie beispielsweise Nachrichten, oder als Fiktion, wie Spielfilme,
verbreitet werden. Die Massenmedien wurden zum Bestandteil der Lebenswelt
der gesellschaftlichen Subjekte. Mediale Inhalte wurden aber nicht von diesen
selbst, sondern von speziellen Produzenten geschaffen. Von den Subjekten
wurden (und werden) sie nahezu ausschliellich rezipiert, bezogen auf die In-
haltsbereiche Unterhaltung und Information. Unser heutiges Verstindnis von
Medien ist noch weitgehend durch ihren reproduktiven und rezeptiven Cha-
rakter bestimmt. Diesen haben die Medien zwar auch noch, aber nicht mehr
zentral.

Die entscheidende Veranderung erfuhren Medien durch die Digitalisierung
in den letzten dreiflig Jahren. Auf einen knappen Nenner gebracht lasst sich die
heutige Situation beschreiben: Medien reproduzieren nicht mehr nur Wirklich-
keit, sie generieren Wirklichkeit. Durch Digitalisierung wird die Realitdt in
Echtzeit als Erscheinung dokumentierbar, reproduzierbar, neu gestaltbar und
dariiber hinaus beeinflussbar, steuerbar und letztlich ersetzbar. Das Schaffen
von Realitit bezieht sich nicht allein auf die sogenannte virtuelle Realitét, die
den Sinnen eine nicht existente Welt so vermittelt, dass diese fiir real erkannt
wird, sondern geht etwa in der Industrie 4.0 weiter bis hin zur Herstellung
materialer Produkte durch das Bauen und Bedienen von herkémmlichen und
eigens konstruierten Maschinen, wie dem 3D-Drucker.

Es gibt keinen Lebensbereich mehr ohne digitale Medien. Sie steuern unser
Leben. Das Gerit, an dem sich dies am besten erldutern ldsst, ist das Smartpho-
ne. Es ist zum ersten eine an uns selbst fixierte — wir bewegen uns nicht mehr
ohne dieses Gerit - Extremitit. Dass das Smartphone noch nicht in unserem
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Hirn verankert ist und sich durch Worte und Gedanken lenken ldsst bzw. unse-
re Werke und Gedanken lenkt, ist nur der technischen Entwicklung geschuldet
und somit eine Frage der Zeit. Das Smartphone ist kommunikativ-interaktiv.
Wir treten iiber dieses Medium mit der Welt in Verbindung, mit unserer Nah-
welt in erster Linie, aber auch mit den Konzernen, die die Smartphones herstel-
len und vor allem ihre Inhalte generieren. Wir interagieren insofern wir mit
anderen Menschen und vor allem sog. intelligenten Maschinen Kontakt auf-
nehmen und mit ihnen Nachrichten austauschen. All unser Handeln ist medial
affiziert und wird medial fixiert, in jenen riesigen Clouds, den Datencontainern,
in denen unser Leben gespeichert wird, um es zu analysieren. Unserer Person-
lichkeit wird ihr Eigentiimliches genommen und zu Daten komprimiert um
daraus dann die Lenkung eben dieser Personlichkeit zu ermdglichen. Auch
wenn die Medienkonzerne behaupten, im Gegensatz zu staatlichen Stellen die
gesammelten Daten (noch) nicht zu individualisieren und personenbezogen zu
verarbeiten, doch wird daran mit Elan und viel Geld geforscht. Gerade diese
Entwicklung der medialen Enteignung der Personlichkeit, um diese kommerzi-
ell oder politisch zu dirigieren, ist unter dem Aspekt der Inklusion hochst prob-
lematisch. Haben wir schon heute das gesellschaftliche Problem, dass soziale
Gruppen und Einzelne, die den Durchschnittsnormen nicht entsprechen, dis-
kriminiert werden im personlichen wie im 6ffentlichen Bereich, so verschérfen
sich diese Probleme. Behinderungen gleich welcher Art kdnnen aus den erfass-
ten personlichen Daten der Menschen erschlossen werden, ohne dass die Be-
troffenen diesen Prozess beeinflussen konnen. Daraus konnen dann die Ver-
werter Handlungskonsequenzen ziehen. In welche Richtung dies gehen konnte,
zeigen schon heute die Versicherungskonzerne, die Menschen nach ihrer kor-
perlichen Fitness ordnen und die Gebiihren danach ausrichten.

Dabei bedienen sich die Medienkonzerne, die innerhalb kiirzester Zeit zu
der mit Abstand reichsten Industrie geworden sind, zu den genannten Zwecken
nicht allein des Smartphones, sondern all unseres medialen Handelns. Diese
Entwicklung ist problematisch zu sehen. Zum einen werden immer weitere
Bereiche dem unmittelbaren Handeln und der Entscheidung des Menschen
entzogen. Zum anderen steuert diese Entwicklung, der Philosophie des Trans-
humanismus folgend, auf die Ablosung des Homo Faber, der seine Welt erbaut
und verdndert, durch den intelligenten Rechner, der alle lebende und tote Ma-
terie steuert. Einer, der mit nahezu unbegrenzten Mitteln, ausgestattet von
Google, die Philosophie des Transhumanismus argumentiert und im Labor
technisch entwickelt, Raymond Kurzweil, postuliert, dass bis zum Jahre 2045
die menschliche Intelligenz durch die kiinstliche Intelligenz der Computer
tbertroffen und abgelost wird (Kurzweil & Bischofberger 2010). Auch in der
Pidagogik findet die Idee Anklang, den Menschen von der Miihe des die Tech-
nik gestaltenden Denkens und Handelns zu entlasten. ,Statt auf diesem Weg
der Selbst- und Weltbeherrschung weiter zu gehen oder das Unmégliche einer
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vollkommenen Herrschaft iiber die technologischen Bedingungen im Sinne
einer Befreiung von ihnen realisieren zu wollen, ginge es wohl in erster Linie
darum, leben zu lernen und dass wir uns fragen, wie wir leben wollen® (Wim-
mer 2014, S. 261).

Lieflen sich diese Vorstellungen realisieren, so bedeutete dies, dass der
Mensch auf das verzichtet, was ihn nach der Idee der abendlédndischen Philoso-
phie auszeichnet, auf das Wundern und Fragen, das ihm Aristoteles als vor-
nehmste Aufgabe zuschreibt ebenso wie auf das Denken, das nach Descartes
Menschsein erst konstituiert. Fiir die Padagogik als Wissenschaft vom huma-
nen Handeln, die, wie es bereits Comenius, der sich als erster mit Piadagogik
und Medien beschiftigt hat, in seiner Pampaedia formulierte, Menschen zu
»tatigen, strebsamen und gewandten Geschopfen® macht (1960, S. 83), ist aller-
dings der Transhumanismus kein Weg. Padagogik hat den selbstbestimmten im
sozialen Kontext handelnden Menschen im Blick. Als Medienpéddagogik bedeu-
tet dies, dass sie sich reflektiert der Medien bedient. Eine Medienpéadagogik der
Inklusion wird die angebotenen technischen Medien soweit fiir ihr Klientel
nutzen, als diese in der Lage sind, ihnen ein selbstbestimmtes Leben zu ermog-
lichen, indem sie jene Fihigkeiten und Fertigkeiten, die nicht oder noch nicht
entwickelt sind, stiitzen und/oder vermitteln. Es wird, um nur zwei Beispiele zu
nennen, ebenso sinnvoll sein bei MigrantInnen rechnerbasierte Lernspiele zur
Vermittlung der deutschen Sprache wie auch der Kultur einzusetzen, wie bei
Menschen, welche Beeintriachtigungen im korperlichen und motorischen Be-
reich haben, und Sensoren, die ihnen erlauben via Computer und Peripheriege-
rite sich selbststindig fortzubewegen, manuelle Titigkeiten auszufithren, oder
bei Sprachldhmungen sich mitzuteilen. Es darf jedoch nicht Aufgabe sein, wie
in der Pflegewissenschaft seit geraumer Zeit diskutiert wird, bei Menschen, die
an Demenz erkrankt sind, menschliche Betreuer durch (noch so perfekte) Ro-
boter zu ersetzen, aber sehr wohl sie durch Rechner geistig anzuregen (vgl.
Unbehaun et al. 2018, Drechsel et al. 2018). Es kommt entscheidend darauf an,
dass Menschen gegeniiber den Medien ihre Souveranitit bewahrend kompetent
mit diesen umgehen.

2 Medienbildung und Medienkompetenz

Mit der wachsenden Bedeutung der Medien setzte sich in den letzten Jahrzehn-
ten der Begrift Medienkompetenz durch, der alle jene Féhigkeiten und Fertig-
keiten umfassen soll, iiber die Menschen in der Mediengesellschaft verfiigen
miissen. Konkurrierend mit Medienkompetenz wurde und wird der Begriff
Medienbildung verwendet. Schaut man sich die padagogische Debatte um die
beiden Begriffe néher an, so zeigt sich, dass sich die Kontroverse um Medien-
kompetenz versus Medienbildung dort, wo elaborierte Medienbildungskonzep-
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te existieren, mehr auf begriffliche als auf tatsichliche inhaltliche Differenzen
bezieht. Die als Medienbildung vermittelten Inhalte gleichen Curricula zur
Medienkompetenzvermittlung, aber eben mit unterschiedlichen Begriftlichkei-
ten.

Nichtsdestoweniger kann die Auseinandersetzung um Medienkompetenz
oder -bildung dazu beitragen, den Medienkompetenzbegriff im Kontext der
wissenschaftlichen Disziplin Padagogik zu verorten. Medienkompetenz als
Fahigkeit und/oder Fertigkeit, die den Medien innewohnenden Méglichkeiten
zu beherrschen und im eigenen Handeln zur Manifestation zu bringen, ist da-
mit zum einen an den Gegenstandsbereich Medien und zum anderen an das
mediale Handeln der Subjekte im sozialen Raum gebunden. An diesem Punkt
setzt seitens der Vertreter des Begriffs Medienbildung die Kritik am Kompe-
tenzbegriff an.

»,Medienkompetenz bezieht ihre Bedeutung aus dem Mediensystem, wahrend der Bil-
dungsbegriff nicht auf die Relation Mensch-Medien, sondern auf jene von Mensch-Welt
gerichtet ist. Setzt man Kritikfahigkeit als Ubergeordnete Dimension, so kann Medien-
bildung als Erweiterung von Medienkompetenz verstanden werden, weil Bildung ohne
die Fahigkeit zur kritischen Distanzierung nicht denkbar ist.“ (Pietraf 2005, S. 44)

Wenngleich man dieser Argumentation entgegenhalten muss, dass auch Medi-
enbildung, soll der Begriff nicht beliebig werden, nicht umhin kann seine Be-
deutung aus der Relation Mensch-Medien zu gewinnen, so ist doch der Gedan-
ke wichtig, dass der Bildungsbegriff als umgreifender auf das Erfassen der
gesamten Lebenswelt gerichtet ist und die Medien in diese eingeordnet sind.
Tatsdchlich wird Medienkompetenz hiufig reduziert auf Mediennutzung, das
funktionale Beherrschen der Medien. Will sich nun der Begriff der Medienbil-
dung von einem praktizistisch-funktionalistischen Kompetenzbegriff absetzen
und die Einbettung der Medien in die ,Welt* ebenso betonen wie die Fahigkeit
zur Medienkritik, dann ist es tatsachlich geraten den Begriff der Medienbildung
als tibergeordneten aufzufassen. Auch Niesyto (ders., Rath & Sowa 2006) hat in
letzter Zeit die Bedeutung von Medienkritik betont als die Fihigkeit, sowohl die
Medien in ihrer Einbindung in den politischen wie 6konomischen Kontext zu
sehen als auch sich von ihnen distanzieren zu konnen. Er hat zu Recht darauf
hingewiesen, dass dieser Begriff im aktuellen medienpédagogischen Diskurs
marginal ist.

Es wird zu zeigen sein, dass die Féhigkeit, Medien in einen umfassenden
Kontext einzubetten und sie kritisch zu reflektieren, auch in ein entwickeltes
Konzept von Medienkompetenz integriert werden kann und muss. Will man
verdeutlichen, dass die ,mediengebildeten‘ Subjekte nicht allein medienkompe-
tent sind, in dem Sinne, dass sie die Medien in ihrer Handhabung beherrschen
um mit ihrer Hilfe im Wettbewerb mit anderen Menschen erfolgreich zu sein,
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sondern dariiber hinaus sich die Medien im gesellschaftlichen Zusammenhang
anzueignen, was deren kritische Reflexion mit beinhaltet, dann kann Medienbil-
dung als Ergebnis einer umfassenden gelungenen Vermittlung von Medienkom-
petenz verstanden und der Widerspruch als einer der Begriffe, nicht aber der
Substanz, entschliisselt werden. Der Widerspruch wird wohl auch in der Wirk-
lichkeit nicht aufzuspiiren sein, da sich nur schwerlich ein Mensch finden wird,
dessen Kompetenz ihn befdhigt, sich mit dem Weltausschnitt Medien kritisch
auseinanderzusetzen, nicht jedoch mit den anderen Teilen dieser Welt. Eine
pragmatische Losung des Widerspruches von Medienbildung und -kompetenz
bietet Bosse. In der Auseinandersetzung mit Medienbildung und Inklusion kon-
statiert er: ,,Unter dem Begriftf Medienbildung wird iiberwiegend die Vermitt-
lung von Medienkompetenz verstanden® (Bosse 2012, S. 13).

Gehen wir davon aus, dass sich in der Mediengesellschaft Medienkompetenz
als lebensnotwendig fiir alle Mitglieder erweist, so diese nicht ihr Leben dem
Vorgegebenen unterordnen, sondern Souverdne desselben sein wollen, so heifdt
dies, dass sie fiir alle Mitglieder nicht nur erstrebenswert, sondern auch erreich-
bar sein muss. Beziiglich Inklusion bedeutet dies, dass es zwar keine Medienkom-
petenz der Inklusion geben kann, dass aber die Realisierung von Medienkompe-
tenz dem jeweiligen Handlungsfeld, hier der Inklusion, Rechnung tragen muss.

3 Dimensionen der Medienkompetenz

Medienkompetenz beinhaltet Wissen und Reflexion iiber die Strukturen und
Funktionen der jeweils verfiigbaren Medienwelt, verbunden mit der konkreten
Handhabung und dem eigentatigen und selbstbestimmten Gebrauch von Me-
dien als Mittel der Artikulation und Partizipation und mit der auf Wissen, kriti-
scher Reflexion und Handlungserfahrungen fuffenden Orientierung in und Po-
sitionierung gegeniiber der Medienwelt (vgl. Schorb 2017).

Medienkompetenz integriert und verzahnt Wissen und Reflexion iiber die
Medienwelt mit dem selbstbestimmten Gebrauch von Medien zur Artikulation
und Partizipation.

Die Wissensdimension gliedert sich auf in Funktions- und Strukturwissen.
Funktionswissen ist jener Bereich, der meist in Verbindung mit Medienkompe-
tenz genannt wird. Darunter zu fassen sind in erster Linie die instrumentell-qua-
lifikatorischen Fertigkeiten. Das meint beispielsweise Wissen, das der Einzelne
benétigt, um ein Computerprogramm installieren, eine Webseite aufrufen oder
eine Kamera bedienen zu kénnen. Diese grundlegende Fertigkeit ist jedwedem
Umgang mit Medien als technischen Gerdten vorausgesetzt. Sie bestimmt die
Moglichkeit, aber nicht die Qualitit der Medienaneignung. Im weiteren Sinne,
bezogen auf die Prasentationen der Medien ist unter Funktionswissen auch as-
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thetisches Gestaltungswissen zu fassen, das es erlaubt, die den Medien innewoh-
nenden Gestaltungsméglichkeiten zu entschliisseln und zu nutzen. Darunter fallt
beispielsweise ebenso die Kenntnis von Textverarbeitungs- oder Bildbearbei-
tungsprogrammen wie generell die Kenntnis von Programmen, Dramaturgien
und Inhalten der Medien, die es beispielsweise einem Rezipienten méglich
macht, Fernsehgenres in seinen Eigentiimlichkeiten bildlicher, tonaler und auch
inhaltlicher Art zu unterscheiden. SchliefSlich ist auch jenes Grundlagenwissen
Funktionswissen, das die Beitrage der unterschiedlichen natur- und geisteswis-
senschaftlichen Disziplinen umgreift, die Medientechnologie fundieren oder
auch Aussagen im und tiber den Kontext personaler Me-dienaneignung machen.
Damit ist das Wissen {iber die Logik digital-algorithmischer Realitétskonstruk-
tion ebenso impliziert wie beispielsweise die Kenntnisse der Medienwirkungs-
forschung, so sie sich auf die individuellen und sozialen Folgen der Medienan-
eignung bezieht.

Strukturwissen hat seine Bedeutung im Kontext heutiger hochkomplexer
Mediensysteme. In diesem Wissensbereich geht es um das Zusammenspiel der
Medien, die Medienkonvergenz, ebenso wie die Netzwerke in die Medien ein-
gebunden sind bzw. die mittels Medien geschaffen werden. Die Mediennetze,
ihre Beschaffenheit, ihre Akteure und vor allem die Eigentiimer dieser Netze
und deren politisch-6konomischen Interessen sind zentrale Bestandteile des
Strukturwissens, gleichwie Verwobenheit und Bedeutung der vielfiltigen iiber
die Medien transportierten Inhalte. Jede technische Weiterentwicklung im Me-
dienbereich ist heute mit der Einbindung in lokale und globale Netze gekop-
pelt. Immer mehr Lebensbereiche werden durchdrungen oder gar medial ge-
schaffen als eine Welt, die nur mehr medial existiert. Diese Entwicklung macht
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es unabdingbar, das Gesamte in seinen Strukturen zu erkennen, um so das Detail
in seiner Bedeutung einschatzen zu kénnen. Um beispielsweise seine eigene Po-
sition und Funktion im globalen Kampffeld der Computerspiele bestimmen zu
konnen, ist es von Bedeutung die Interessen und darauf basierenden technischen
und inhaltlichen Voraussetzungen und Beschrankungen zu kennen, die die Be-
treiber dieses Netzwerkes gesetzt haben. Ebenso ist Strukturwissen existentiell,
um sich in den Verstrickungen der Social Media zu behaupten. Die vielfiltigen
Moglichkeiten der Kommunikation und Prasentation, des Konsums und der Un-
terhaltung sind gepaart mit der gleichzeitigen Enteignung der Personlichkeit, die
quasi das Entgelt fiir die Nutzung der attraktiven Angebote der Social Networks
ist. Einfluss auf die im Detail héchst komplizierten Geréte, Programme, Verbin-
dungen u.d. kann nur derjenige nehmen, der die Strukturen erkennt und die da-
raus resultierenden individuellen wie sozialen Folgen ableiten kann. Inwieweit
die letztgenannten Wissensdimensionen in ihrer Komplexitit und Differenziert-
heit in allen ihren Dimensionen vermittelt und von den Subjekten angeeignet
werden kann und muss, hingt von den geistigen, emotionalen und sozialen Vo-
raussetzungen der AdressatInnen ab. Es ist evident, dass etwa bezogen auf mann-
liche Migranten, das genannte Beispiel der Computerspiele von Bedeutung ist,
oder dass es gerade fiir kérperlich behinderte Menschen wichtig ist Grenzen und
Moglichkeiten sozialer Netzwerke zu kennen, um diese selbstbestimmt gebrau-
chen zu kénnen.

Mit der Reflexionsdimension ist das Fihigkeitsbiindel benannt, die Medien
kritisch, in sozialer und ethischer Verantwortung fiir sich selbst und andere zu
betrachten und zu bewerten. Reflektierende Bewertung der Medien ist einge-
bettet zwischen Medienwissen und Medienhandeln. Sie erméglicht es, Wis-
sensbestinde zur Orientierung auszuwahlen und dem Medienhandeln eine
Richtung und ein Handlungsziel zu geben. Sie umfasst die Fahigkeit, erstens
die hinter den medialen Phdnomenen liegenden Interessen zu erkennen, zwei-
tens die Medien in ihrer Struktur, Wirkung und Gestaltung zu durchschauen
und drittens mediale Angebote und Techniken kritisch zu reflektieren. Die Fa-
higkeit zur Medienbewertung erméglicht es den Menschen, Wissensbestinde
nicht nur anhdufen und nach Formalkriterien strukturieren, sondern es nach
Wertungskriterien ordnen, revidieren und in neue Zusammenhinge bringen
zu kénnen. Auf der Basis eines qualifizierenden Wissens wird hier die kogni-
tive Analyse der Einbettung der Medien in die Gesellschaft verbunden mit der
ethisch-kritischen Reflexion. Dies ermdglicht sowohl den begriindeten Genuss
als auch die begriindete Ablehnung bzw. Veranderung medialer Angebote und
Moglichkeiten.

Ethisch-kritische Reflexion von medientechnischen ebenso wie inhaltlichen
Angeboten bildet die Grundlage einer umfassenden Medienaneignung, was die
Maoglichkeit beinhaltet, prinzipiell aus der Rolle des Konsumenten bzw. rezipie-
renden Objekts in die des Produzenten bzw. gestaltenden Subjekts zu wechseln.
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Sowohl Techniken wie auch Inhalte sind nicht deterministisch festgelegt, son-
dern variabel und verschieden gestaltbar. Je nachdem ob 6konomische, dkolo-
gische, private oder soziale Interessen dominieren wird auch die Gestaltung von
Medien unterschiedlich sein. Abhéngig von einer auf ethischen Grundlagen
basierenden kritischen Reflexivitit wird der Mensch auf die formale und inhalt-
liche Ausgestaltung der Medien Einfluss nehmen kénnen - und wollen. Diese
Dimension von Medienkompetenz eingebettet in ein soziales Wertgefiige lasst
sich auch als demokratische Kompetenz bezeichnen, im Sinne eines Abwégens
zwischen dem (medien-)technischen Fortschritt und dem Ausbau menschlicher
Lebensbedingungen.

Diese Dimension der bewertenden Reflexion umfasst drei Bereiche. Da ist
erstens die Selbstreflexion, gerichtet auf das eigene Subjekt, das sich Medien
aneignet und mit ihnen handelt. Selbstreflexion impliziert die ethisch-
normativen Schwerpunkte der eigenen Mediennutzung zu iiberdenken. Die
Fahigkeit zur Selbstanalyse erstreckt sich heute nicht nur auf massenmediale
Angebote, sondern auf das gesamte Handeln im Netz, von der Nutzung der
Netzangebote im Bereich des Konsums, auch des Wissenskonsums, bis hin zur
Eigenaktivitit in Form medialer Selbstprisentation bildlicher wie schriftlicher
Art. Die bewertende Reflexion richtet sich zweitens ebenso auf die Medien
selbst, wie bereits beschrieben, auf ihre Strukturen, die dahinterstehenden Inte-
ressen und die mittelbaren und unmittelbaren Folgen der Mediennutzung.
Gerade die Folgen sind der Schwerpunkt der Reflexion im dritten auf die Ge-
sellschaft gerichteten Bereich. Das auf soziale und gesellschaftliche Aspekte
bezogene Durchdenken der Medienwelt impliziert neben Fragen der Wirkung
von medialen Inhalten und Titigkeiten Fragen von gesamtgesellschaftlicher
Relevanz, wie etwa die Erfassung und Verwertung mit persénlichen Daten, aber
auch die politisch-6konomische Macht der globalen Medienkonzerne und ihre
Beeinflussung der lokalen Politik und des alltiglichen Lebens der Menschen. Im
Bereich der Inklusion ist die Stirkung des Vermogens, bewertend zu reflektie-
ren, eine zentrale Aufgabe. Sie erst erlaubt es den Subjekten ihre Lebenssituati-
on zu erkennen und die daraus resultierenden Anforderungen an die Umwelt
zu artikulieren. Selbstreflexion unter Einbezug von Medienkritik macht auch
gegeniiber Medien stark, so wie sie die Fahigkeit zur Artikulation im sozialen
Raum stiitzt.

Medienhandeln als prozessuale Kategorie meint grundsatzlich reflexiv-
praktische Medienaneignung als kommunikativen Prozess. Es beinhaltet damit
die aktive Auseinandersetzung mit Medien, vor allem im selbsttitigen Schaffen
von medialen Prisentationen, also gestalteten Inhalten. Medienhandeln beginnt
beim Verstehen und Bewerten der Zeichensprache der Medien. Es geht weiter
zur aktiven Nutzung von Medien und medialen Kommunikaten auf der Basis
eigener Interessen und begriindeter Urteile. Es dient so einer angemessenen,
zielgerichteten und erfolgreichen Kommunikation mit Medien bis hin zur Mit-
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wirkung am Auf- und Ausbau einer demokratischen Medienkultur. Im Medi-
enhandeln realisieren sich Medienwissen und Medienreflexion im selbstbe-
stimmten und zielgerichteten medialen Tun der Menschen.

Aktives und ziel- bzw. zweckgerichtetes Medienhandeln manifestiert sich in
der Auswahl und dem Einsatz von Medien. Handeln ist damit die nutzbringen-
de Auswahl medialer Hard- und Software. Nicht die Vorgaben der Medienkon-
zerne, sondern die Zielsetzungen der handelnden Subjekte bestimmen die
Auswahl von Medien. Dies schldgt sich nieder auf die Rezeption medialer Pro-
dukte oder dient dem Zweck, selbst mittels Medien zu kommunizieren, beides
ist kritisch reflektierendes Medienhandeln.

Kreatives Medienhandeln bezieht sich auf die schopferische Dimension des
Menschen. In der bewussten Gestaltung von Medien kommen die schopferi-
schen Krifte der Menschen im Umgang mit Medien zur Geltung. Hier bedie-
nen sie sich der selbst geschaffenen Medienprodukte zur Teilnahme an der
gesellschaftlichen Kommunikation. Mediengestaltung ist die Er- und Bearbei-
tung von Gegenstandsbereichen sozialer Realitdt mit Hilfe von Medien unter
Nutzung der gestalterischen Moglichkeiten und der eigenen kreativen Fahigkei-
ten sich mitzuteilen, sowie der Vorgaben der Medientechniken. Sie ist produ-
zierendes, dsthetisches und selbsttitiges Tun. Zugleich ist sie in der Regel kol-
lektives Handeln, denn die meisten Medienprodukte bediirfen eines gemein-
samen Herstellungsprozesses. Mediengestaltung braucht einen geistigen Frei-
raum fiir die Entwicklung von Fantasie und Kreativitit und fordert dann auch
die Moglichkeit, mit Medien lustvoll, spielerisch und schépferisch umzugehen.
Kreatives Medienhandeln impliziert das Wissen um die Gestaltungsmoglichkei-
ten der Medien und deren Bewertung, nicht nur um sich der medialen Mog-
lichkeiten bedienen zu kénnen, sondern auch um sie, beispielsweise weil sie im
Kommerz erstarrt sind, zu umgehen, zu verfremden, nicht zu nutzen. Das
Schopferische des kreativen Prozesses liegt in der Entdeckung der eigenen Fi-
higkeiten, dem Einbringen dieser Fahigkeiten in die Gruppe, die ein Medien-
produkt erstellt und in der bewussten Nutzung oder Nichtnutzung der techni-
schen und inhaltlichen Méglichkeiten des Umgangs mit Bild, Ton und Schrift.

Medienhandeln als partizipatives Handeln meint zwei Dinge. Zum ersten ist
Medienpartizipation die Voraussetzung eines jeden Medienhandelns, ndmlich
die Teilnahme an der gesellschaftlichen medialen Kommunikation mittels der
Nutzung der notwendigen Medientechniken. Diese Voraussetzung ist keines-
wegs fiir alle Menschen gegeben. Vor der Mediennutzung stehen finanzielle
Barrieren. Komplexere Medienanwendungen setzen technisches und auch
gestalterisches Wissen voraus, das erst erworben werden muss. Zum zweiten ist
Medienpartizipation die Teilnahme an gesellschaftlicher Information und Ent-
scheidung durch mediale Artikulation. Medienpartizipation als Dimension des
Medienhandelns ist das Vermogen, mittels Kommunikation als Austauschhan-
deln zwischen Menschen an der Gestaltung der menschlichen Gemeinschaft
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mitzuwirken bzw. an der medial gestalteten gesellschaftlichen Informations-
und Kommunikationswelt zu partizipieren. Damit weist auch Medienpartizipa-
tion iiber die Medien hinaus. Denn die mediale Kommunikation mit den Ande-
ren und das Eingehen auf diese impliziert die Fihigkeit, die eigenen und die
Gefithle und Uberzeugungen Anderer zu erkennen, zu respektieren und mit
ihnen forderlich umzugehen und zugleich sich selbst, seine Personlichkeit und
eigenen Interessen aktiv zu gestalten. Gerade im Bereich der Inklusion ist das
Medienhandeln von grofler Bedeutung. Hier gilt es Modelle zu entwickeln, die
es den Subjekten erlauben, Medien in ihrer Funktion als Mittel ebenso wie als
Mittler zu nutzen. In der Verbindung von technischer Unterstiitzung mit der
Reflexion der eigenen Lebenssituation und dem Schluss auf Anforderungen an
die Gesellschaft gilt es Moglichkeiten zu entwickeln, die nicht allein die Artiku-
lation im sozialen Raum ermdglichen, sondern generell auch dessen Mitgestal-
tung.

Zwischen den drei Dimensionen und diese wiederum vermittelnd steht die
Orientierung mit dem Ziel der Positionierung souveridner die Medien aneig-
nender und mit ihnen handelnder Subjekte. Orientierung als Wissen und Uber-
zeugung verbindet die Dimensionen des Funktions- und Strukturwissens mit
der Reflexions- und Handlungsdimension. Orientierung ist die Basis, sowohl
um sich im medialen Uberangebot an Informationen zurechtfinden zu kénnen
als auch dariiber hinaus um auf der Basis historischer, ethischer und politischer
Einsichten und Kenntnisse das erworbene Wissen um Funktion und Struktur
der Informations- und Kommunikationstechnologie gewichten und bewerten
zu konnen. Orientierung ermoglicht es, dass Menschen innerhalb eines kom-
plexen Medienensembles voller Chancen und Zwinge eine eigene Position
gestalten und finden. Orientierung schlief3t damit auch weitere Wissensbestan-
de ein, beispielsweise iiber Demokratie und ihre Prinzipien, um dann etwa
beurteilen zu konnen, inwieweit das Recht auf informationelle Selbstbestim-
mung durch den Ausbau medialer Uberwachungstechniken zunichte gemacht
wird. Auch das Wissen um die weiteren Planungen im Ausbau des Medienen-
sembles ermdglicht eine Orientierung und zugleich potenziell die Partizipation
an der Entscheidung welche technisch-6konomischen Neuerungen auf der
Grundlage ethischer Reflexion akzeptabel sind oder eine Gefahr darstellen - fiir
den Einzelnen wie fiir das Gemeinwesen. Orientierung ist Wissen und Uber-
zeugung, die es erlauben zweckrational bestimmtes Handeln im Medienbereich
kritisch einzuschétzen und an humanistischen Prinzipien zu messen.

Die Realisierung der Dimensionen von Medienkompetenz fiir den Bereich
der Inklusion bedarf schliefllich der medienpddagogischen Kompetenz. Selbst
kompetent mit und gegeniiber den Medien miissen Padagoglnnen das Wissen
um Medien und Inklusion als Handlungsbasis besitzen und dariiber hinaus in
der Lage sein mit Empathie und Fantasie Modelle zur Aneignung von Medien-
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kompetenz zu entwickeln und zu realisieren, die auf die unterschiedlichen Le-
benswelten und Biografien der mit ihnen handelnden Subjekte eingehen.
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Inklusionsorientierter Literaturunterricht
mit (digitalen) Medien

Ein Beispiel fur die Auseinandersetzung
der Fachdidaktiken mit Inklusion in einer
mediatisierten Gesellschaft

Annett Thiele & Ingo Bosse

Sowohl die Mediatisierung als auch die Inklusion préigen als Metatheorien seit
Jahren die Professionalisierung der Lehrerbildung (vgl. Bosse 2014, Marci-
Boehncke & Bosse 2018). Spitestens seit der Verabschiedung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention (2008, in Deutschland 2009 ratifiziert) besteht der
normative Anspruch inklusiver Bildungsprozesse darin, allen Schiiler_innen
ihren personlichen Bedarfen entsprechend, positive Entwicklungsméglichkei-
ten zu er6ffnen. Die Auseinandersetzung mit inklusiver Bildung hat sich in den
letzten Jahren dadurch auch in den Fachdidaktiken deutlich verstiarkt. Vorreiter
waren dabei Ficher wie Sachunterricht (z. B. Seitz 2005, Peschel 2016), Ge-
schichte sowie das Fach Deutsch. Im letztgenannten Fach haben sich die Dis-
kurse um eine Inklusionsorientierung in der Fachdidaktik in jingster Zeit in-
tensiviert (siche z.B. Anders & Wieler 2018, Frickel & Kagelmann 2016).
Gleichzeitig kann Deutsch auf eine lange Tradition der integrierten Mediener-
ziehung zuriickblicken (Marci-Boehncke 2015, S.6). Germanist_innen wie
Marci-Boehncke machen deutlich, dass digitale Medien in diesem Fach nicht
nur durch technische Assistenz ideale Moglichkeiten zur gleichberechtigten
Teilhabe aller Lernenden bieten, sondern auch angesichts ihrer konvergenten
Arbeitsmoglichkeiten (ebd.). Mit Medienkonvergenz ist dabei das medieniiber-
greifende Handeln gemeint. Inhalte kénnen in unterschiedlichen Medien pra-
sentiert werden. Die Medienindustrie handelt konvergent, wenn unterschiedli-
che Medien zusammenarbeiten und das Publikum der Medien wendet sich
diesen Inhalten, je nachdem wie sie prasentiert werden, zu. Medien sind im
Deutschunterricht sowohl didaktisches Werkzeug als auch Unterrichtsgegen-
stand (Bosse 2016). Zur Konkretisierung wird im Beitrag der inklusionsorien-
tierte, medial gestiitzte Literaturunterricht fokussiert. Die Autoren verbinden
mit diesem exemplarischen Vorgehen die Hoffnung, die Diskussion mit ande-
ren Fachdidaktiken zu beférdern, welche Anregungen fiir die inklusionsorien-
tierte Weiterentwicklung ihrer Unterrichtsficher suchen.
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Folgende Fragen werden im Beitrag diskutiert:

1. Was ist eine inklusive Didaktik und welche fachdidaktischen Konzepte sind
in einem Literaturunterricht in heterogenen Lerngruppen anschlussfahig
fiir den Einsatz digitaler Medien?

2. Wie miissen die Medien und die Rahmenbedingungen ihres Einsatzes ge-
staltet sein, damit im Literaturunterricht heterogener Lerngruppen Aneig-
nungsprozesse unterstiitzt werden?

1 Grundlagen einer inklusionsorientierten Didaktik

Inklusion fokussiert im padagogischen Kontext eine heterogene Gruppe, deren
Vielfalt als positiver Entwicklungsfaktor fiir alle Beteiligten betrachtet wird
(Biewer 2009, S. 193). Um dieser Vielfalt gerecht zu werden, miissen individua-
lisierte, differenzierte, ganzheitliche und kooperative Angebote realisiert wer-
den. Reichhaltige Lehrpline werden durch inklusionsorientierte Curricula
ersetzt, die dem Modell aufbauender, anschlussfihiger Kompetenzstufen folgen
(Wocken 2014, S. 56). Eine inklusionsorientierte Didaktik stellt ferner die Fra-
ge, welche Bildungsziele fiir alle Kinder unter Anerkennung ihrer Individualitat
gleichermaflen giiltig sein sollten, ohne eine Einebnung von Unterschieden und
eine Liquidierung von Vielfalt zu produzieren (Wocken 2015, S. 115). Bei Wo-
cken (in Anlehnung an Klafkis Bildungsverstidndnis) spielt die Orientierung an
einem bildungstheoretischen Kern als verbindendes Element eine grof3e Rolle,
der bei Bedarf unbegrenzt erganzt werden kann. Dabei wird in Anlehnung an
Pestalozzis Postulat — Lernen mit Kopf, Herz und Hand — ganzheitlich gedacht.
In der Folge werden nicht nur kognitive Leistungen geférdert, sondern auch
emotionale, praktische, dsthetische, soziale und moralische Kompetenzentwick-
lungen intendiert (ebd., S.120). Die Unterrichtsmethoden werden dabei so
gewdhlt, dass selbstgesteuertes und eigenverantwortetes Lernen ermoglicht
wird. Kooperative Methoden erlangen eine herausragende Rolle innerhalb des
vielfdltigen unterrichtsmethodischen Spektrums (Wocken 2014, S. 125). Insge-
samt besteht der Anspruch, dass individualisierte und solidarische Lerngele-
genheiten in einer Balance stehen.

Als didaktisch bedeutsam konnen folgende Konzeptionen und Theoreme
zur Planung und Gestaltung inklusiver Unterrichtssituationen eingeschitzt
werden: Das ,Lernen am Gemeinsamen Gegenstand“ von Feuser (1989), ,Die
Frage nach dem Kern der Sache“ (Seitz 2009), die ,Reflexive Didaktik® von
Ziemen (2008) oder das ,Partizipationsmodell“ von Beukelmann und Mirenda
(2013). Gemeinsam sind diesen Konzeptionen die Orientierung an der Subjekt-
perspektive, die Beriicksichtigung individueller und struktureller Barrieren fiir
das Lernen, die unterschiedlichen Zugangsweisen zu einem Lerngegenstand,
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wie auch die Differenzierung des Sachgegenstandes auf Grundlage individueller
Sinnkonstruktionen, Dispositionen und Handlungsmaglichkeiten. Der Einsatz
digitaler Medien kann die Umsetzung dieser Kernelemente inklusiven Unter-
richts erleichtern und das Methodenspektrum z. B. durch multimodale Texte,
die im Medienverbund angeboten werden, erweitern (Frickel, Kagelmann
2016).

Basis jeglicher inklusionsorientierter Unterrichtsplanung ist die diagnos-
tisch orientierte Einschatzung der aktuellen und zukiinftigen Entwicklungszo-
nen und Lernausgangslagen der Schiiler_innen. Anhand derer kénnen Aufga-
ben im Unterricht mit verschiedenen medialen Angeboten, dem Vorwissen der
Schiiler_innen und mit differenzierten Aufgabenstellungen verkniipft werden.
Mit der Frage nach der konkreten Planung eines binnendifferenzierten, inklusi-
ven Unterrichts beschéftigte sich u. a. Brand (2016, S. 92) und benennt folgende
Dimensionen der Differenzierung:

1. Soziale Differenzierung (nach Geschlecht, dem kulturellen und sozialen
Hintergrund und nach dem individuellem Férderbedarf)

2. Didaktische Differenzierung nach Lernzielen, Inhalten und Arbeitsauftra-
gen

3. Methodische Differenzierung nach Lernwegen, Arbeits- und Sozialformen

4. Arbeitsorganisatorische Differenzierung nach Zielgestaltung, Aufbereitung
der Arbeitsmaterialien, Hilfsmitteln und der Lernortgestaltung

Gegenwirtig stehen die Fachdidaktiken vor der Herausforderung, Inklusion
auch in den Schulfichern zu erméglichen (Amrhein & Reich 2014, S. 32). Leh-
rende (insbesondere in der Sekundarstufe I) sind bei ihrer Unterrichtsvorberei-
tung, -gestaltung und -evaluation stindig der spannungsreichen Dichotomie
zwischen outputorientierten Bildungsstandards und einer kompetenzorientier-
ten, systemtheoretisch und konstruktivistisch begriindeten Auffassung von
Lehre ausgesetzt (vgl. Reich 2014). So kommen beispielsweise Thiele und
Huybrechts (in Druck), als Ergebnis einer qualitativen Pilotstudie zur Realisati-
on eines inklusionsorientierten Literaturunterrichts in der Sek I (vgl. Huyb-
rechts 2017), zu der Erkenntnis, dass die interviewten Deutschlehrer_innen
zwar den Handlungsrahmen durch kreativen und engagierten Umgang mit
Lehrplanen und Zielvorgaben ausloten, der Unterricht aber dennoch weiterhin
stark am Erwerb hochentwickelter Lese- und Schreibkompetenzen und somit
an den Bildungsstandards ausgerichtet ist, um insbesondere den zentralen Prii-
fungsvorgaben gerecht werden zu konnen. Digitale Medien wurden im Unter-
richt nur teilweise eingesetzt.
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2 Ansatzpunkte fiir eine inklusionsorientierte
Literaturdidaktik der Sekundarstufe |

Mit der rezeptionstheoretischen Wende in den 70er Jahren des letzten Jahr-
hunderts kommt es in der Literaturdidaktik zu einer zunehmenden Subjektori-
entierung. Der Fokus wird dabei auf die Identitatsentwicklung des Subjektes
gelegt. Die Unterstiitzung der Ich-Findung wird daher als zentrales Anliegen
des Literaturunterrichtes verstanden (Spinner & Herwig 1980, S. 5). Konzeptio-
nen zur Entwicklung eines handlungs- und produktorientierten Unterrichtes
werden vorgelegt, sodass beispielsweise die Arbeit mit Textadaptationen, Le-
setagebiichern, Leseportfolios oder Rollenspielen gebrduchlicher werden (vgl.
Spinner 1999, Haas 2015). Insgesamt kommt es zu einer Aufwertung identitéts-
bildender Aspekte. Subjektive Sinn- und Selbstfindung sollen durch asthetische
Aspekte von Literatur erreicht werden und es wird davon ausgegangen, dass die
Leser_innen sich aktiv an der Sinnkonstitution des Textes beteiligen. Gleicher-
maflen wird das Ziel verfolgt kognitive, soziale, expressive und sprachliche
Kompetenzen zu fordern (Burdorf, Fasbender, Moennighoff, Schweikle &
Schweikle 2007).

Nach Leubner et al. ist die heutige Aufgabe des Literaturunterrichtes, dass
Dialoge und Reflexionen {iber die umgebende Welt durch, mit und tiber Litera-
tur ermdglicht werden, sodass neue Sichtweisen iiber die Wirklichkeit entste-
hen (Leubner, Saupe & Richter 2016, S.34). Jeder literarische Text wird als
Kunstwerk verstanden. Nach Paefgen handelt es sich bei Texten um eine indi-
rekte Form der Wissensvermittlung iiber die Welt und den Menschen (Paefgen
2006, S. VIII).

Wie rezeptionsisthetische und identitdtsorientierte literaturdidaktische Stro-
mungen proklamieren, kann literarisches Lernen Entwicklungsimpulse fiir
Fremdverstehen, Perspektiviibernahme sowie fiir Empathie- und Imaginations-
fahigkeit geben. Dabei kommt der Anschlusskommunikation eine besondere
Bedeutung im literarischen Lernprozess zu, denn ,,durch sie werden Lese- und
Medienerfahrungen an die soziale Realitat zuriickgebunden und gleichsam wie-
der in sie eingespielt” (Abraham & Kepser 2016, S. 120). Durch die kommunika-
tiven, dialogischen Austauschprozesse werden auch Schiiler_innen am literari-
schen Lernprozess beteiligt, deren schriftsprachliche Fahigkeiten weniger
intensiv ausgepragt sind (Mikota & Oehme 2013, Wiprachtiger-Geppert 2009).
Durch die Kommunikation iiber Medien sollen die differenten Verstehenswei-
sen dialogisch ausgetauscht und subjektive Sinnkonstruktion verteidigt, tiber-
priift, adaptiert oder modifiziert werden. Die Gespriche konnen durch schriftli-
che, produktive sowie szenische und filmische Verfahren erganzt und erleichtert
werden. Neben der Anschlusskommunikation ldsst sich der im Rahmen von
Medienkonvergenz haufig zu beobachtende Medienwechsel fiir den inklusiven
Literaturunterricht nutzbar machen. Der Medienwechsel, also die Uberfithrung
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eines medialen Inhalts in eine andere Medienform (z. B.: Literaturverfilmung,
Horspiel/Horbuch oder Computerspiel), der bei aktueller Jugendliteratur haufig
zu beobachten ist, wirft dabei zugleich die Frage auf, ob es sich um ein neues
kiinstlerisches Werk oder um eine ,,blofle“ Simplifizierung handelt. Diese kriti-
sche Reflexion ist dann Bestandteil der Vorbereitung des Unterrichtes.

Spannungsgeladene Themen innerhalb inklusionsorientierter Diskurse sind
die Gegenstinde des Literaturunterrichts, die Uneinigkeit iber die zu erlernen-
den Fihigkeiten und vorausgesetzten Basisfertigkeiten fiir das literarische Ler-
nen sowie die Erweiterung von Modellen der Kompetenzentwicklung und me-
dialen Représentationen von Literatur fiir den Unterricht. In den iiberschau-
baren Publikationen zum inklusionsorientierten Literaturunterricht herrscht
jedoch Konsens, dass dieser zwar besondere Potenziale fiir den Gemeinsamen
Unterricht birgt (vgl. Anders & Wieler 2018, Frickel & Kagelmann 2016, Hen-
nies & Ritter 2014, Huybrechts 2017), aber seine Ziele an inklusionsspezifische
Herausforderungen angepasst werden miissen.

Als besonders anschlussfahig fiir inklusive Settings gelten die von Spinner
(2001, 2006) konzipierten und multimodal zuganglichen Aspekte literarischen
Lernens. Obendrein eruieren Frickel und Kagelmann (2016, S.19) relevante
Faktoren fiir die Auswahl inklusionstauglicher Literatur und treten vehement
dafiir ein, dass auch — insbesondere in der Sekundarstufe — anspruchsvolle,
avancierte literaturisthetische Werke in konzeptionelle Uberlegungen integriert
werden sollten. Bernasconi und Wittenhorst (2016) und auch Frederking,
Krommer & Maiwald (2012, S.118) kommen zum Ergebnis, dass bei einer
moglichen respektive notwendigen Elementarisierung des Lerngegenstandes
»auch komplexe Inhalte, Themen und Gedanken derart aufbereitet werden
konnen, dass sie zum einen zuginglich werden, zum anderen aber nicht ihren
literarischen Gehalt verlieren® (ebd., S. 118).

Nach Frickel und Kagelmann (2016, S. 19) sind bei der Auswahl inklusions-
tauglicher Literatur folgende Uberlegungen vorzunehmen:

1. Die ausgewdhlte Literatur sollte als Welt- und Wertekaleidoskop fungieren
konnen;

bei den Leser_innen Perspektiven- und Raumerweiterung ermdglichen;
Avanciertheit und Methodenvielfalt begiinstigen und

Moglichkeiten zur Multimodalitit und Differenzierung eréffnen.

W

Als Beispiel, das diese Kriterien weitestgehend erfillt, konnte man an dieser
Stelle das preisgekronte Jugendbuch Oskar und die Tieferschatten von Andreas
Steinhofel erwdhnen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Frage nach der Aufbereitung der Inhal-
te auf verschiedenen Abstraktionsebenen, um den Schiiler innen mit ihren
unterschiedlichen kognitiven Entwicklungsniveaus gerecht werden zu kénnen.
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Wihrend Gebauer und Simon (2012), in Anlehnung an Jerome Bruner, fiir den
inklusiven Sachkundeunterricht basale Reprasentationsebenen (kommunikativ-
interaktive und sensorische) von enaktiven (mit konkreten Materialien han-
delnden), ikonischen (bildliche Dar- und Vorstellungen nutzende) und symbo-
lischen (d.h. abstrakte schriftsprachbasierte Niveaus) unterscheiden kénnen,
steht die Ubertragung dieses Modells auf den Gegenstand des Literaturunter-
richtes noch aus.

Zusammenfassend besteht die fachdidaktische Herausforderung im Litera-
turunterricht darin, angestrebte Kompetenzen zu definieren, Moglichkeiten der
Differenzierung (differente mediale Zugénge und Abstraktionsgrade) zu im-
plementieren und inklusionsorientierte Lerninhalte zu bestimmen. Die Digitali-
tat ist dabei nicht nur eine neue Technik, sondern bietet fundamental neue
Moglichkeiten Inhalte zu differenzieren und fiir den inklusiven Unterricht
barrierefrei zuginglich zu machen.

3 Inklusionsorientierter Literaturunterricht
mit digitalen Medien

Die zunehmende Digitalitit von Medien bietet immer neue Moglichkeiten,
Unterrichtsgegenstinde sehr differenziert und individualisiert aufzubereiten.
Unterrichtsgegenstdnde des Deutschunterrichts sind prinzipiell Sprache und
Texte in allen Medien unter einer formalen, asthetischen und inhaltlichen Per-
spektive. Es findet weder ein Zuschnitt auf eine bestimmte Medialitit noch eine
Einschriankung auf elitire Zielgruppen statt. ,Die Gegenstandsebene bezieht
Sprache und Texte/Geschichten von, fiir, in und mit allen Medien und im Hin-
blick auch auf die Zielebene auf allen Bevolkerungsteilen ein.“ (Marci-
Boehncke 2015, S. 10). Die Deutschdidaktik versteht den Arbeitsbereich Medi-
en traditionell als eines ihrer Aufgabenfelder (Anders & Wieler 2018). Medien
sind im Deutschunterricht sowohl Lerngegenstand als auch didaktisches Werk-
zeug. In jlingster Zeit verstirkt sich der Diskurs zu der Frage, wie beide Aspekte
im inklusiven Unterricht zu verankern sind. Frickel und Kagelmann zielen in
ihrem Sammelband dabei auf einen interdiszipliniren Dialog zwischen der
Fachdidaktik Deutsch und der Sonder- und Inklusionspiddagogik sowie zwi-
schen der Literatur- und Sprachdidaktik und loten die Herausforderungen und
Moglichkeiten einer ’inklusiv denkenden und agierenden‘ Literatur- bzw.
Deutschdidaktik mehrperspektivisch und facheriibergreifend aus (2016). Dieser
interdisziplinare Dialog findet sich auch z. B. bei Anders und Riegert (2016), die
aktuell der Frage der Professionalisierung durch Kooperation in der Leseforde-
rung nachgehen. Fiir sie gehoren zur didaktischen bzw. professionellen Ausbil-
dung angehender Lehrkrifte fiir den inklusiven Unterricht, Kompetenzen um
didaktische Ansdtze auf ihre Potenziale und Begrenzungen fiir inklusive Lern-



THIELE | BOSSE - INKLUSIONSORIENTIERTER LITERATURUNTERRICHT 83

gruppen einschétzen zu lernen, Moglichkeiten zur Binnendifferenzierung und
Individualisierung von Lernangeboten zu erschlieflen bzw. zu entwickeln und
visual literacy, verstanden als die umfassende Sinnentnahme aus Bildern als Teil
der Leseférderung zu verstehen, ebenso wie Kompetenzen zur Ausgestaltung
der Leseforderung im Medienverbund auf Grundlagen eines erweiterten Le-
sebegriffs (2016) zu erwerben. Unter visual literacy verstehen Andres und Wie-
ler einen spezifischen Fokus auf das Reden, Schreiben, Gestalten in und zu
Medien (Anders & Wieler 2018). Die Beitrdge spiegeln das tiberaus breite
Spektrum an Medienvorlieben und Medienpraktiken von Kindern und Jugend-
lichen wider und stellen Studien vor, die sowohl etablierte Modelle zur sprach-
lichen sowie (literar-)dsthetischen Bildung im Hinblick auf ein integratives
Konzept des Literacy-Erwerbs neu befragen als auch Perspektiven der Erzie-
hungs-, Medien- und Kulturwissenschaften als Bezugsdisziplinen der Deutsch-
didaktik einbeziehen (Anders & Wieler 2018).

Je heterogener die Lerngruppe, desto mehr Bedeutung bekommen vielfiltige
Textzugidnge, wobei die Textauswahl nicht linger an ein nationalistisch per-
spektiviertes Gegenstandsverstindnis gebunden sein darf (vgl. Abraham &
Keper 2016, S. 47). Leichte Sprache sowie digitale Medien miissen im Unter-
richt einbezogen werden. Im Allgemeinen sind ganzheitliche, visuelle, auditive,
sprachliche/anderssymbolische und kérperorientierte Erarbeitungsweisen fiir
das textuelle Erleben zu implementieren.

Unterstiitzend sollten dafiir alle Ressourcen der materialen Umwelt aktiviert
werden, um das volle Wirkpotenzial inklusionsorientierter Lerngefiige ausschép-
fen zu kénnen. Ein erweiterter Kommunikations-, Lese-, Schreib- und Textbegriff
ist fir den inklusionsorientierten Literaturunterricht zugrunde zu legen. Dieser
schlief3t kiinstlerische Medien ebenso ein wie Mitteilungen in verbaler, nonverba-
ler, visueller und auditiver Form (vgl. Abraham & Kepser 2016, S. 37). Dabei
bietet das Konzept des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richtes vielfaltige Moglichkeiten der methodischen Ausgestaltung fiir inklusions-
orientierte Kontexte (vgl. Haas 2015). Subjektive Zugangs- und Verstehensweisen
sollten durch textaddquate, multimodale, mehrperspektivische und differenzierte
Aufgaben und Materialien unterstiitzt werden. Die sich daraus ergebenden viel-
faltigen didaktischen und methodischen Méglichkeiten eréffnen die Chance fiir
entwicklungs- sowie schiilerorientiertes, handlungsaktives, mehrsinnliches und
selbstgesteuertes Lernen fiir alle (vgl. Wiprachtiger-Geppert 2009, Volz 2016).
Der Einsatz (digitaler) Medien er6ffnet Chancen fiir die Weiterentwicklung des
handlungs- und produktionsorientierten Ansatzes fiir den inklusiven Unterricht.
Ausgehend von umfangreichen Erfahrungen der auflerschulischen Medienarbeit
werden diese zunehmend erfolgreich auf Schule tibertragen (Schluchter 2015).
Die aktive, gemeinsame Auseinandersetzung aller Schiiler_innen fithrt dabei
zumeist zu einem medialen Produkt in einer Qualitat, die auch von Auflenste-
henden anerkannt wird.
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Konkrete Beispiele eines handlungs- und produktorientierten inklusiven Li-
teraturunterrichts mit Hilfe des Einsatzes von Medien wurden in der Masterar-
beit von Huybrechts (2017) zusammengetragen. So wurden Smartboards, Whi-
teboards, Laptops und schuleigene iPads aber auch Bastelmaterialien eingesetzt,
um in heterogenen Tischgruppen gemeinsam Biicher herzustellen und vor der
Klasse die Arbeitsgruppenergebnisse in Form eines powerpoint- oder posterge-
stiitzten Referates oder mit Hilfe von Fotos und Comics zu prasentieren. Auch
wurden, mit Hilfe von Verfilmungen oder Hoérbuchfassungen, Faust oder Der
Besuch der alten Dame erarbeitet und dazu Theaterauffithrungen besucht.
Balladen wurden in Kleingruppen inhaltlich bearbeitet, szenisch iibersetzt, die
Umsetzung videografiert und die Ergebnisse schliefllich présentiert. Auch Klas-
siker in Einfacher Sprache kamen zum Einsatz. Dariiber hinaus waren die Schu-
len hédufig mit einer Lernplattform ausgestattet. Inhaltsbezogene Fragen zu
einem Buch wurden beispielsweise in der schulhausinternen Biicherei digital
tiber Antolin (https://www.antolin.de/) beantwortet. Zum Nachteilsausgleich
beim Vorliegen einer Beeintrachtigung wurden aufSerdem im inklusiven Litera-
turunterricht adaptierte Materialien (vergroflerte Arbeitsblitter, Stiftverdi-
ckungen) aber auch individuelle assistive Technologien (wie elektronische
Sprachausgabegerite, Buchstinder, Lesegerite etc.) und Schulbegleiter_innen
zum Absichern der Anschlusskommunikation oder zum Mitschreiben einge-
setzt.

Ferner bieten auch Ansitze der aktiven Medienarbeit erweiterte Aus-
drucksmoglichkeiten, z. B. iiber Film und Foto, was Schiiler_innen mit einge-
schrankter Verbalsprache oder eingeschriankten Deutschkenntnissen entgegen-
kommt: ,,Die praktische Arbeit mit Film und Foto ist besonders fiir heterogene
Gruppen geeignet, weil sie starke und schwache Lerner gleichermaflen heraus-
fordert® (Haage 2015, S. 15). Das bedeutet nicht darauf zu verzichten, die Lese-
kompetenz aller Schiiler_innen, auch insbesondere derjenigen mit Lernschwie-
rigkeiten, zu fordern. Dies kann durch eine wechselseitige Erganzung von
Sprach- und Schriftebene mit dem Lernen auf auditiver, haptischer und visuel-
ler Ebene erfolgen. Es geht darum, eine Vielfalt von Rezeptions- und Aus-
drucksformen zur Verfiigung zu stellen, damit sich die Schiiler_innen entspre-
chend ihrer Fahig- und Fertigkeiten in den Unterricht einbringen kénnen
(Schluchter 2015, S. 24). Der damit fiir die Deutschdidaktik zugrunde gelegte
multimodale Text-, Literatur- und Medienbegriff stellt einen wesentlichen
Ansatz fiir einen inklusiven Deutschunterricht dar. Um den unterschiedlichen
Kommunikationskompetenzen im Literaturunterricht gerecht zu werden, miis-
sen auch kommunikative, sprachgebundene Anforderungen modifiziert wer-
den. Neben der begrifflichen Ausweitung des Erzdhlens und Kommunizierens
in inklusiven Settings, geht es vor allem um die Neukonstituierung des Lese-
und Schreibbegriffs, um fiir alle Schiiler_innen die aktive Teilhabe am literari-
schen Lernprozess zu begiinstigen. Eine solche Erweiterung schlief3t auch Men-
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schen mit Komplexer Behinderung ein, fiir die Literatur iiber mehrsinnliche
Geschichten (Fornefeld 2011) erfahrbar ist, wenn beispielsweise kurze Prosatex-
te iiber Geriiche, Klinge, Materialerfahrungen und Musik bearbeitet und die
Schiiler_innen in die Ausgestaltung der Situation aktiv einbezogen werden
(Volz 2016, S. 234). Dariiber hinaus sind Sprachphdanomene wie Untertitelung,
Audiodeskription, Gebirdensprache und Leichte Sprache auch bei kognitiven
Reflexionen iiber Sprache als Gegenstand des Literaturunterrichts fiir alle Schii-
ler_innen von Interesse (Abraham & Kepser 2012).

Durch die Weiterentwicklung fachdidaktischer Begriffe kann heterogenen
Bildungsniveaus, literarischen Vorerfahrungen und unterschiedlichen (schrift-)
sprachlichen Kompetenzen konstruktiv begegnet werden.

4 Qualitatskriterien fur digitale Medien und Technologien
im inklusiven Unterricht

Die bisherigen Ausfithrungen haben deutlich gemacht, dass ein multimodaler
Text-, Literatur- und Medienbegriff einen wesentlichen Ansatz fiir einen inklu-
siven Deutschunterricht darstellt. Leitend fiir einen inklusiven Deutschunter-
richt ist dabei der barrierefreie Zugang zu Medien (Rupp 2016, S. 46). Der aktu-
elle Forschungsstand zu geeigneten Unterrichtsmedien fiir den inklusiven
Unterricht macht aber deutlich, dass dieses Leitprinzip nicht hinreichend ist.
Umfassender ist das Prinzip des Universal Design for Learning (Schliiter,
Wember & Melle 2016). Die Umsetzung dieses Prinzips, welches auch Eingang
in die UN-Behindertenrechtskonvention gefunden hat, wird dort von ,,Produk-
ten, Umfeldern, Programmen und Dienstleistungen® (Bundesgesetzblatt 2008,
S. 1424) gefordert. Diese sollen von allen Menschen méglichst weitgehend ohne
eine spezielle Anpassung, auch ohne nachtrigliche Anpassung, nutzbar sein.
Ergénzt wird Universal Design for Learning hiufig durch den Einsatz von Un-
terstlitzenden Technologien. Schliiter, Wember und Melle haben drei Prinzi-
pien des Universal Design for Learning fiir die inklusive Unterrichtsgestaltung
herausgearbeitet:

1. Biete multiple Mittel der Reprisentation von Informationen.

2. Biete multiple Mittel der Verarbeitung von Informationen und der Darstel-
lung von Lernergebnissen.

3. Biete multiple Moglichkeiten der Forderung von Lernengagement und
Lernmotivation (2016, S. 275).

Wenngleich die Vielfiltigkeit der Lehr- und Lernmedien auf allen Ebenen aus
der Perspektive der Unterrichtsentwicklungsforschung héufig betont wird (sie-
he auch Hillenbrand 2015), so ist die Frage welche Moglichkeiten digitale Me-
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dien fiir den inklusiven Unterricht erdffnen und wie diese gestaltet sein sollten
bisher kaum bearbeitet. Bosse veroffentlichte 2018 eine Studie, die am Beispiel
der Lernplattform Planet Schule (WDR/SWR) Qualitétskriterien fiir digitale
und Unterrichtsmedien fiir den inklusiven Unterricht herausarbeitete (Bosse
2018, in Druck). Ein besonderer Fokus lag dabei auf der Frage nach Qualitéts-
kriterien fiir audiovisuelle Medien wie Unterrichtsfilme, da diese die Kernstii-
cke des Angebots darstellen. Bosse konnte vor dem Hintergrund der Theoreme
zum Lernen am gemeinsamen Gegenstand von Feuser (1989) und der Frage
nach dem Kern der Sache von Seitz (2005) herausarbeiten, dass Filme als zent-
rale Unterrichtsgegenstinde des inklusiven Unterrichts besonders geeignet
sind, da sie einen bedeutenden Teil der Lebenswelt heutiger Schiiler_innen
darstellen (MPFS 2015). Zentrale Qualitatskriterien fiir Unterrichtsfilme sind
Sprache und Verstandlichkeit. Eine klare Strukturierung und Unterteilbarkeit
der Filme kommt Lernenden mit kurzer Aufmerksamkeitsspanne entgegen. Sie
bieten zudem Moglichkeiten zur Differenzierung. Animationen sind sinnvoll,
wenn sie den Inhalt unterstiitzen und z. B. als Zusammenfassungen dienen.
Bosse macht weiterhin deutlich, dass Filme mit einem hohen Identifikationspo-
tenzial der Protagonist_innen und die der Lebenswirklichkeit von Schiiler_in-
nen entsprechen, die hochste Akzeptanz finden (2018, in Druck). Wenn in
Schulmedien Menschen, Gruppen und Familien abgebildet werden, sollte mog-
lichst oft auf die ganze Bandbreite gesellschaftlicher Vielfalt zuriickgegriffen
werden. Dabei steht der Begriff der Inklusion nicht nur fiir die Teilhabe von
Menschen mit Beeintrachtigung, sondern auch fiir die Wahrnehmung unter-
schiedlicher gesellschaftlicher Gruppen mit verschiedenen kulturellen, religi6-
sen, sprachlichen und familidren Hintergriinden (Bentele 2017).

Weitere Qualitatskriterien fiir Filme sind die Zuganglichkeit und Nutzbar-
keit von Sprache, Text und Kommunikation. Diese Kriterien sind auch fiir die
eingesetzten Begleitmaterialien unabdingbar. Verstandlichkeit setzt sich zu-
sammen aus dem Inhalt, der Struktur, seiner Aufbereitung, der optischen Dar-
stellung und der Vermittlung. Das heif3t nicht, dass auf Materialien mit hohem
sprachlichen Anspruch verzichtet werden muss. Fiir Filme bedeutet verstindli-
che Sprache auch eine angemessene Sprechgeschwindigkeit und deutliche Aus-
sprache, sowie Erkldrungen, die zu einem besseren Verstindnis beitragen
und/oder Untertitel in diversen Sprachen. Dariiber hinaus ist es fiir bestimmte
Schiilergruppen notwendig, Lernmedien in Gebédrdensprache und Leichter
Sprache zu gestalten (Bosse 2016, S.138-139) sowie alternativ symbolische
Kommunikationsformen fiir Nutzende Unterstiitzter Kommunikation anzubie-
ten. Die Studie macht zudem deutlich, dass Film und Foto alternative Aus-
drucksméglichkeiten zur gesprochenen oder geschriebenen Sprache bieten, was
Schiiler_innen mit eingeschriankter Verbalsprache entgegenkommt.
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Fazit und Ausblick

Ausgehend von den Grundlagen fiir eine inklusionsorientierte Didaktik in der
mediatisierten Gesellschaft wurden in diesem Artikel die Diskurse der Litera-
turdidaktik nachgezeichnet, fiir die eine Inklusionsorientierung wie auch eine
Medienorientierung in jiingster Zeit intensiv diskutiert werden. Dabei ist deutlich
geworden, dass die Deutsch- bzw. Literaturdidaktik nicht von Grund auf neu
erfunden werden muss, aber vor dem Hintergrund dieser Meta-Theorien ihre
Theorien und Methoden neu akkomodieren muss (Frickel & Kagelmann 2016,
S.12). Eine Verbindung der Metatheorien der Inklusion und der Mediatisierung
riickt zunehmend in den Fokus des wissenschaftlichen Interesses.
Der Beitrag hat in diesem Kontext zundchst folgende Frage diskutiert:

1. Was ist eine inklusive Didaktik und welche fachdidaktischen Konzepte sind
in einem Literaturunterricht in heterogenen Lerngruppen anschlussfihig
fir den Einsatz neuer Medien?

Davon ausgehend, dass die Vielfalt heterogener Gruppen als positiver Entwick-
lungsfaktor fiir alle Beteiligten betrachtet wird (Biewer 2009), konnte als
Gemeinsambkeit aktuell bedeutsamer didaktischer Konzeptionen fiir den inklu-
siven Unterricht die Orientierung an der Subjektperspektive, die Beriicksich-
tigung individueller und struktureller Barrieren fiir das Lernen, die unter-
schiedlichen Zugangsweisen zu einem Lerngegenstand, wie auch die Differen-
zierung des Sachgegenstandes auf Grundlage individueller Sinnkonstruktionen,
Dispositionen und Handlungsmdglichkeiten herausgearbeitet werden. Die
Umsetzung dieser Kernelemente inklusiven Unterrichts kann durch den Ein-
satz digitaler Medien erleichtert werden und erdffnet erweiterte methodische
Moglichkeiten. Neue Perspektiven fiir Weiterentwicklung des inklusiven Litera-
turunterrichts unter Einbezug digitaler Medien kénnen sich durch die transdis-
ziplindre Zusammenarbeit ergeben. ,,An Inklusion orientierte Schulen sind auf
den Austausch unterschiedlich ausgebildeter Lehrpersonen mit Eltern und
weiteren Fachpersonen angewiesen® (Scholz 2012, S.180). Einen wichtigen
Beitrag fiir die Gestaltung inklusiver Unterrichtsarrangements kann die Medi-
enpadagogik leisten. Bildungsinstitutionen haben vielfaltige Moglichkeiten,
Unterstiitzung durch Medienpddagog_innen von auflen zu erhalten. Solche
interdisziplindren Kooperationen werden oftmals auch finanziell unterstiitzt
und bringen somit zusitzliche Ressourcen (vgl. Bosse 2014, S. 150).
Weiterhin hat der Beitrag die Frage fokussiert:

2. Wie miissen die Medien und die Rahmenbedingungen ihres Einsatzes
gestaltet sein, damit im Literaturunterricht heterogener Lerngruppen An-
eignungsprozesse unterstiitzt werden?
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Die Unterrichtsentwicklungsforschung hat als eine der zentralen Gelingensbe-
dingungen fiir den inklusiven Unterricht die gezielte Nutzung von differenzier-
ten Lehr- und Lernmedien herausgearbeitet (Wember 2013). Beschiftigte sie
sich dabei zunachst mit Qualitatskriterien fur traditionelle Lehr- und Lernme-
dien, so wurden in jiingster Zeit auch Veroffentlichungen vorgelegt, die sich —
einem erweiterten Textverstindnis folgend - mit digitalen Unterrichtsmedien
beschiftigen. Bosse konnte herausarbeiten, dass das fiir den inklusiven Unter-
richt notwendige Netzwerk von variierenden Aufgabenstellungen und Hilfen
durch die Multimodalitit und Multimedialitdt digitaler Lernumgebungen um
ein Vielfaches erweitert werden kann. Die intensive Nutzung audiovisueller
und digitaler Lehr- und Lernmedien entspricht dabei der Lebenswirklichkeit
und den Mediennutzungsgewohnheiten heutiger Schiiler_innen. Das Potenzial
von Medien im inklusiven Literaturunterricht ist noch nicht ausgeschépft (An-
ders 2016). Eine Begriindung dafiir liegt in der weiterhin unzureichenden Ver-
mittlung des Fachwissens zu Inklusion und Mediatisierung in der Ausbildung
und Fortbildung von Lehrkraften. Auf den Erwerb von Vermittlungskompeten-
zen fiir den Einsatz digitaler Medien — miissen (angehende) Lehrkrifte in allen
Phasen der Lehrer_innenbildung noch besser vorbereitet werden. Damit Lehr-
krafte inklusiven Unterricht mit digitalen Medien nachhaltig in der Praxis ver-
ankern konnen, sind neben dem Fachwissen Praxisphasen sinnvoll, welche die
Selbstwirksamkeit in den Bereichen der Inklusion und des digitalen Medien-
handelns vertiefen helfen. Dazu ist theoriegestiitztes Hintergrundwissen not-
wendig, das es ermdglicht, Erfahrungen und Anforderungen kritisch zu reflek-
tieren und so begriindet in eigenes Lehrverhalten zu iiberfithren (Marci-
Boehncke & Bosse 2018).

Insgesamt konnte am Beispiel des Literaturunterrichts gezeigt werden, vor
welchen Herausforderungen Fachdidaktiken angesichts der Meta-Theorien
Inklusion und Mediatisierung derzeit stehen. Die in diesem Artikel referierten
Befunde konnen nicht nur Impulse fiir den inklusiven Literaturunterricht,
sondern fur alle Fachdidaktiken, liefern.
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Berufsfeld Familien

Katrin Schlor

Kaum ein System ist so vielseitig und individuell wie die Familie. Insbesondere
seit den 1960er Jahren erfihrt die Familienstruktur einen starken Wandel, der
als ,,Pluralisierung und Individualisierung der Lebensformen® (Peuckert 2007,
S.40) bezeichnet wird. Jene Ausdifferenzierung wird auch hinsichtlich der
Medienkultur in Familien deutlich. Der folgende Beitrag diskutiert die familiale
Medienpraxis in Perspektive von Inklusion und zeigt auf, welche Bedeutung
familiale Medienpraktiken fiir die Herstellung von Familie einnehmen. Ab-
schlieflend gibt er Empfehlungen fiir die inklusionssensible Professionalisie-
rung des Berufsfelds Familie.

1 Vielfalt Familie
1.1 Das Konstrukt Familie — Vom Sein(-Sollen) zum Machen

»Familie“ ist ein hoch emotional besetzter Begriff, der nicht nur im privaten,
sondern auch im politischen und péddagogischen Diskurs mit normativen
Wunschvorstellungen besetzt ist. Jene Familienbilder implizieren die subjektive
Vorstellung, was unter einer ,richtigen Familie ,eigentlich® zu verstehen sei
und pragen deren Beurteilung (vgl. Bohnisch, Lenz & Schréer 2009, S. 209f.).
Dieses Phanomen wird unter dem Label ,,Familienrhetorik diskutiert, die
»Texte, Bilder und Reden [beinhaltet], denen das Bemiihen zugrunde liegt, ,die‘
Familie bzw. spezifische Formen von Familie (bzw. familiale Verhaltensweisen)
offentlich zu bewerten und sie als vorbildlich oder unerwiinscht darzustellen®
(Ltscher 1995, S. 53). Speziell in der Padagogik hat der ambivalente Diskurs des
»Sein-Sollens“ von Familien eine lange Tradition (vgl. Fuhs 2007, S. 17).
Angelehnt an das Konzept des ,,Doing Gender“ (vgl. West & Zimmerman
1987) gehen interaktionstheoretische Konzepte davon aus, dass Subjekte im
Rahmen einer sozialen Konstruktion ihre Handlungen auf Basis von normati-
ven Vorgaben und dem subjektiven Empfinden von Angemessenheit validieren
(vgl. Gildemeister 2008, S. 137f.). Silva und Smart veranschaulichen anhand der
Gegentiberstellung des ,,being in a family“ und des ,,doing family den partizi-
pativen Anspruch des Doing Family-Konzeptes. Menschen sind demnach nicht
per se Teil einer Familie, sie miissen sich vielmehr immer wieder erneut durch
entsprechende Praktiken zu ihr bekennen (vgl. Silva & Smart 2004, S. 8). Unter
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einer Familie ist somit nicht nur eine vermeintlich selbstverstdndliche, biolo-
gisch verwandte oder per Familienrecht bestimmte Gruppe von Menschen zu
fassen, sondern ein anspruchsvolles Netzwerk an Fiirsorgebeziehungen, die
teilweise iiber verschiedene Haushalte hinweg erbracht werden (vgl. Jurczyk,
Schier, Szymenderski, Lange & Vof$ 2009, S. 64-69). Im Rahmen der familialen
Alltagsgestaltung sowie zu besonderen Anldssen werden Werte, Normen und
Haltungen gelebt und praktiziert. Doing Family-Praktiken nehmen folglich in
der Perspektive des Ansatzes ,,Doing Culture® (Horning & Reuter 2004, S. 10)
eine wichtige Bedeutung hinsichtlich der aktiven Hervorbringung und Tradie-
rung von Familienkulturen (vgl. Schlér 2016a) ein.

1.2 Familienleben in Deutschland - statistische Kennzahlen und
qualitative Befunde

Rund 8,2 Millionen Familien mit minderjahrigen Kindern leben laut dem Mik-
rozensus des Statistischen Bundesamts in Deutschland (vgl. Destatis 2018).
Dabei verfolgt die Statistik eine klassische Familiendefinition, die den gemein-
samen Haushalt als definierendes Kriterium herausstellt (vgl. ebd. 2018). Mit
diesem Verstandnis werden diverse Lebenswelten nicht beriicksichtigt und das
Problem von Exklusion im politischen Diskurs deutlich. Betrachtet man Inklu-
sion als Zieldimension der Uberwindung sozialer Benachteiligung, ist es loh-
nenswert, exemplarisch zwei Gruppen in den Blick zu nehmen, die hiufig von
sozialem Ausschluss bedroht sind: Familien mit pflegebediirftigen Kindern
sowie Familien mit Migrationshintergrund, insbesondere mit Fluchterfahrung.

2015 lebten laut der Statistik der schwerbehinderten Menschen 173.950
Minderjéhrige mit einer Behinderung in Deutschland (vgl. Destatis 2017, S. 21).
Die Kindernetzwerk-Studie, eine bundesweite Befragung von Eltern von chro-
nisch kranken und behinderten Kindern, zeigt starke Belastungen in den be-
troffenen Familien auf. Diese entstehen unter anderem durch finanzielle Prob-
leme aufgrund der Pflege-Zuzahlungen und stressbedingten gesundheitlichen
Begleiterscheinungen (vgl. Kofahl & Lidecke 2014, S. 18-22).

In rund einem Drittel der Familien in Deutschland hat mindestens ein El-
ternteil einen Migrationshintergrund’, wobei die minderjihrigen Kinder gré8-
tenteils keine eigene Migrationserfahrung haben. Im Vergleich mit Familien
ohne Migrationshintergrund fallen die (anerkannten) beruflichen Bildungsab-

1 Der Familienreport orientiert sich an der Definition des Statistischen Bundesamts: ,[...] zu den
Menschen mit Migrationshintergrund [z&hlen Personen], wenn sie selbst oder mindestens ein
Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde. Dies umfasst zugewanderte
und nicht zugewanderte Auslénderinnen und Auslander, zugewanderte und nicht zugewander-
te eingeblrgerte (Spat-)Aussiedlerinnen und (Spéat-)Aussiedler sowie die als Deutsche gebore-
nen Nachkommen dieser Gruppen.“ (BMFSFJ 2017, S. 22).
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schliisse der Eltern wesentlich niedriger aus. Insbesondere Miitter sind von teils
prekdren Ausbildungs- und Berufssituationen betroffen (vgl. BMFSFJ 2017,
S. 22-25). Eine besondere Situation erfahren Familien, die aus ihren Herkunfts-
lindern gefliichtet sind. Thre Lebenslage ist in der Regel sehr prekdr und ihre
Zukunftsperspektive ungewiss. Gleichzeitig stehen sie vor grofien Herausforde-
rungen hinsichtlich des Spracherwerbs sowie der Bewiltigung einer neuen
Kultur. Neben Gewalterfahrungen, die viele Menschen im Heimatland oder auf
der Flucht erleiden mussten sind gefliichtete Menschen héufig Ziel von frem-
denfeindlicher Gewalt, ob verbal oder korperlich (vgl. Lutter & Westphal 2015).

Diese Beispiele zeigen, dass familienpolitische und familienpiddagogische
Zielsetzungen hinsichtlich einer inklusiven Gesellschaft bei weitem noch nicht
erfiillt sind. Dennoch sind Familien darum bemiiht, ihre belastete Lebenslage?
zu bewiltigen. Bewaltigung wird in diesem Zusammenhang nach Béhnisch und
Schréer als ,,das Streben nach subjektiver Handlungsfihigkeit“ verstanden, das
sich in jenen Lebenslagen zeigt, die ,,von den Subjekten dann als kritisch erlebt
werden, wenn die bislang verfiigbaren personalen und sozialen Ressourcen fiir
die Bewiltigung nicht mehr ausreichen® (Béhnisch & Schréer 2001, S. 221). Da
Lebenswelten immer auch Medienwelten sind, finden Bewiltigungspraktiken
sowohl ohne als auch mit Medien statt.

2 Medienkulturen in Familien

Zum Alltag von Familien gehort — wie seit Jahrzehnten gezeigt wird - die prak-
tische und kognitive Auseinandersetzung mit Medien (vgl. bspw. Schlor 2016a,
Barthelmes & Sander 1997, Charlton & Neumann 1986). Vor dem Hintergrund
des Mediatisierungsbegriffs, der sowohl quantitative Faktoren wie die zeitliche,
rdumliche und soziale Zunahme medienvermittelter Kommunikation als auch
auf qualitativer Ebene die Bedeutung von Medien fiir den soziokulturellen
Wandel beinhaltet (vgl. Hepp 2014), kann davon ausgegangen werden, dass die
Lebenswelt Familie zunehmend als Medienwelt begriffen werden kann. Studien
zur Medienausstattung und Mediennutzung von Familien, Kindern und Ju-
gendlichen zeigen seit Jahren zum einen eine starke Durchdringung mit stei-
genden Zahlen beziiglich digitaler Medien wie Spielkonsolen oder Smartpho-
nes, zum anderen eine hohe Nutzungsintensitat hinsichtlich Dauer und Fre-
quenz (vgl. Mpfs 2016, DIVSI 2015). Durch die zunehmende Konvergenz und
Multifunktionalitit, Kommerzialisierung, Individualisierung und Mobilitit von
Medien (vgl. Wagner & Gebel 2015, S. 11) gestalten sich Praktiken der Medi-
ensozialisation und Medienerziehung in Familien als immer komplexere Auf-

2 Eine intensive Auseinandersetzung mit den Konzepten ,soziale Benachteiligung” und ,belas-
tete Lebenslage“ ist nachzulesen bei Schlér 2016a.
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gabe, die es neben den Anforderungen an andere Herausforderungen zu erfiil-
len gilt.

Diese Entwicklungen haben zur Folge, dass Doing Family-Strategien ver-
mehrt mit und durch Medien ausgeiibt werden (vgl. Schlér 2016a, Lange 2009,
S. 66-69). Hierzu zdhlen sowohl kommunikative und rezeptive Praktiken als
auch die aktiv-produktive Aneignung von Bildschirmspielen, Musik, Fotografie
und Videografie (vgl. Schlor 2012, S. 60-63). Mediale Praktiken erweitern somit
den Spielraum von Doing Family-Strategien um neue Kommunikations-, In-
formations-, Unterhaltungs- und Prasentationsformen. Die Tradierung und
(Re-)konstruktion von medienbezogenen Denk-, Wahrnehmungs- und Hand-
lungsmustern in Familien, die sich in dem Dualismus aus Bewahren und Neu-
interpretieren von Traditionen, Haltungen und Werten hinsichtlich Medien
zeigt, bildet die Medienkultur einer Familie (vgl. Schlor 2016a, S. 234).

Neben innerfamilialen Potenzialen stellen (digitale) Medien eine wichtige
Ressource fir die gesellschaftliche - und so auch politische, kulturelle, bil-
dungsbezogene, etc. — Teilhabe dar (vgl. u.a. Zaydel 2017, S. 51, Schluchter
2016, S. 26). Umso erstaunlicher ist es, dass bislang kaum empirische Untersu-
chungen zu Medienpraktiken in Familien im Kontext von Behinderung vorlie-
gen. So zeigen beispielsweise Bosse und Hasebrink Schwierigkeiten von Fami-
lien mit horenden und nichthérenden Mitgliedern auf, die aufgrund eines
mangelnden barrierefreien Angebots die gemeinsame Fernsehpraxis nicht
selbstbestimmt gestalten konnen (vgl. Bosse & Hasebrink 2016, S. 89)°. Beziig-
lich medienerzieherischer Aktivititen konnte Zaynel in ihrer Untersuchung zur
Internetnutzung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Down-
Syndrom zeigen, dass der teilweise hohe Unterstiitzungsbedarf bei der Alltags-
organisation auch Einfluss auf die Medienerziehung hat. Eltern, die besorgt
hinsichtlich der Mediennutzung sind, neigen bei ihren Kindern mit Behinde-
rung eher zu bewahrpadagogischen Mafinahmen, unter anderem, da sie fiir ihre
Kinder keinen Nutzen fiir eine spétere Arbeitsstelle oder das schulische Voran-
kommen sehen. Geschwister hingegen wirken sich forderlich auf den Medien-
kompetenzerwerb und die Uberwindung von kognitiven Barrieren aus (vgl.
Zaynel 2017, S. 52-55). Doch wie Familie ist auch die Medienpraxis in Familien
unterschiedlich. In zunehmendem Mafe werden Eltern (insbesondere Miitter)
von Kindern mit Behinderung im Internet aktiv und teilen {iber Social Media-
Angebote wie Blogs Erfahrungsberichte aus ihrem Familienleben oder Tipps im
Kontext von Inklusion®.

3 Seit Januar 2017 kénnen auf http://www.wdrmaus.de Folgen der Kinderserie ,Sendung mit
der Maus“ auch in Gebardensprache angeschaut werden. AuBerdem bemiht sich der WDR
um ein moglichst internationales Angebot. So gibt es einzelne Beitrédge der Sendung neben
englischer und franzosischer Sprache auch auf arabisch, kurdisch und dari.

4 Ein Beispiel ist das Blog http://kaiserinnenreich.de von Mareice Kaiser. Ein Interview mit ihr
ist in der Zeitschrift merz — medien+erziehung 3/2016, S. 35ff. nachzulesen.
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Zugang zur Medienpraxis von Menschen mit Migrationshintergrund kann
unter anderem iiber das Konzept Doing Family in Perspektive von Bewiltigung
gewonnen werden (vgl. Schlér 2012). Speziell Kommunikationsmedien unter-
stiitzen Familien dabei, Fiirsorgeleistungen und Herstellungspraktiken tiber
weite Distanzen zu erbringen (vgl. u. a. Madianou & Miller 2012, Eggert 2010).
Webcams bieten Kindern, aber auch Personen mit geringen sprachlichen
Kenntnissen, die Moglichkeit, bildbasiert mit weit entfernt lebenden Familien-
mitgliedern kommunizieren zu kénnen. In manchen Féllen ist es jedoch weni-
ger die Kommunikation, die im Vordergrund steht, als die audiovisuelle Ko-
Prisenz, sprich Zeit miteinander zu verbringen. Ahnlich gestaltet es sich beziig-
lich des Versands von Foto- oder Filmmaterial, das der Aufrechterhaltung der
emotionalen Bildung dienen soll (vgl. Schlér 2016a, S. 242-247, Schlér 2016b,
S. 10f.).

Entsprechend bedeutsam ist das Smartphone fiir gefliichtete Menschen und
ihre Familien. So zeigt eine Studie von Kutscher und Kref$ mit minderjéhrigen
unbegleiteten Fliichtlingen auf, dass eine der Hauptnutzungsweisen des Smart-
phones die Kontaktaufnahme zu Eltern und Geschwistern ist. In der Kommu-
nikation mit anderen, teilweise auch deutschen Kontakten, greifen die Jugendli-
chen zu Sprachnachrichten, um mangelnde schriftsprachliche Kenntnisse zu
kompensieren. Dariiber hinaus dient das Smartphone als Allroundmedium, mit
dem sie Filme und Musik aus ihrem Heimatland rezipieren oder in sozialen
Netzwerken ihre transnationale Identitdt darstellen konnen (vgl. Kutscher &
Kref3 2016, S. 30ft.).

Neben der Eltern- und Kindergeneration sind in vielen Familien Grofleltern
an der Erziehung der Kinder beteiligt. Dabei kénnen Medien im Umgang der
Enkel- mit der GrofSelterngeneration eine tragende Rolle einnehmen (vgl. Lange
2010, S. 66). Allerdings zeigt sich mit Blick auf Seniorinnen und Senioren ein
drastisches Bild in Bezug auf ungleiche Zuginge und Handlungsformen zu digita-
len Medien. Wihrend wenige von den Moglichkeiten des Social Webs fiir Teilha-
be an Gesellschaft, Familienleben und Kultur profitieren, gilt knapp die Halfte der
tiber 60-Jahrigen - grofitenteils mit niedriger formaler Bildung und ebenfalls
niedrigem soziodkonomischen Status - als internetferne Verunsicherte (vgl.
DIVSI 2016, S.36). Speziell intergenerationelle Medienpraktiken bergen eine
hohe Chance fiir Medienbildung zwischen den Familien-Generationen und ent-
sprechenden wechselseitigen Lernprozessen (vgl. Schlor 2016, S. 224-233).

Fazit: Zur Professionalisierung des Berufsfelds Familie

Medien bieten eine Vielzahl an Ressourcen fiir Familien, beispielsweise fiir das
Doing Family und fiir die gesellschaftliche Teilhabe. Es ist unumgénglich, dass
sich Fachkréfte mit Berithrungspunkten zum familialen System mit der Bedeu-
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tung von Medien fiir die Lebenswelt von Menschen auseinandersetzen. Um das
Berufsfeld Familie lebenslagensensibel und in Perspektive von Inklusion gestal-
ten zu konnen, miissen einige Aspekte Beriicksichtigung finden (fiir eine aus-
fithrliche Darstellung vgl. Schlor 2016a, S. 351-354).

Familie muss in ihrer Individualitit begriffen werden. Entsprechend wichtig
ist es, ein breites Familienverstdndnis zu verfolgen und gegebenenfalls das ge-
samte Unterstiitzungssystem, beispielsweise auch ein Netzwerk an Freunden,
Betreuerinnen und Betreuern etc., in die Arbeit einzubeziehen. Medienpadago-
gische Angebote diirfen sich nicht anmaflen, familiale Medienkulturen zu wer-
ten oder gar Familien belehrend gegeniiber zu treten. Stattdessen ist es notwen-
dig, die Bedeutungen und Funktionen von Medienpraktiken zu verstehen, um
darauf aufbauend einen konstruktiven Dialog auch tiber Probleme des Medie-
numgangs fithren zu kénnen. Vertrauen ist auch in Bezug auf Medienfragen die
beste Basis. So individuell jede Familie ist, so unterschiedlich gestalten sich ihre
familialen Medienkulturen und Bediirfnisse hinsichtlich Medienbildung. Im
Idealfall werden die Themen gemeinsam mit den Familien erarbeitet und die
Themenfelder im Dialog erschlossen. Durch handlungsorientierte nieder-
schwellige Methoden und alltagsweltliche Beziige lassen sich moglichst alle
Beteiligten erreichen.
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Berufsfeld Fruhkindliche Bildung

Isabel Zorn

Die Forderung von Medienbildung ist (entsprechend der Bildungsvereinbarun-
gen der jeweiligen Bundesldnder fiir die frithkindliche Bildung) ebenso Auftrag
frithkindlicher Bildung wie die Férderung von Inklusion und inklusiver Interak-
tion in frithkindlichen Bildungseinrichtungen (Bundesministerium fiir Arbeit
und Soziales 2011). Der Beitrag verkniipft diese beiden Bereiche und zeigt den
aktuellen Forschungsstand dazu auf. Er beschreibt Potenziale und Herausforde-
rungen inklusiver Medienbildung in frithkindlichen Bildungseinrichtungen.

1 Medienhandeln im Alltag von Kindern

Ob extensiver Medienkonsum Risiken fiir die frithkindliche Entwicklung ber-
gen kann, ist viel diskutiert (Bleckmann 2012, 2014, Spitzer 2005, 2012), wird
teilweise jedoch polemisierend oder vereinfachend dargestellt. Es kann sicher-
lich als unbestritten gelten, dass extensiver Konsum von TV oder YouTube-
Filmen bei Vernachléssigung anderer kindgerechter Aktivititen Entwicklungs-
risiken birgt, daraus kann jedoch nicht abgeleitet werden, dass jegliche Aktivitat
mit digitalen Medien zu unterlassen sei. Die Nutzung digitaler Medien ist oh-
nehin im Alltag von Kindern prasent. Die Studien des medienpddagogischen
Forschungsverbundes Siidwest erheben regelmiflig die Nutzung von traditio-
nellen und digitalen Medien von kleinen Kindern in den mini-KIM-Studien
(Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest 2015), von grofleren Kin-
dern in den KIM-Studien (Medienpéddagogischer Forschungsverbund Siidwest
2017b) und von Familien in den FIM-Studien (Medienpadagogischer For-
schungsverbund Stidwest 2017a). Sie zeigen: Drauflen und drinnen Spielen hat
immer noch unangefochten hochste Prioritét fiir Kinder, aber auch kleine Kin-
der ab zwei Jahren schauen bereits mehr Fernsehen als dass sie Biicher an-
schauen, und einige wenige beginnen damit, auf Tablets, Handys oder Compu-
tern zu spielen (Medienpddagogischer Forschungsverbund Stidwest 2015). In
iiber 90 % der Haushalte mit Kindern unter sechs Jahren sind Fernseher, Han-
dys, Internetzugang und Computer vorhanden (Medienpddagogischer For-
schungsverbund Stidwest 2015). Die Integration von Medienhandeln in kindli-
ches Aufwachsen ldsst sich weder durch Verbote riickgangig machen, noch
durch die Verbannung aus padagogischen Kontexten verbessern. Regulierendes
Handeln durch Erziehende ist hier notwendig (Reflektieren, Dariiber-Sprechen,
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Zeiten und Inhalte bestimmen, Handlungsalternativen aufzeigen). Insbesonde-
re durch extensiven, wenig begleiteten oder reflektierten Medienkonsum be-
nachteiligte Kinder benétigen eine padagogische Begleitung ihres Medienhan-
delns, denn nicht alle Kinder werden gleichsam von ihren Eltern im
Medienhandeln begleitet (Marci-Boehncke & Rath 2011). Chancen und Risiken
von (zielgerichtetem) Medienhandeln miissen von Erziehenden eruiert werden
(GMK - Gesellschaft fiir Medienpddagogik und Kommunikationskultur 2017).
Nicht nur die Kinder, auch die Eltern und die padagogischen Fachkrifte sind
zur Etablierung entwicklungsférderlichen Medienhandelns herausgefordert
(Kamin et al. 2013, Theunert & Demmler 2007). Wihrend das (nachteilige)
Medienhandeln von benachteiligten Jugendlichen bereits Gegenstand von Un-
tersuchungen ist (z. B. Bos et al. 2014), gibt es dazu nur erste Hinweise bei Kin-
dern: 6-8jahrige Kinder bildungsnaher Eltern gehen héaufiger mit dem Internet
um und fithlen sich kompetenter als Kinder von Eltern, die dem Milieu der
sinternetfernen Verunsicherten“ zuzurechnen sind (DIVSI - Deutsches Institut
fiir Vertrauen und Sicherheit im Internet 2015), Unterschiede im Medienhan-
deln von Familien beschreiben auch Marci-Boehncke und Rath (Marci-
Boehncke & Rath 2013). Potenziale digitaler Mediennutzung von jungen Kin-
dern werden in interkulturellen Kontexten beschrieben, z. B. in Medienbil-
dungsprojekten in der interkulturellen Kita (Marci-Boehncke et al. 2014). Eine
amerikanische Studie gibt erste Hinweise auf spezifisches Medienhandeln in
Familien mit behinderten Kindern (Alper 2015).

2 Die Relevanz von Medienbildung in der Kita

Spiel- und Bildungsangebote in der Kita sind ohne Medien nicht denkbar. Kin-
der und Erzieherinnen nutzen selbstverstindlich Biicher, Stifte, Puppen, Spiel-
zeugautos, Stofftiere, Kassettenrekorder, CD-Player, Puzzle, Gesellschaftsspiele,
Symbolkarten, Bilder, Fotos u.v.a.m., um damit zu spielen, zu kommunizieren,
Sinneserfahrungen zu machen, Erfahrungen zu verarbeiten, sich auszudriicken,
Sprach- und Sprechfihigkeiten zu erweitern, miteinander zu interagieren, Neu-
es kennenzulernen, Umgangsweisen einzupragen und anderes. Manchmal folgt
ihre Nutzung einem spezifischen Bildungsauftrag, z. B. der Forderung von
Sprache, von sozialem und kulturellem Lernen, von mathematischer Bildung
oder von Medienbildung (Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und
Sport NRW/Ministerium fiir Schule und Weiterbildung NRW 2016), manch-
mal folgt sie einem spielerischen Selbstzweck. Fachkrifte fordern und fordern
durch die geeignete Auswahl, Anleitung oder auch Reglementierung ihre Nut-
zung. Kindern wird der Umgang erklart, sie werden zur Nutzung diverser Me-
dien und Spiele aufgefordert, erlernen den sozialvertriglichen Umgang damit.
Entsprechend kann und muss auch das Spiel mit und die Nutzung von digitalen
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Medien erfolgen, obwohl diese bislang teilweise nur sehr zogerlich in Kitas
eingesetzt werden (Briiggemann et al. 2013, Marci-Boehncke 2008): Der Um-
gang muss erldutert, einseitige Nutzung vermieden, bildungsférderliche Aktivi-
taten eingelibt, sozialvertriglicher Umgang kennengelernt, Erfahrungen verar-
beitet werden usw. Die Verbreitung von Medien in der Alltagswelt sowie ihr
spiel- und bildungsforderliches Potenzial aber auch ihre Risiken erfordern
Aktivitaten der Medienbildung in der Kita (Six 2009, Theunert 2007). Die For-
derung von Medienbildung in der Kita darf nicht einseitig verstanden werden
als reine Befahigung zur Mediennutzung. Es geht vielmehr darum, das Bil-
dungspotenzial von allen geeigneten Arten von Medien zu nutzen. Medienbil-
dung ermdglicht neben Lernprozessen auch Artikulationsméglichkeiten (Joris-
sen & Marotzki 2009), sowie die Méglichkeit, durch Mediennutzung eigene
Interessen — und damit auch Handlungsméglichkeiten — zu verfolgen und zu
erweitern. Durch das Malen von Bildern, das Zeigen auf Symbole, die Erstel-
lung von Fotos, die Aufzeichnung von Stimme beim Sprechen oder bei der
Horspielerstellung, bei der Erstellung eines Videoclips, vom Anschauen und
Beschreiben eines Bilderbuchs beispielsweise auf Deutsch und auf Tirkisch
artikulieren Kinder sich in vielfiltiger und multisensorischer Weise. Eine Kita-
Studie zeigt Kommunikationserfahrungen von Kindern beim Skypen mit Ver-
wandten im Heimatland der Eltern (Marci-Boehncke & Rath 2011); das Inter-
net {ibernimmt hier eine Erméglichungs- oder Briickenfunktion, die den Hand-
lungsradius erweitern kann.

Zudem werden fiir die frithkindliche Bildung auch medienpéddagogische
Angebote empfohlen, die Kinder beim Erwerb von Medienkompetenz fiir die
Verarbeitung ihrer Medienerfahrungen im Alltag unterstiitzen (fiir einen guten
Uberblick aktueller Ansitze siehe Lauffer & Rollecke 2016). Medienkompetenz-
férderung wird hier nicht vordergriindig als Zugang zu Mediennutzung ver-
standen, sondern im Sinne des Medienpddagogen Dieter Baacke (1996) dariiber
hinaus als Forderung der Kompetenzen zur reflektivierenden Medienkritik
(z. B. eigenes Medienverhalten wie Fernsehkonsum reflektieren), der Medien-
gestaltung (gemeinsam eigene Medienprodukte erstellen, z. B. Fotos von gelben
Gegenstidnden) und der Medienkunde (welches Medium eignet sich wofiir, z. B.
mit welchem Medium kann ich wie mit einem Kind ohne Verbalsprache kom-
munizieren).

3 Relevanz von Medien und Medienbildung fiir Inklusion
in der Kita

Mit der Umsetzung von Inklusion in Bildungseinrichtungen (Bundesministeri-
um fiir Arbeit und Soziales 2011) sowie in Nordrhein-Westfalen beispielsweise
mit dem Gesetz zur frithen Bildung und Foérderung von Kindern (Kinderbil-
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dungsgesetz — KiBiz) erwachsen Herausforderungen fiir Kitas auf den Ebenen
der Institution, des Individuums, der Didaktik und der Fachkraft (Deutsches
Jugendinstitut e.V. 2013, S. 19). Im Folgenden werden Potenziale einer inklusi-
ven Medienbildung in der frithkindlichen Bildung fiir die Ebene der inklusiven
Didaktik beleuchtet.

Die Heterogenitat von Kindern in der Kita zeigt sich u. a. in unterschiedli-
chen Vorlieben, Interessen und Erfahrungen, in ihren Entwicklungsstinden bei
Motorik, Spracherwerb, kognitiver Entwicklung, Konzentrationsfdhigkeit, Sozi-
alverhalten u.v.a.m. ,Inklusion erfordert nach diesem Verstindnis einen Per-
spektivwechsel. Bislang stand ausschliefilich die Forderung des einzelnen Indi-
viduums im Mittelpunkt, die durch geeignete Einrichtungen und Mafinahmen
erfolgte. Inklusion bedeutet dagegen, am System anzusetzen und dieses fiir alle
Kinder zu 6ffnen, indem Barrieren abgebaut werden und spezifische Hilfeleis-
tungen allen zuginglich gemacht werden.“ (Deutsches Jugendinstitut e.V. 2013,
S.20). Auch auf der didaktischen Ebene erfordert Inklusion Methoden, die
gemeinsames Spiel und Férderung unterstiitzen. Kann die Nutzung von diver-
sen unterstiitzenden, motivierenden, kompensierenden oder Artikulationen
fordernden Medien zur Ermoéglichung gemeinsamen Spielens, Lernens und
Kommunizierens als eine Methode dienen?

Die Verkniipfung der drei Bereiche frithkindliche Bildung, Medienbildung
und Inklusion ist bislang wenig erforscht. Allerdings finden sich viele Ansétze
zu Herausforderungen fiir gelingende Inklusion in der Kita, die Ankniipfungs-
punkte zu Medienbildung haben: So wird z. B. Sprachbildung in der Kita als
Schliissel zur Inklusion verstanden (Koénig & Friederich 2014), die teilweise mit
und durch Medien vermittelt wird. Oder kulturelle Bildung wird bereits als
Mittel zu einer inklusiven Interaktion gesehen, die auf medialen Darstellungen
und Interaktionen basiert (Marr 2016).

Digitale Medien haben wegen ihrer elektronischen datenbasierten Struktur
spezifische Eigenschaften: Aufgrund ihrer Multimodalitit und der Variabilitat
der Daten (Manovich 2002) erméglichen sie individuelle Einstellungen, z. B.
heller oder dunkler oder inverse Farbdarstellungen, Vergrofierungen; digitale
Filme oder Sprachaufnahmen konnen schneller oder langsamer abgespielt und
beliebig oft wiederholt werden - sie konnen gar automatisiert in eine andere
Sprache tibersetzt werden; sie konnen konsumiert oder selbst hergestellt oder
erganzt und adaptiert werden; sie konnen als Sprach-, Text- oder Bildausgabe
genutzt werden u.v.a.m. Dies kann fiir inklusive Ansitze hilfreich sein, wenn
fir eine Diversitit unter Kindern diverse Moglichkeiten genutzt werden kon-
nen. So ist es derzeit bei traditionellen Vorlesesituationen in der Kita schwierig,
beispielsweise auf unterschiedliche Sehfihigkeiten von Kindern, auf unter-
schiedliche Hoérfahigkeiten und auf diverse Sprachverstindnisfahigkeiten ein-
zugehen. Mit einer zusétzlichen Videoaufzeichnung des vorgelesenen Buches
konnten Vergroflerungen, Verlangsamungen, Wiederholungen oder Uberset-
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zungen fiir die wiederholte Nutzung des vorgelesenen Buches gemacht werden,
um so diversen Interessen oder Bediirfnissen von diversen Kindern gerecht zu
werden. Diese konnten auch miteinander im Videoclip das vorgelesene Buch
erzihlen.

Grundsitzlich ist zu beachten, dass bei digitalen Medienanwendungen Da-
tenschutzbestimmungen und der Schutz der Privatsphire beachtet werden
miissen (z. B. bei Uberlegungen eigene Medienaufnahmen ins Internet zu stel-
len). Es ist zu priifen, ob durch derart gezielt gestaltete variable und motivie-
rende mediale Angebote die bislang haufig nicht ausreichenden Sprachaktivita-
ten in Kitas (Wirts et al. 2017) durch Eigeninitiative der Kinder erhéht werden
konnten. Literacy-Forscherinnen zeigen den potenziellen Nutzen von interakti-
ven Tabletgeschichten fiir die Sprachbildung fir Kindergartenkinder mit und
ohne Behinderung, weisen aber darauf hin, dass derzeit noch wenig padago-
gisch sinnvoll gestaltete Apps erhiltlich sind (Smeets et al. 2014, Smeets & Bus
2012). Sie weisen darauf hin, dass Anwendungsentwicklungen Erkenntnisse aus
der Spracherwerbs- und Lernforschung beriicksichtigen sollten, z. B. iiber Ab-
lenkung und Konzentration. Einzelne Studien zeigen Potenziale fiir die Nut-
zung von digitalen Medien fiir die Sprachférderung bzw. den Spracherwerb in
multikulturellen und mehrsprachigen Gruppen (z. B. Sandvik et al. 2012).

In der Logopadie und Unterstiitzten Kommunikation werden bereits
sprachtherapeutische Ansétze mit Tablets und iPads konzipiert (Hallbauer &
Kitzinger 2014). Hier bestiinden Potenziale der Integration von Medienbil-
dungsaktivititen und medialer Interaktion zwischen Kindern. Bislang findet
sich in der Literatur kaum eine Verkniipfung von sprachtherapeutischen mit
medienpadagogischen Ansétzen. Bei der Interaktion mit Kindern, die mit As-
sistenztechnologie unterstiitzt kommunizieren (lernen), z. B. mit Talkern, Tas-
tern, Symbolen u. 4., konnte eine Verbindung zu medienpadagogischen Ansit-
zen sinnvoll sein, um die verwendeten Technologien oder Medien nicht auf ihre
Assistenzfunktion zu reduzieren, sondern sie als Bildungsmedien fiir alle Kin-
der zu nutzen. Obwohl vielleicht nur eines der Kinder wegen einer Sprachent-
wicklungsstérung mit einem Taster kommunizieren lernen soll zur Unterstiitz-
ten Kommunikation, kann es fiir alle/viele andere Kinder auch hilfreich sein,
Botschaften auf diesen Taster zu sprechen und aufzunehmen und so das eigene
Sprechen und Verstandenwerden zu erfahren und diverse Kommunikations-
moglichkeiten spielerisch zu erleben. Dies wiirde den Taster von einem Hilfs-
mittel zu einem attraktiven Spielzeug und Lernmaterial aufwerten und mog-
licherweise auch die Motivation des unterstiitzt kommunizierenden Kindes bei
der Tasternutzung erh6hen. Allen Kindern ermdglicht dies zudem, dabei spie-
lerisch inklusionsfordernde Erfahrungen mit diversen Kommunikationsformen
zu machen. Erste Ansitze und Erprobungen fiir die Foérderung inklusi-
ven Spielens und Lernens in der Kita mit Medien sind vielversprechend (Briig-
gemann 2017, Najemnik & Zorn 2016, Zorn et al. 2016). Die Datenbasis zu
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inklusivem Spielen und Lernen mit digitalen Medien in der Kita ist insgesamt
als sehr diinn zu konstatieren, weiterer Forschungsbedarf besteht. Im Vorschul-
alter durchgefiihrte Studien zur Férderung von Kindern mit motorischen
Schwierigkeiten, z. B. mit MakeyMakey-Microcontrollern (Lin & Chang 2014)
oder zur Férderung von Kindern mit ADHS durch Kinect-Lernspiele (Retalis et
al. 2015), weisen auf positive Effekte hin. Diese sind jedoch weniger der friih-
kindlichen Bildung, sondern eher dem Rehabilitationsbereich zuzuordnen und
zielten nicht auf die Gestaltung inklusiver Settings und inklusiver Medienbil-
dung. Hier lassen sich aber moglicherweise Inspirationen fiir inklusives frith-
kindliches Spiel finden, das die Anpassbarkeit digitaler Medien nutzt.

Um solche Situationen als inklusive Situationen (und nicht nur als sprach-
therapeutische) zu gestalten, bedarf es nicht nur inklusiver, sprachpidagogi-
scher, sondern auch medienpadagogischer Kompetenz (bzw. deren Verkniip-
fung) bei den Fachkriften in der Kita.

4 Medienpadagogische Kompetenz von Fachkréaften der
frihkindlichen Bildung

In der Weiterbildungsinitiative des DJI zu Inklusion werden benétigte Kompe-
tenzen aufgefithrt. Fachkrafte miissen beispielsweise geeignete Spielmaterialien
— also auch Medien - kennen, auswahlen und anbieten, die inklusive Spiel- und
Lernsituationen unterstiitzen oder individuelle Forderung erlauben, wenn sie
allen Kindern geeignete anregende Spielmaterialien anbieten wollen (Deutsches
Jugendinstitut e.V. 2013, S. 89-91). Dies erfordert neben der Erweiterung eige-
ner Medienkompetenzen wie z. B. der Medienkunde oder der Mediengestal-
tungskompetenz auch eine inklusiv orientierte medienpédagogische und medi-
endidaktische Kompetenz, mit der Spielsituationen gestaltet werden. Es gilt
beispielsweise zu entscheiden, ob zur Auseinandersetzung mit Farben und
Formen diese auf Papier gemalt werden, in einem tabletbasierten Lernspiel
angeklickt oder allein oder zu zweit in heterogenen Paaren im Gartenbereich
der Kita fotografiert werden sollen. Es gilt dabei beispielsweise abzuwigen,
wieviel Bewegung, Interaktion, Eigenaktivitat, haptische und audiovisuelle
Erfahrungen oder Peer-Lernen die Aktivitdten erfordern und erlauben sollen.
In Zeiten zunehmender Verfiigbarkeit von WLAN, Smartphones und sozialen
Medien gilt es dariiber hinaus bei Fachkriften auch Kompetenzen und Kennt-
nisse iiber Datenspeicherung und -verarbeitung und Datenschutz zu férdern.
Zum Schutz von Kindern als einer extrem vulnerablen Gruppe muss kenntnis-
reich und gezielt abgewogen werden, welche Dokumentationen von Kinder-
Aktivititen und Ereignissen in der Kita im Internet dokumentiert werden.
Langfristige Effekte von personlichen oder profilbildenden Daten im Internet
sind derzeit kaum abschétzbar. Es ist zu vermuten, dass benachteiligte Perso-
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nengruppen von mangelndem Datenschutz besonders benachteiligt werden
konnten. Kinderrechte miissen gewahrt bleiben (Siller 2015, Siller & Muuf3-
Merholz 2015).

Praxisbeispiele zu inklusiven Medienbildungsprojekten in der frithkindli-
chen Bildung finden sich in Anleitungen (Roboom 2017), wissenschaftlichen
Reflexionen (Lauffer & Rollecke 2016, Neufl 2012, Fthenakis 2014, Knauf 2011)
oder im regelméaflig erscheinenden Newsletter der Initiative MekoKita (Landes-
anstalt fiir Medien NRW o.].).
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Berufsfeld Grundschule

Marion Briggemann

Der folgende Beitrag nihert sich dem Thema Medienbildung und Inklusion in
der Grundschule aus der Perspektive der schulischen Medienpadagogik und
fragt danach, wie die Medienbildung die Inklusion unterstiitzen kann. Dabei
wird in Rechnung gestellt, dass sowohl der Anspruch der schulischen Medien-
bildung als auch das Recht auf Inklusion die Gesellschaft und ihre Bildungsin-
stitutionen strukturell, organisatorisch und inhaltlich auf allen Ebenen heraus-
fordert. Beides (der Anspruch auf Medienbildung und das Recht auf Inklusion)
bleibt dabei nicht auf die konkrete padagogische Praxis beschrankt, auch wenn
der Unterricht als das zentrale Handlungsfeld inklusiv gedachter Medienbil-
dung in der Grundschule angesehen werden kann. Der Weg zu einer inklusiven
Schule gehort zu den grofiten Herausforderungen des Schulsystems. Ausgehend
von der UN-Behindertenrechtskonvention ist schulische Inklusion zur Pflicht-
aufgabe geworden (UN-Behindertenrechtskonvention 2006). Im Schulalltag hat
sich vielerorts bereits einiges verdndert, indem Kinder mit sehr unterschiedli-
chem Forderbedarf, mit und ohne Behinderung, in einer Klasse unterrichtet
werden. So besucht in Niedersachsen It. Kultusministerium etwa die Halfte der
Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf eine regulire
Grundschule (Niedersiachsisches Kultusministerium 2017). Inklusion bedeutet:
Bildungseinrichtungen und Bedingungen so zu gestalten, dass jede und jeder
selbstverstandlich am Lernprozess teilhaben kann.

Die hier beschriebene Verbindung von Medienbildung und Inklusion fuf3t
auf der Grundannahme, dass die Férderung von Inklusion in der Schule eng
mit der Nutzung und den Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien verbunden ist.
Dabei ist der Medieneinsatz kein Selbstzweck, noch sollte die technische Hand-
habung im Vordergrund stehen: Der Lerngegenstand und der padagogische
Prozess sowie die besonderen Anforderungen der (inklusiven) Grundschulpi-
dagogik strukturieren die Mediennutzung im Unterricht (Irion 2016). Um das
Potenzial der Medienbildung fiir die Inklusion wirksam nutzen zu kénnen,
bedarf es zunéchst der Verfiigbarkeit entsprechender Medien sowie des medi-
enpiadagogischen Wissens und Konnens auf Seite der Lehrpersonen. Dariiber
hinaus ist die strukturelle Verankerung der Medienbildung in der Schule eine
zentrale Voraussetzung fiir einen gelingenden Medieneinsatz im Unterricht,
hierfiir steht auch der Begriff der Medienintegration (Breiter et al. 2013). Medi-
enintegration im umfassenden Sinne adressiert unterschiedliche Ebenen der
Schulentwicklung (von der Mikroebene des Unterrichts bis zur Makroebene
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der staatlichen Administration) und beschreibt die Wirkung und das Zusam-
menspiel der Faktoren eines Schulentwicklungsprozesses, wie sie auch fiir den
Prozess der Inklusion gelten (Aus- und Fortbildung, Schulmanagement und
Schulkultur, curriculare Integration, Ausstattung und Zugang, technischer
Support, padagogische Unterstiitzung, Einstellungen und Orientierungen usw.)
(Breiter et al. 2013, S. 43).

Im Folgenden wird einerseits herausgearbeitet, warum die Etablierung einer
umfassenden Medienbildung vor dem Hintergrund des medialen Wandels und
der gesellschaftlichen Teilhabe zentraler Faktor fiir die schulische Inklusion
sein muss. Anderseits wird gezeigt, wie die Inklusion auf der Mikroebene des
Unterrichts durch Medienbildung geférdert und unterstiitzt werden kann.

1 Mediatisierte Kindheit

In der mediatisierten Gesellschaft verdndert sich das Aufwachsen aller Kinder
rasant. Der anhaltende Wandel der Gesellschaft durch Medien ist als ein sozia-
ler Wandel erfahrbar, indem die Art und Weise der Interaktion und Kommu-
nikation zunehmend medial bzw. digital vermittelt sind (Thomas & Krotz 2008,
S.29). Diese Entwicklung betrifft auch Grundschulkinder, indem die Lebens-
welt Heranwachsender heute eng mit Medienerfahrungen verkniipft ist. Die
Erkenntnis, dass kindliche Lebenswelten stets Medienwelten sind, ist indes
nicht neu (Baacke 1999). Die Bedeutung der Medienwelt fiir das Aufwachsen
hat mit dem Grad der medialen Durchdringung der Lebenswelt durch die Digi-
talisierung jedoch deutlich zugenommen. Die KIM Studie 2016 nimmt die
alltagliche Mediennutzung von Kindern in den Blick. Zwar liegt der Besitz eines
eigenen Handys oder Smartphones bei den sechs bis sieben Jahre alten Kindern
lediglich bei 12 %, bei den Zehn- bis Elfjahrigen sind es jedoch schon 71 %, die
ein Handy oder Smartphone ihr Eigen nennen (mpfs 2016, S. 14). Mit zuneh-
menden Alter erweitern sich die Nutzungszeiten und die Nutzungsoptionen.
Digitale Medien pragen die kognitive und soziale Entwicklung (aller) Heran-
wachsenden wesentlich mit (Tillmann et al. 2014). Neben ihrer Wirksamkeit als
Sozialisationsinstanz bestimmen digitale Medien in der sogenannten Informa-
tions- und Wissensgesellschaft zunehmend die Aneignung von Wissen iiber die
Welt. Wissen, dass sich Kinder nicht direkt aneignen kénnen wird ihnen durch
unterschiedliche Medien zugénglich.

Fiir die Nutzung des zur Verfiigung stehenden (digitalen) Medienensembles
miissen Kinder jedoch iiber entsprechende Kompetenzen verfiigen, um sich
altersgerecht und entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen in der
digitalen Welt bewegen zu konnen. Der bedeutsamen Rolle digitaler Medien im
Alltag von Kindern steht eine marginale Bedeutung dieser Medien fiir das Ler-
nen in der Grundschule gegeniiber.
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2 Medienbildung in der Grundschule als Inklusionsfaktor

Um Medien verstérkt fiir Inklusionszwecke einsetzen zu konnen, ist die Etablie-
rung einer unterrichtlichen Mediennutzung generell erforderlich. Die Grund-
schule begegnet insbesondere digitalen Medien immer noch mit einer gewissen
Zuriickhaltung (Irion 2016). Die Nutzungswahrscheinlichkeit von Computer
oder Laptop ist in der Grundschule von allen Schulformen mit 27 % It. KIM-
Studie am geringsten (KIM 2016, S. 14). Die U9-Studie ,,Kinder in der digitalen
Welt", fiir die mehr als 1.800 Eltern von drei- bis achtjahrigen Kindern und
iiber 1.000 sechs- bis achtjahrigen Schiiler*innen befragt wurden, gibt ebenfalls
Anhaltspunkte zur Medienbildung in der Grundschule (DIVISI 2015). Nur 20 %
der sechs- bis achtjahrigen Schulkinder erfahren demnach einen regelmafligen
Computereinsatz im Unterricht oder diirfen einen Computer gelegentlich (z. B.
wiahrend der Nachmittagsbetreuung) nutzen - bei den Achtjahrigen, die in der
Mehrheit die dritte Schulklasse besuchen, sind es 33 % (DIVISI 2015, S. 83).

Derzeit existiert kein reprisentativer Uberblick zur Ausstattung und Nut-
zung digitaler Medien in der Grundschule. Eine umfangreichere Studie zur
Medienintegration in der Grundschule stammt bereits aus dem Jahr 2013. Die
Untersuchung von Breiter et al. macht deutlich, dass eine geeignete Ausstattung
nicht zwingend zu mehr Medienbildung im Unterricht fiithrt (Breiter et al.
2013). Eine Studie aus dem Jahr 2014 ,,Grundschulen in der digitalen Gesell-
schaft® greift auf Studien aus 2011 zurfick, teilt aber die Einschitzung, dass die
Ausstattung allein kein Indikator fiir den Umfang der Medienbildung ist
(Eickelmann et al. 2014b). SchliefSlich bleibt festzustellen, dass die Bandbreite
von medienbezogenen Aktivititen in der Grundschule immer noch begrenzt
ist. Eine kreative Nutzung digitaler Medien fiir Lehr-Lernprozesse ist in der
Grundschule eher selten anzutreffen. Zumeist verbleibt der Medieneinsatz auf
der Ebene der Nutzung gingiger Softwareprodukte und Lernsoftware (DIVISI
2015). Der aktuelle Landerindikator 2017 macht die Feststellung, dass die un-
terrichtliche Mediennutzung auch in der Sekundarstufe 1 kaum zugenommen
hat (Bos et al. 2017). Insgesamt wird ein deutlicher ,Nachholbedarf* im deut-
schen Schulsystem festgestellt (ICILS 2013), sowohl was die Ausstattung als
auch die Anwendung sowie die Aus- und Fortbildung von Lehrkriften fiir die
Medienbildung angeht. Die von der Deutschen Telekomstiftung in Auftrag
gegebene Expertise ,Medienbildung entlang der Bildungskette® (2014) stellt
fest: ,Die Grundschule als Ort der formalen Bildung wird dem Ziel einer
grundlegenden Medienbildung fiir alle Kinder bisher nicht ausreichend gerecht.
Aufgrund der geringen Verankerung medienpddagogischer Ausbildungsstan-
dards in der Lehrerbildung, Ausstattungsunzulinglichkeiten und weiterer
Spannungsfelder zeichnet sich ohne weitere Mafinahmen eine Anderung dieser
Situation nicht ab.“ (Eickelmann et al. 2014a, S. 22).

In der KMK-Erklarung von 2016 ,,Bildung in der digitalen Welt“ wurde der
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Entwicklungsbedarf bildungspolitisch erkannt und auch fiir die Grundschule
wurde dieser aufgezeigt (KMK 2016). Die KMK-Erkldrung stellt sechs Dimen-
sionen vor, die leitend fiir die Medienbildung in der Schule sein sollen: 1. Su-
chen, Verarbeiten Aufbewahren, 2. Kommunizieren und Kooperieren, 3. Pro-
duzieren und Présentieren, 4. Schiitzen und sicher Agieren, 5. Problemldsen
und Handeln, 6. Analysieren und Reflektieren (KMK 2016, S. 16). Die Verbin-
dung von Medienbildung und Inklusion stellt das KMK-Papier indes nur mar-
ginal her. Unter dem Aspekt ,,Ausstattung und Infrastruktur® wird unter dem
Gesichtspunkt der Inklusion eine zeitgeméafle Prasentationstechnik erwéhnt, die
die Beriicksichtigung individueller Vorrausetzungen der Schiiler*innen begiins-
tigen kann (KMK 2016, S. 37).

Im Zuge der KMK-Erklirung wurden (und werden) auf Linderebene Lehr-
pline und Kompetenzraster iiberarbeitet, indem die medienbezogenen Bil-
dungsziele konkretisiert und curricular festgeschrieben werden. Dabei konnen
unterschiedliche Ansitze schulischer Medienintegration voneinander unter-
schieden werden: einerseits solche, die die Medienbildung innerhalb der Facher
integrieren und andererseits diejenigen, die ein eigenes Fach ,Medienbildung“
favorisieren. Daneben existiert eine Doppelstrategie, die beide Ansitze parallel
verfolgt. Die Forderung nach einer digitalen Grundbildung steht im Raum
(Kammerl & Irion 2018). Die konzeptionelle Verkniipfung mit dem ebenfalls
das gesamte Schulsystem umfassenden Anspruch der Inklusion ist bislang nicht
Gegenstand bildungspolitischer Uberlegungen. Als Grundlage fiir KMK-Erkli-
rung ist unter anderem das sogenannte Paderborner Modell schulischer Medi-
enbildung zu nennen, welches Medienbildung in Schule und Unterricht um-
fanglich operationalisiert und ausdifferenziert (Tulodziecki et al. 2010). Die
Uberlegungen zur schulischen Medienbildung von Tulodziecki et al. unter-
schieden zwischen dem Lehren und Lernen mit Medien (Mediendidaktik) ei-
nerseits und dem Lehren und Lernen iiber Medien (Medienerziehung) anderer-
seits in Form von medienpddagogischen Perspektiven. Um das Inklusions-
potenzial schulischer Medienbildung aufzuzeigen, sollen die genannten Per-
spektiven (Mediendidaktik und Medienerziehung) als Analyseeinstellung
dienen.

3 Das Lehren und Lernen mit Medien
(mediendidaktische Perspektive)

Das Lehren und Lernen mit Medien insbesondere der Einsatz digitaler Medien
bietet zahlreiche Bildungschancen. Unterstiitzende Technologien beférdern
z. B. eine barrierefreie Teilhabe an Lern- und Medienangeboten. Neben einer
zundchst auf Kompensation ausgerichteten Forderstrategie sind Medien aber
auch stets mehr als nur ein Lehr- oder Lernmittel. Sie kénnen motivierend
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wirken und die Beschiftigung mit ihnen ermdglicht Freude an der gemeinsa-
men Interaktion. Aus mediendidaktischer Perspektive wird der Mehrwert des
Medieneinsatzes fiir die individuelle Férderung und fiir das differenzierte Auf-
bereiten von Inhalten betont (Beckermann 2014, S.40). Die zur Verfiigung
stehenden digitalen Werkzeuge erweitern sich derzeit bestindig, so kann z. B.
beim Einsatz von Tablets im inklusiven Unterricht auf eine Vielzahl von Apps
fur die auditive, sprachliche Wahrnehmungsforderung und auf Foérderinstru-
mente zur motorischen Koordination zuriickgegriffen werden (ebd.). Dabei
sollten die eingesetzten Lernwerkzeuge dem Anspruch einer ,inklusiven Medi-
endidaktik” folgen und eine leicht verstandliche Sprache aufweisen, eindeutige
und leicht erkennbare Piktogramme verwenden sowie sich durch klare Hand-
lungsanweisungen auszeichnen und moglichst unterschiedliche Wahrneh-
mungsebenen einbeziehen (vgl. Bosse 2012). Aus der Perspektive der Schii-
ler*innen bieten sich erweiterte Moglichkeiten der Artikulation, Beteiligung
und Ergebnissicherung (z. B. Audioaufnahmen, Fotodokumentation etc.).
Wichtig erscheint bei allen technischen Moglichkeiten, den pddagogischen
Prozess im Blick zu behalten. Aspekte der Bedienung und Handhabung sollten
nicht im Vordergrund stehen, sondern der Lernprozess und die Angemessen-
heit der eingesetzten Methoden und Medien, um diesen optimal zu unterstiit-
zen (Irion 2016, Kammerl & Irion 2018).

4 Das Lehren und Lernen liber Medien
(medienerzieherische Perspektive)

Die Medienerziehung ist neben der Mediendidaktik die zweite wichtige Saule
der schulischen Medienbildung. Sie zielt auf den Reflexionszusammenhang im
Umgang mit (digitalen) Medien (Tulodziecki et al., S. 141). Das altersgeméfle
Navigieren im Internet sowie die Erkundung von bildungsrelevanten Inhalten
sind Nutzungsmuster eher bildungsnaher Milieus. Ob Kinder lernen, das Inter-
net fir formelle und informelle Lernprozesse zu nutzen, hangt auch mit ihrem
Umfeld zusammen. Unter dem Stichwort digitale Spaltung wird nach wie vor
kritisiert, dass Kinder aus benachteiligenden Verhiltnissen haufig iiber weniger
und hiufig eher iiber instrumentelle Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Me-
dien verfiigen (Kammerl & Irion 2018). Nicht der Zugang allein fordert die Teil-
habe, sondern ob und wie Kinder erfahren haben digitale Medien fiir Bildungs-
zwecke, Kommunikation und Interaktion einzusetzen. Die Erlangung von
Kompetenzen zur moglichst selbstindigen (und bildungsrelevanten) Nutzung
digitaler Medien ist noch nicht fest in der Grundschule verankert. Als besonders
geeignet fiir die Medienerziehung in der Grundschule erscheint in diesem Zu-
sammenhang die aktive Medienarbeit. Aktive Medienarbeit (z. B. in Form von
Film- und Fotoprojekten) hat sich in der Praxis als besonders motivierend und
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vielfiltig erwiesen, sie bietet die Moglichkeit ganz unterschiedliche Kompeten-
zen einzubeziehen, sodass jedes Kind etwas fiir das Gelingen des Projektes bei-
tragen kann. Die gemeinsame Beschiftigung mit Medien bietet die Chance,
Begegnungen zu initiieren, Vorurteile abzubauen und eine Perspektiveniiber-
nahme zu erproben und gemeinsam Spaf} zu haben. Das Produzieren und Be-
reitstellen eigener Medieninhalte fordert die medienbezogenen Kompetenzen
umfassend, indem viele unterschiedliche Aspekte der Medienkompetenzforde-
rung adressiert werden koénnen (Siiss et al. 2013, S. 163).

Im Zuge der Mediatisierung ist die kompetente Nutzung digitaler Medien
zentral fir die gesellschaftliche Teilhabe insgesamt, denn die Kommunikation
sowie die Aneignung von Wissen ist heute untrennbar mit digitalen Medien
verbunden. Medienerziehung als Teil der Medienbildung unterstiitzt Schii-
ler*innen altersgemaf} und entsprechend individueller Voraussetzungen in der
Aneignung der Medienwelt. Die Nutzung von Bildern, Texten, Videos, Simu-
lationen und Apps etc. erfordert Medienkompetenzen, die die Grundschule
férdern muss. Dariiber hinaus verfiigen digitale Medien {iber Potenziale bei
der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben, insbesondere fiir éltere Kinder
(Schaumburg 2015).

5 Ausblick und Aufforderung

Die Grundschule wird in ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag in vielfacher
Hinsicht gefordert, auf die Anforderungen der digitalen Welt zu reagieren und
den Auftrag der Inklusion zu realisieren. Dabei soll Kindern einerseits das indi-
viduelle Lernen mit digitalen Werkzeugen ermoglicht und erweiterte Moglich-
keiten der Kommunikation und Interaktion zugéinglich gemacht werden. Ande-
rerseits soll die Grundschule auf das selbstbestimmte Leben in der digitalen
Welt mit den damit verbundenen Chancen und Gefahren vorbereiten. Die
strukturellen Herausforderungen fiir das System Schule sind sowohl fiir die
Medienbildung als auch fiir den Anspruch der Inklusion enorm grof3. Schuli-
sche Medienbildung unter inklusiven Vorzeichen sollte fiir alle Schiiler*innen
ein moglichst grofles Maf3 an Selbststindigkeit realisieren, indem die Angebote
so gestaltet werden, dass Medienbildung fiir alle moglich ist und fiir alle eine
Bereicherung darstellt (Bosse 2012, S. 4). Die Teilnahme an medienvermittelter
Kommunikation ist ein fester Bestandteil der mediatisierten Gesellschaft. Eine
inklusiv ausgerichtete Medienbildung kann die Voraussetzungen dafiir schaf-
fen, dass mehr Teilhabe und Partizipation moglich werden.

Um eine inklusiv orientierte Medienbildung realisieren zu kénnen, ist vor
allem der Bereich der medienpadagogischen Aus- und Fortbildung systema-
tisch mit den Aus- und Weiterbildungsinitiativen zur Inklusion zu verkniipfen.
Konzepte, die diese wichtigen Aufgaben der Schulentwicklung auf einander
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beziehen, fehlen derzeit. In der pddagogischen Praxis werden die Synergien von
Medienbildung und Inklusion bereits wirksam. Die notwendige Verkniipfung
von schulischer Medienbildung und Inklusion erfordert den Blick iiber den
Tellerrand und kann weder in der Behinderten- oder Inklusionspadagogik noch
in den Fachdidaktiken oder der Medienpddagogik im Alleingang geldst werden.
Um die Medienbildung fiir die Inklusion nutzen zu kénnen miissen alle Betei-
ligten den Prozess mittragen und die Bereitschaft zur Auseinandersetzung muss
gegeben sein.

Ein Uberblick dazu in welchem Umfang und in welcher Form digitale Me-
dien in der Grundschule unter dem Aspekt der Inklusion bereits eingesetzt
werden gibt es aktuell nicht. Was digitale Medien fiir den inklusiven Unterricht
in der Grundschule leisten kdénnen, bedarf dringend bereichsiibergreifender
Forschung (Medienpadagogik, Fachdidaktik, Sonder- und Inklusionspadago-
gik). Letztlich sind fiir eine erfolgreiche Medienbildung im inklusiven Unter-
richt der Grundschule nicht allein die Lehrkrifte verantwortlich, geeignete
Rahmenbedingungen sind erforderlich, die Aus- und Fortbildung von Lehr-
kraften, die Medienausstattung der Schulen und ein medienpddagogischer
Support miissen mit inklusiven Vorzeichen versehen werden, damit Potenziale
genutzt werden konnen.
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1 Inklusion und Exklusion im Kontext von Mediatisierung
und Digitalisierung

Wihrend der Alltag von Heranwachsenden lingst von (digitalen) Medien ge-
pragt ist, stehen die Digitalisierung von Schule und die Verwendung digitaler
Medien und Technologien im Unterricht weiterhin auf der bildungspolitischen
Agenda, da damit immer noch zahlreiche offene Fragen verbunden sind. Eben-
so zahlreiche Fragen wirft weiterhin die Umsetzung von Inklusion in der Se-
kundarstufe I auf. Dieser Beitrag geht aus Sicht der Medienpddagogik, der Son-
derpidagogik sowie inklusiver piadagogischer Ansdtze der Frage nach, welche
besonderen Chancen sich fiir die Gestaltung von Inklusionsprozessen durch
Formen der (schulischen) Medienbildung eréffnen. Damit ist die Zielstellung
verbunden, die Akzeptanz von Diversitit und Vielfalt in Schule und Gesell-
schaft zu erhohen sowie gesellschaftliche Teilhabe und Zugehorigkeit fir alle
Kinder und Jugendlichen zu erméglichen. Inklusion als schulischer Entwick-
lungsprozess kann nur im Verbund verschiedener Fachdisziplinen gelingen. In
der Sekundarstufe gehoren dazu neben den Erziehungswissenschaften im Be-
sonderen die Fachdidaktiken. In jiingster Zeit hat sich die Beschaftigung einiger
Fachdidaktiken mit inklusiver Didaktik deutlich intensiviert (vgl. u. a. Riegert &
Musenberg 2015, Amrhein & Dziak-Mahler 2014).!

Als wesentlicher Begriindungszusammenhang fiir die obligatorische Veran-
kerung von Medienbildung in der Schule wird sowohl von den Fachdidaktiken
als auch von der Medienpadagogik iiberwiegend die vor allem durch Krotz
(2007) gepragte Theorie der Mediatisierung genannt (Marci-Boehncke & Bosse
2018, Schmoelz & Koenig 2016). Mediatisierung meint, dass die Alltags- und
Lebenswelten ebenso wie die Gesellschaft zunehmend von Medien und media-
ler Kommunikation durchdrungen sind; so wirken Medien in beinahe alle All-
tags- und Lebensbereiche hinein, gestalten deren Strukturen mit und beeinflus-
sen das Denken und Handeln der Menschen (vgl. Krotz 2007, S.25-50). In
diesem Zusammenhang lasst sich Digitalisierung neben der Uberfithrung ana-
loger in digitale Datenstrome analog zur Mediatisierung als Organisation von

1 Da aufgrund der Bedeutung von inklusiver Fachdidaktik mit digitalen Medien ein eigener
Beitrag in diesem Handbuch (Thiele & Bosse) vorliegt, soll an dieser Stelle nicht weiter darauf
eingegangen werden.



120 BERUFSFELDER IM UBERBLICK

Gesellschaft entlang digitaler Medien und digitaler Infrastruktur verstehen (vgl.
Brennen & Kreiss 2014). Entsprechend ist die Auseinandersetzung mit (digita-
len) Medien und deren Bedeutung in der/fiir die Gesellschaft im Kontext inklu-
siver Bildung in der Schule bedeutsam, um Kindern und Jugendlichen Perspek-
tiven fiir die Zugehorigkeit zur Gesellschaft und zur gelingenden Teilhabe an
der Gesellschaft zu erméglichen.

In diesem Zusammenhang wird im Kontext von Medienbildung und Inklu-
sion im Besonderen die Frage nach den Potenzialen von (digitalen) Medien und
Medienbildung zur Bearbeitung gesellschaftlicher Ungleichheits- und Benach-
teiligungsstrukturen aufgeworfen (vgl. Schluchter 2016). Eng verbunden hier-
mit sind auch Fragen der Bildungsgerechtigkeit (vgl. Bosse 2017).

Die Verfiigbarkeit (digitaler) Medien durch Kinder und Jugendliche steht in
keinem direkten Zusammenhang mit einer Verdnderung von Strukturen sozia-
ler Ungleichheit (vgl. Humer 2011, S. 55). Die Verfiigbarkeit digitaler Medien
ruft keine unmittelbare Verinderung an den Strukturen sozialer Ungleichheit
hervor. Es zeigt sich hingegen, dass im Zugang zu und Umgang mit Medien
bestehende soziale Ungleichheiten weitgehend reproduziert werden (vgl. Niesy-
to 2010, S. 149-153). In der 2014 erschienenen Studie ,Medienbildung entlang
der Bildungskette® (Eickelmann, Aufenanger & Herzig 2014) wurde deutlich,
dass vorhandene Ungleichheiten im Umgang mit Medien (und die vorhandene
Medienkompetenz) von Schiiler_innen im deutschen Bildungssystem tiberwie-
gend noch verstarkt und nicht aufgefangen werden. Es sind im Besonderen die
sozialen Bedingungen des Aufwachsens der Kinder und Jugendlichen, welche
einen wesentlichen Einfluss auf deren individuelle Medienumgangsformen und
Medienkompetenzen nehmen (vgl. ebd., S. 35). In Anbetracht einer weiterhin
unzureichenden Verankerung von Medienbildung in der Schule kommt somit
den Formen informellen Lernens eine gesteigerte Bedeutung zu: hier zeigt sich,
dass die Ressourcen des Elternhauses bzw. die familialen Anregungsmilieus im
Kontext der jeweiligen sozialen Bedingungen des Aufwachsens wesentlich Ein-
fluss nehmen auf den Umgang mit (digitalen) Medien (vgl. Bosse 2017, Paus-
Hasebrink 2015).

Unter dem Begriff ,,Digital Divide“ lassen sich Forschungsbefunde zusam-
menfassen, welche das Spannungsfeld von Mediensozialisation und sozialer
Ungleichheit in den Blick nehmen. Hierbei standen seit den 1990er Jahren fiir
lange Zeit Fragen des Zugangs zu Medien und entsprechend der Medienaus-
stattung im Fokus, welche inzwischen im deutschsprachigen Raum fiir das Gros
der Bevolkerung weitgehend zu vernachldssigen sind (vgl. Reber & Luginbiihl
2016). Fir Menschen mit Behinderung ist die Frage des Zugangs zu Medien
jedoch weiterhin von Bedeutung (Schluchter 2010, S. 120f.), da eine Barriere-
freiheit von Medienangeboten und -inhalten immer noch nicht in ausreichen-
der Weise umgesetzt ist und weiterhin ein Zusammenhang zwischen Beein-
trachtigung und sozialer Benachteiligung besteht (vgl. Bosse & Hasebrink
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2016). Des Weiteren zeigt sich, dass Fragen des Zugangs zu Medien sowie der
Medienausstattung weiterhin von der sozialen Herkunft beeinflusst werden
(vgl. Niesyto 2009, S. 7). In der letzten Dekade riickte der Fokus stirker auf die
Unterschiede im Umgang mit Medien, zusammengefasst unter dem Begriff
»Second Digitale Divide®, verbunden mit der Frage nach dem ,,Zusammenhang
von sozialer Ungleichheit, gesellschaftlicher Partizipation und medialer Kom-
petenz® (Henke, Huster & Mogge-Grotjahn 2012, S. 548, vgl. auch Bosse 2017).
In diesem Zusammenhang konnten Sachdeva et al. (2015) neben Aspekten wie
sozialer und/oder kultureller Herkunft oder Bildung die Bedeutung von Behin-
derung fir den Zugang und Umgang mit Medien herausarbeiten. Fiir Heran-
wachsende mit Behinderung verdeutlichten sie, wie unter anderem die Aspekte
Zuginglichkeit und Barrierefreiheit den ,,Digital Disability Divide® beeinflussen
konnen (vgl. Sachdeva, Tuikka, Kimppa & Suomi 2015).

Inklusive Medienbildung in der Schule kann einen Beitrag dazu leisten, ge-
sellschaftlichen Ungleichheiten und Schieflagen zu begegnen, indem Kindern
und Jugendlichen Perspektiven fiir gelingende Alltags- und Lebensgestaltung in
mediatisierten/digitalisierten Gesellschaften sowie fiir gesellschaftliche Zugeho-
rigkeit und Teilhabe aufgezeigt werden (vgl. Schluchter 2016).

Fiir das Berufsfeld Schule stellt sich somit die Frage nach der Entwicklung
von Strategien zur Implementierung von Digitalisierung, Medienbildung und
Inklusion. Im Fokus dieses Beitrags steht die Frage, welche strukturellen Bedin-
gungen von Schule zum Gelingen inklusiver Bildung in einer medial geprigten
Welt betragen.

2 Medienbildung und Inklusion als Gegenstand von
Schulentwicklung

Aus Sicht der Kultusministerkonferenz wird laut des Strategiepapiers ,,Bildung
in der digitalen Welt“ (2016) durch die Integration digitaler Innovationen in
der Schule eine Modernisierung schulischen Lehrens und Lernens erméglicht
und somit eine immer differenziertere Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen
erlaubt (KMK 2016). Auch Briiggemann (2018) weist darauf hin, dass mit der
KMK-Erkldrung ,,Bildung in der digitalen Welt (2016) der Entwicklungsbedarf
an Schulen im Hinblick auf die Digitalisierung klar formuliert wurde.® Sie
macht zugleich deutlich, dass das Papier jedoch nur marginal eine Verbindung
zum Thema Inklusion herstellt. Seitens der Kultusministerkonferenz liegt zum
Thema Inklusion einerseits das Papier ,Inklusive Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® (2011) sowie anderseits die ge-

2 Zur Kritik des KMK-Papiers vg|. https://www.keine-bildung-ohne-medien.de/stellung
nahmekmkstrategiepapier/).
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meinsame Empfehlung mit der Hochschulrektorenkonferenz zur ,Lehrerbil-
dung fiir eine Schule der Vielfalt“ (2015) vor. In diesem Nebeneinander der
Themen Medienbildung und Inklusion zeigt sich, dass die Diskurse zu Inklusi-
on und Medienbildung auf nationaler politischer Ebene weiterhin wenig auf
einander bezogen werden (Bosse 2014); fiir die (Berufs-)Praxis an Schulen
zeichnet sich ein entsprechendes Bild (vgl. Schluchter 2014, S. 417-420). Dem-
gegeniiber stellt beispielsweise die deutsche UNESCO Kommission diesen Zu-
sammenhang in ihren Leitlinien zu Inklusion fiir die Bildungspolitik bereits
2009 her: ,Es [das Bildungssystem, I.B. & J.-R.S.] ist ausgestattet und in der
Lage, Vielfalt zu begegnen durch: [...] Flexible Lehrmethoden mit innovativen
Ansitzen fir Unterrichtsmittel, Ausstattung und den Einsatz von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien.“ (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V. 2010, 15). Auch heif3t es in Bezug auf das Verhiltnis von (digitalen) Medi-
en und Inklusion im BMBEF-Strategiepapier ,,Bildungsoffensive fiir die digitale
Wissensgesellschaft® (2016): ,,[Digitale Medien] konnen individualisiertes und
kooperatives Lernen erleichtern und helfen, Inklusion zu verwirklichen®
(BMBF 2016, 3).

Anhand der Positionen der KMK wie auch der UNESCO wird deutlich, dass
Schulentwicklung in Perspektive Inklusion (Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung sowie Schulkultur), wenn sie konsequent gedacht ist, eng mit
digitalen Medien verkniipft sein muss. Das Ineinandergreifen von inklusiven
padagogischen Ansitzen und Medienbildung ist ein komplexer Prozess, der alle
Ebenen von Schulentwicklung betrifft (Briiggemann, Welling & Breiter 2014,
S. 6). Auch wenn schulische Inklusion bundesweit als verbindliche Aufgabe ange-
sehen wird, erfolgt ihre Umsetzung in der (Berufs-)Praxis von Schule und Unter-
richt in sehr unterschiedlicher Weise (vgl. Moser 2017, S. 15-18).

Werning und Arndt (2016) haben folgende Charakteristika einer gelingen-
den Umsetzung inklusiver Bildung an Schulen systematisiert:

e individuelle Forderung als Ziel der Gestaltung des Schullebens und des
Unterrichts: individualisierter Leistungsbegriff sowie ein Blick fiir die sozia-
le Eingebundenheit aller Schiilerinnen und Schiiler.

e Inklusion als Querschnittsaufgabe jeglicher Bereiche von Schule und Unter-
richt: fester Bestandteil schulischer Struktur(en) und Prozesse sowie Kataly-
sator und Gegenstand der Reflexion schulischer (Weiter)Entwicklung.

e Enge Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams sowie mit den Fami-
lien der Schiilerinnen und Schiiler.

e Eine ,inklusive Haltung®, die Kompetenz und das Engagement der an Schu-
le und Unterricht beteiligten Personen, inklusive Bildung umzusetzen.

e Verfligbarkeit von (finanziellen, personellen etc.) Ressourcen fiir die Um-
setzung von Schulentwicklung in Perspektive Inklusion. (vgl. Werning &
Arndt 2016, 19-20).
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Ein weithin akzeptiertes Instrument fiir die inklusive Schulentwicklung ist der
Index fiir Inklusion. Mel Ainscow und Tony Booth entwickelten den , Index for
Inclusion®, um Verdnderungen in Bildungseinrichtungen zu unterstiitzen (vgl.
fiir den deutschsprachigen Raum Boban & Hinz 2003). Schulen kénnen daran
ablesen, inwieweit sie bereits Kulturen, Strukturen und Praktiken der Inklusion
umsetzen (Booth, Ainscow 2017). Die Rahmung bietet die Grundstruktur des
Index in den folgenden drei Dimensionen mit jeweils zwei Schwerpunkten:

A Inklusive Kulturen schaffen: Schwerpunkte: ,,Gemeinschaft bilden und
»inklusive Werte verankern

B Inklusive Strukturen etablieren: Schwerpunkte: ,,Eine Schule fiir alle entwi-
ckeln“ und ,, Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren

C Inklusive Praktiken entwickeln: Schwerpunkte: ,Lernarrangements organi-
sieren und Ressourcen mobilisieren (Brokamp 2014, 18).

Brokamp (2014) macht deutlich, dass der ,, Index fiir Inklusion® auch ein geeig-
netes Instrument fiir die Implementierung und Etablierung inklusiver Medien-
bildung in der Schule darstellen kann (Brokamp 2014, vgl. auch Kamin,
Schluchter & Zaynel 2018).

In Bezug auf Schulentwicklung in Perspektive Digitalisierung und Medien-
bildung zeichnet die jiingste Studie der Bertelsmann Stiftung ,Monitor Digitale
Bildung: Die Schulen im digitalen Zeitalter” (2017) ein erniichterndes Bild von
der Entwicklung an deutschen Schulen (vgl. Schmid, Goertz, Behrens 2017):
Die Digitalisierung von Schule und Unterricht ist zu oft ein Prozess, der indivi-
duell von einzelnen Lehrkriften ausgeht und wird noch zu selten als Schulent-
wicklungsprozess angesehen. Schulleitung und staatliche Behorden sind dem-
gegeniiber selten die Treiber dieser Entwicklung. Dariiber hinaus sind die
Rahmenbedingungen fiir Digitalisierung und Medienbildung an Schulen wei-
terhin oftmals schlecht: mangelnde Medienausstattung, mangelnde Kompeten-
zen der Lehrer_innen und Schulleitungen, mangelnder technischer Support
von Fachleuten, unzureichende Fort- und Weiterbildung. Im Besonderen wird
fehlendes oder mangelhaftes WLAN als grofies Problem empfunden (vgl. ebd.,
43f.). Weitergehend iiberwiegt im Rahmen der Gestaltung von Schule und
Unterricht mit (digitalen) Medien das Lernen mit Medien, kreative Medien-
produktion und reflexives, analytisches Lernen iiber Medien spielen eine unter-
geordnete Rolle (vgl. auch Initiative D-21 2014).

Grundsitzlich kritisieren die Autor_innen der Studie eine Verkiirzung der
Diskussion um Digitalisierung in und von Schule, welche Digitalisierung ledig-
lich als Erweiterung des Lernens mit digitalen Medien versteht, wihrend das
Potenzial - insbesondere fiir Schule und Unterricht in inklusiven Settings -,
Lernprozesse anders und individueller zu gestalten, vernachlissigt wird (vgl.
ebd., S. 6). Digitale Medien kénnen individualisiertes sowie kooperatives Ler-
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nen in inklusiven Settings unterstiitzen. Ebenso kann die Kombination von
angemessenen individuellen Vorkehrungen mit Universal Design (of learning),
Barrierefreiheit und assistiven Technologien (Biithler 2016) fiir alle Schii-
ler_innen neue individuelle Lernwege, ein Mehr an Teilhabe in Schule und
Gesellschaft sowie im Besonderen Mdglichkeiten der Rezeption und des Aus-
drucks eréffnen.?

Schmid, Goertz und Behrens kommen hinsichtlich des Verhéltnisses von
Medienbildung und Inklusion zum Schluss, dass zu wenige Akteurinnen und
Akteure in und um Schule die Potenziale von digitalen Medien fiir inklusive
Bildung sehen (vgl. Schmid, Goertz & Behrens 2017).

Ihre fiir die Bertelsmann Stiftung durchgefithrte Studie ,,Monitor Digitale
Bildung: Die Schulen im digitalen Zeitalter” (2017) nennt fiinf zentrale Hand-
lungsfelder im Kontext der Digitalisierung von Medienbildung in Schule:

e ,Digitale Kompetenz der Lehrkrifte verbessern (bereits auf Ebene der Lehr-
amtsausbildung); [...] Lehrkrifte miissen beurteilen kénnen, wann, wo und
wie sich digitale Medien sinnvoll im Unterricht einsetzen lassen. Sie brau-
chen einen Uberblick iiber die vorhandenen piadagogischen Méoglichkeiten,
gerade mit Blick auf die Forderung benachteiligter Kinder. [...]

e Unterrichtsentwicklung unterstiitzen: Fortbildungen und finanzielle Mittel
fiir systematische Unterrichtsentwicklung im Team

e Schulentwicklung begleiten und externe Impulse durch Coaching und Ver-
netzung

e Gepriiftes digitales Lernmaterial — Giitesiegel und bundesweite Plattform
fiir OER und anderes digitales Lernmaterial

e Infrastruktur professionalisieren durch technische Mindeststandards und
IT-Fachkrifte an Schulen® (vgl. Schmid, Goertz, Behrens 2017, 46-48).

Kerres und Heinen (2017) halten einen Schulentwicklungsprozess fiir notwen-
dig, bei dem sich alle Akteur_innen verpflichten, die Entwicklung als lingeren
Prozess zu verstehen, bei dem Digitalisierung als Mittel zum Erreichen padago-
gischer Ziel verstanden werden muss. Nach ihrer Prognose stellt die Digitalisie-
rung bisherige Arbeitsweisen und Strukturen infrage wie zum Beispiel den
Umgang mit Lehr-Lernmitteln (Zulassung, Herstellung, Lizensierung, Verhalt-
nis zum ,Nachmittagsmarkt® der frei verfiigbaren Bildungsmdglichkeiten im
Internet). Im derzeit intensiv gefiihrten Diskurs {iber die Qualitit von OER-
Materialien sollte Barrierefreiheit ein Kriterium sein.

Bei der Digitalisierung ist nicht nur die Ausstattung wichtig, sondern die
schuliibergreifende Betreuung von Technik und eine medien-didaktische Un-
terstiitzung im Routinebetrieb. Im Vergleich zu internationalen Standards sind

3 Siehe dazu Biihler & Haage in diesem Band.
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deutsche Schulen hier weiterhin auf sich allein gestellt (Heinen & Kerres 2017).
Fiir die Wartung und Pflege der Technik brauche es Losungen auf der Ebene
von Schulbezirken, Landkreisen oder Regionen mit fachlich qualifiziertem
Personal (ebd.). ,,Alle Akteure auf den unterschiedlichen Ebenen des Schulsys-
tems - von der Einzelschule iiber die Eltern, den Schultrdger und das Land -
[miissen] Medien in ihre Planungs- und Organisationsprozesse im Sinne der
Medienintegration (Breiter et al. 2013, S. 41ff.) einbinden und somit die Rah-
menbedingungen fiir inklusive Medienbildung schaffen® (Briiggemann,
Welling et al. 2014, S. 9).

Es zeigen sich viele Parallelen in den Diskursen zur Digitalisierung von
Schule allgemein und zu digitalen Medien in der Sonderpddagogik sowie in
inklusiven padagogischen Ansitzen: In diesem Kontext sind in den vergange-
nen Jahren zahlreiche Studien veroffentlicht worden, die sich mit dem Einsatz
von digitalen Medien (ICT) und assistiven Technologien in Schulen beschifti-
gen. Der internationale Forschungsstand macht die Bedeutung deutlich, die
digitale Medien und assistive Technologien (AT) fiir den Lernerfolg und die
Partizipation von Schiiler_innen mit unterschiedlichen Beeintrachtigungen an
Lern- und Schulaktivititen haben (Lidstrom & Hemmingsson 2014, Craddock
2006). Es zeigen sich sowohl bessere Schulleistungen als auch eine bessere In-
tegration in der Klasse. Assistive Technologien haben das Potenzial das gemein-
same Lernen zu fordern und der Tendenz entgegenwirken, Schiiler_innen mit
Beeintriachtigung in inklusiven Schulen separat zu unterrichten. Das ist vor
allem dann der Fall, wenn das Schulpersonal eine positive Einstellung zu AT
hat, die AT von hoher Qualitét ist und sie einfach einzusetzen ist, und wenn
Schiiler_innen einen unmittelbaren Nutzen durch den Einsatz von AT erfahren
(vgl. Ravneberg & Soderstrom 2017).

Fast alle Studien, die sich mit digitalen Medien und assisitiven Technologien
in der inklusiven Schule beschiftigen, verweisen auf das Fehlen an Wissen,
Kompetenz und mangelhafte Aus- und Fortbildung. Dies gilt in besonderem
Mafle fiir Regelschullehrer_innen, aber auch fiir Sonderpidagog_innen. Die
Einstellungen der padagogischen Fachkrifte haben einen bedeutenden Einfluss
auf den Einsatz der digitalen Medien und assistiven Technologien (Karlsson,
Johnston & Barker 2017, Ravneberg & Soderstrom 2017, Rekkedal 2017). Dabei
spielt die Usability der Technologie und die Ausstattung/einfache Verfiigbar-
keit eine wichtige Rolle (Rekkedal 2014, 2017). Mit der Professionalisierung von
Fachkriften beschaftigen sich Schluchter und Bosse in diesem Band.

Strategien und Konzepte zum Einsatz von digitalen und assistiven Techno-
logien diirfen nicht vom individuellen Engagement Einzelner abhéngen, son-
dern miissen als Teil der Schulentwicklung und Schulkultur begriffen werden.
Medienkonzepte an Schulen, die auch den Einsatz von digitalen Medien und
assistiven Technologien zur Unterstiitzung unterschiedlicher Bedarfe einschlie-
en, sind ein Schritt auf Schulebene. Die Schulleitung spielt eine zentrale Rolle,
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kann sie doch zielgerichtet Ressourcen zur Verfiigung stellen sowie die Ent-
wicklung gemeinsamer Visionen und Ziele unterstiitzen. Dazu gehort auch ein
guter padagogischer und technischer Support. Beratung und Wartung gehoéren
nicht zu den Aufgaben von Lehrkriften. Fir die Wartung und Pflege digitaler
Ausstattungen sind - wie international bereits haufig praktiziert - schuliiber-
greifende Losungen auf Schulbezirks-, Landkreis- oder regionaler Ebene sinn-
voll (Kerres & Heinen 2017). Dies gilt ebenso fiir den hochspezialisierten Be-
reich der angepassten und assistiven Technologien (Feichtinger 2016).

Einige skandinavische Forscher_innen betrachten nicht nur den Lernerfolg
durch digitale Medien und Technologien, sondern auch die soziale Partizipati-
on der Schiiler_innen und psychosoziale Aspekte. Wahrend in der Forschung
zumeist die Frage im Fokus steht, ob digitale Medien und assitive Technologien
eingesetzt werden und wie die Kompetenz und Haltung von péadagogischen
Fachkriften zum Einsatz sind, nehmen sie die ,,sozio-materielle Praxis“ in der
Schule mit ethnographischen Methoden in den Blick. Wann entstehen trotz
assistiver Technologien Momente der Exklusion? Wann empfinden Jugendliche
assistive Technologien als stigmatisierend? (S6derstrém 2009, 2014, 2016).

Neben Fragen des Einsatzes von (digitalen) Medien in Schule und Unter-
richt (in Perspektive Mediendidaktik) oder des Umgangs mit Technik sind
vorrangig Fragen rund um (Medien-)Bildung sowie entsprechende (medien-)
padagogische Ziele und Intentionen in den Fokus von Digitalisierung und Me-
dienbildung in der Schule zu riicken. Hierbei muss auch ein Verstindnis von
Medienbildung, von Medien und von Bildung entwickelt bzw. geklirt werden,
um schulische Medienbildung im Kontext inklusiver Settings sinnvoll (weiter)
zu entwickeln.

Medienbildung in der Schule birgt grundsitzlich die Chance allen Kinder
und Jugendlichen den Zugang und den Umgang mit (digitalen) Medien zu
ermoglichen. Hierbei besteht jedoch ein grofSer Nachholbedarf in der Entwick-
lung von Konzepten und Modellen zielgruppensensibler und im Besonderen
inklusiver Formen der Medienpiadagogik, welche der Heterogenitit ihrer Ad-
ressatinnen und Adressaten Rechnung tragt. Hierbei ist ein Blick auf die All-
tags- und Lebenswelten der Menschen notwendig, der deren Bediirfnisse ernst
nimmt und zusammen mit diesen versucht einen Weg der bildungsbezogenen
Weiterentwicklung der eigenen Person zu initiieren (vgl. Kutscher 2009, 14).
Ein Verstindnis von Medienbildung als Empowermentpraxis kann eine mogli-
che Perspektive der Verzahnung von Inklusion und Medienbildung darstellen
(vgl. Schluchter 2012). Empowerment als padagogische Intervention zielt auf
eine (Wieder)Aneignung von sozialer Handlungsfahigkeit von Menschen, de-
ren Lebensbedingungen und -zusammenhénge von Formen sozialer Benachtei-
ligung, Diskriminierung und/oder Ausgrenzung gezeichnet sind (vgl. Herriger
1997, S. 73). Medienangebote und -inhalte sowie Angebote der Medienbildung
und Formen aktiver Medienarbeit als (medien-)piddagogische Methode konnen
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entsprechend Bestandteil und Ausgangspunkt von Empowermentpraxen sein
(vgl. Schluchter 2010, S. 167-172). Im Fokus aktiver Medienarbeit stehen der
Erwerb und die Umsetzung von gesellschaftlicher Handlungsfahigkeit, verbun-
den mit dem Ziel, Zugehorigkeit zu und Teilhabe an Gesellschaft zu ermogli-
chen (vgl. u.a. Demmler & Rosch 2012, S. 19-20). Die Eigenproduktion von
Medienangeboten und -inhalten, im Rahmen aktiver Medienarbeit, kann als
Moglichkeit des kulturellen Selbstausdrucks, der sozialen Kommunikation, der
Erweiterung individueller Erfahrungs-, Handlungs- und Kommunikationsrau-
me sowie der Teilnahme an 6ffentlichen Kommunikationsprozessen angesehen
werden (vgl. Schluchter 2015, S. 17-26). So erméglichen Formen aktiver Medi-
enarbeit zum Beispiel den Aufbau einer gemeinsamen Handlungs- und Erfah-
rungspraxis fiir Menschen, welche iiber die Kontaktaufnahme und den Aus-
tausch in der medialen Eigenproduktion eine Auseinandersetzung mit den
jeweiligen Selbst- und Fremdwahrnehmungen erméglicht. Hierbei konnen
neue Sichtweisen auf die eigene Person (zum Beispiel: Entdecken eigener
Handlungsfihigkeit, Wissensbestinde, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Interes-
sen) und auf die Welt (zum Beispiel: Erfahren verdnderter sozialer Reaktionen,
Anerkennung erfahren, Kennenlernen anderer Sichtweisen auf Welt) von Be-
deutung werden (vgl. ebd,, S. 21).

Fazit und Ausblick

Bei der Umsetzung von Inklusion in der Sekundarstufe sollten digitale Medien
sowohl auf der Ebene des Unterrichts als auch bei der Entwicklung der Schule
als Einheit eine Rolle spielen. Eingebunden in einen Schulentwicklungsprozess
konnen die Herausforderungen der Inklusion als Chance genutzt werden, Un-
terricht weiterzuentwickeln und dabei ganz bewusst auch digitale Medien ein-
zusetzen. (Briiggemann, Welling et al. 2014, S. 9). Kritisch ist anzumerken, dass
bisher dabei das Lernen mit (digitalen) Medien im Fokus des Diskurses steht,
wiahrend ein Verstdndnis von Medien als konstitutives Element im Hinblick auf
das schulische Lehren und Lernen im Allgemeinen vernachlassigt wird.

Wihrend zahlreiche Studien und umfangreiche Literatur zu grundlegenden
Fragen der inklusiven Schule vorliegen, ist der Forschungsstand zur Umsetzung
von inklusiver Medienbildung auf der Unterrichts- wie auch auf der Schulebene
weiterhin gering. Eine zentrale Herausforderung besteht in der gemeinsamen
Konzeption von Medienbildung und Inklusion in der Schulentwicklung unter
Nutzung der intraindividuellen Kompetenzen von inklusiven padagogischen
Ansatzen, der Fachdidaktiken sowie der Medienpddagogik (Abels & Schiitz
2016).

Auch wenn Mediatisierung/Digitalisierung und Inklusion als Meta-Theo-
rien die Verdnderung von Schule vorantreiben, so ist dies ein langfristiger Pro-
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zess im Rahmen der Schulentwicklung, der von Schulleitung, Kollegium und
anderen Akteur_innen in und um Schule getragen werden muss, wobei hier im
Besonderen Digitalisierung — entgegen einer Vielzahl anderer Konnotationen -
als Mittel zum Erreichen padagogischer Ziele — im Kontext inklusiver padago-
gischer Settings - verstanden werden muss. Inklusion und Medienbildung
bergen als gemeinsame Ziele grof3e Potenziale fiir die Schulentwicklung (Briig-
gemann et al. 2014, S. 9). An Schulen, an denen Inklusion gelingt, haben sich
Schulen unter Einbezug aller Beteiligten auf den Weg gemacht (Abels & Schiitz
2016). In der Schule wird zu wenig der disruptive Charakter der Digitalisierung
diskutiert, der bisherige Arbeitsweisen und Strukturen in Schule und Unter-
richt, aber auch Konzepte wie Bildung, infrage stellt, zum Beispiel den Umgang
mit Lehr-Lernmitteln (Heinen & Kerres 2017). Die Bildungsanforderungen, die
sich fiir die Sekundarstufe aus den Metatheorien der Mediatisierung und der
Inklusion ergeben, miissen curricular, konzeptionell und handlungspraktisch
integriert werden (Briiggemann et al. 2014, S. 7). Abschlielend ist festzuhalten,
dass die Theorie der Mediatisierung sowie der Digitalisierung einer radikalen
Kritik zu unterziehen ist. Diese Kritik kann ausgrenzende Strukturen und Po-
tenziale in der inklusiven Medienbildung der Sekundarstufe I sichtbar machen
(vgl. Schmoelz & Koenig 2016, S. 34).
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Berufsfeld Forderschulen

Annette Pola & Simon Koch

Insbesondere fiir Menschen bzw. auch Kinder und Jugendliche mit Beeintrach-
tigungen sind Schlagworte wie Digitalisierung oder digitale Medien von unge-
heurer Relevanz. Der Zugang dieser Zielgruppe zu diesen in der allgemeinen
Bevolkerung verbreiteten Medien ist jedoch nicht selbstverstiandlich und erfolgt
héufig problembehaftet. Die Chancen und Potenziale fiir diese Zielgruppe sind
jedoch riesig. Aus diesem Grund ist die inklusive Medienarbeit insbesondere an
Foérderschulen von hochster Relevanz.

1 Begrindung einer Medienbildung fiir Férderschulen

Ein kompetenter Umgang mit digitalen Medien gilt daher als elementare Vo-
raussetzung fiir eine erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe (vgl. Eickelmann
2015, S. 1). Das Ausbleiben von Medienbildung bzw. die mangelnde Vermitt-
lung von Medienkompetenz in einer hoch mediatisierten Gesellschaft bedeutet
einen gesellschaftlichen und individuellen Ausschluss, der simtliche Lebensbe-
reiche durchdringt und sogar das Denken und Handeln beeinflussen kann (vgl.
Schluchter 2016, S. 24). Dariiber hinaus ist der kulturelle und gesellschaftliche
Stellenwert von digitalen Medien bei Kindern und Jugendlichen innerhalb von
Peergroups von hoher Wichtigkeit. Aber auch beim Ubergang von der Schule
in das Berufsleben spielt Medienbildung eine zentrale Rolle. Die Anforderun-
gen der Arbeitswelt haben sich dquivalent zu den medialen Angeboten und zur
fortschreitenden industriellen Digitalisierung (4.0-Bewegung) entwickelt. Die
Bereitschaft zum lebenslangen Lernen bzw. zum Erwerb von digitalen Kompe-
tenzen im Beruf ist bei der Auswahl von zukiinftigen Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmern von grofler Bedeutung (vgl. Richiger-Naf 2010, S. 7).

»Medienbildung gehort zum Bildungsauftrag der Schule, denn Medien-
kompetenz ist neben Lesen, Rechnen und Schreiben eine weitere wichtige Kul-
turtechnik geworden“ (KMK 2012, S. 9). Es wird deutlich, dass Medienbildung
wichtiger Bestandteil des schulischen Lernens ist oder ggf. noch werden muss,
um ein aktives, selbststindiges und in der Gesellschaft partizipierendes Leben
zu fithren. Medienbildung kann daher als vierte zu erlernende Kulturtechnik
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler angesehen werden, die es an den allgemeinen
Schulen und den Férderschulen zu beherrschen gilt (vgl. Richiger-Naf 2010,
S. 7).
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Fiir Menschen mit (komplexen) Beeintriachtigungen oder intensiv-padago-
gischem Forderbedarf bietet dieser neue mediale Bildungsbereich enorme Po-
tenziale zur Teilhabe, Chancengleichheit und Partizipation. Medienbildung im
Rahmen von Férderschulen braucht piddagogische Ansitze, bei denen es im
Sinne der Entwicklung und Férderung von Medienkompetenz darum geht, dass
Kinder und Jugendliche mit Behinderungen einen selbstbestimmen und sozial
verantwortlichen Umgang mit Medien erlangen. Medienbildung bietet dazu
umfassende Moglichkeiten, die selbstbestimmte Teilhabe von Kindern und
Jugendlichen mit Beeintrichtigungen zu fordern. Darunter fallen die Individua-
lisierung und Personalisierung des Lernens, das Entdecken und Erleben von
Selbstwirksamkeit, das Einbringen und Entdecken eigener Stirken sowie das
Entdecken von neuen Handlungs-, Kommunikations- und Erfahrungsraumen
(vgl. Schluchter 2015, S. 18-21). Die Aufgabe der Sonderpiadagogik muss iiber
die ErschlieBung neuer Geritetypen fiir das bekannte Arbeitsfeld hinausgehen
und neue piadagogische Handlungsfelder und Themen erschlieflen (vgl. Reber
& Luginbiihl 2016, S. 14). Medienbildung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
(komplexen) Beeintrichtigungen, intensiv-padagogischem Forderbedarf oder
inklusiv formuliert ,Medienbildung fiir alle® ist mit besonderen Herausforde-
rungen verbunden. Fiir inklusive Lern- und Lehrsituationen eignen sich pro-
duktive und handlungsorientierte Zuginge, die (multi-)medial ausgerichtet
sind und somit tiber rein (schrift-)sprachliche Zugange hinausgehen, wodurch
die Moglichkeiten zur (digitalen) Teilhabe erweitert werden (vgl. Schnaak 2012,
S. 21, Bosse 2014, S. 150).

Medienpiddagogische Grundlagen sowie Rahmenbedingungen sind in Me-
dienbildungskonzepten bzw. Medienbildungsplanen einer Schule festzuhalten
und zu konkretisieren (vgl. KMK 2012). Einen Ausgangspunkt stellt das Kom-
petenzmodell ,Kompetenzen in der digitalen Welt® der Kultusministerkonfe-
renz (2016) dar, welche neue Anforderungen an schulisches Lernen formuliert.
Unter Beriicksichtigung des digitalen Wandels miissen Schulen ihre Bildungs-
und Erziehungsziele ergianzen und inhaltliche sowie formale Umgestaltungen
von Lernprozessen vornehmen (vgl. KMK 2016, S. 9). Schiilerinnen und Schii-
ler sollen am Ende ihrer Schulpflicht tiber Kenntnisse, Kompetenzen und Fa-
higkeiten verfiigen, die sie zu einem selbststindigen und miindigen Leben in
einer digitalen Welt befdhigen (vgl. ebd., S. 11). Mit dieser Zielperspektive wur-
de der Medienkompetenzrahmen NRW entwickelt, welcher als Instrument zur
»systematischen Vermittlung von Medienkompetenz“ (Medienberatung NRW
2018, S. 5) an Schulen genutzt werden kann. Mithilfe von formulierten Kompe-
tenzbereichen kdnnen Medienkonzepte im schulischen Lernsetting iiberarbeitet
werden. Die Beschliisse der Kultusministerkonferenzen (2012, 2016) sowie der
neu iiberarbeitete Medienkompetenzrahmen NRW (2018) beinhalten keine
spezifischen Hinweise auf den Forderschulsektor. Fiir eine Aktualisierung und
Akzentuierung der Medienbildung an Forderschulen braucht es eine Beriick-
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sichtigung der besonderen Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern mit
Beeintrachtigung (vgl. Bosse 2012, S.2). Jede Forderschule hat gemif3 ihren
Forderschwerpunkten unterschiedliche und individuelle Profile. Der Begriff des
Forderschwerpunktes meint ,einen begriindet abgeleiteten, vordringlichen
Aspekt des ausgewiesenen Forderbereiches, dem Unterricht und Erziehung
entsprochen werden mu([ss]“ (Berndt-Schmidt et al. 1995, S. 325). Das Ziel der
Medienbildung, die die spezifischen Gegebenheiten einer Forderschule fokus-
siert, lautet, , Technologien aus der alleinigen, funktionalen Verkniipfung mit
Hilfsmitteln zu 16sen und fiir sinnvolle padagogische Anwendungskontexte zu
offnen® (Schnaak & Bohmig 2012, S. 21). Die Foérderung der Medienkompetenz
an Forderschulen sollte als Querschnittsaufgabe in allen Féichern, Projekten
oder klasseniibergreifenden Angeboten verstanden werden.

2 Medienbildung an Férderschulen

Medienarbeit bietet verschiedene Aufgabenbereiche an, die auch und vor allem
fir eine heterogene Schiilerschaft unterschiedlicher Férderschwerpunkte ange-
messene Herausforderungen und Lerninhalte bereithalt. Kinder und Jugendliche
an Forderschulen sollen lernen, Medien fiir sich individuell mit oder ohne Un-
terstiitzung sowie Begleitung zu nutzen. Medien kénnen durch ihre Benutzer-
freundlichkeit die Schiilerinnen und Schiiler dazu auffordern, aktiv am Unter-
richtsgeschehen teilzuhaben und eventuelle weiterreichende Bildungsmog-
lichkeiten wahrzunehmen (vgl. Jansen 2009, S.5). Medienbildung an Foérder-
schulen beriicksichtigt alle unterschiedlichen Voraussetzungen und Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler und setzt somit Heterogenitit auch in
der Forderung von Medienkompetenz voraus. Dabei muss sich die Medienarbeit
an den Grundbediirfnissen der Kinder und Jugendlichen und ihren altersbe-
dingten Fihigkeiten orientieren (vgl. Anfang 2015, S. 263). Sonderpadagogische
Forderung beschiftigt sich mit der Unterstiitzung individueller Entwicklungs-
moglichkeiten von Kindern und Jugendlichen. Liesen und Rummler (2016, S. 7)
gehen fiir die Schnittstelle der Sonder- und Medienpéadagogik von einem Ver-
standnis aus, dass digitale Medien drei Dimensionen umfasst, welche im son-
derpadagogischen Kontext eine wesentliche Rolle spielen. Dabei handelt es sich
um folgende Dimensionen: Barrierefreiheit, Assistieren und Fordern mit digita-
len Medien. Die Dimension der Barrierefreiheit mit der Funktion der Gleichstel-
lung meint, dass Kinder und Jugendliche mit Behinderung digitale Medieninhal-
te ohne Hindernisse nutzen und verstehen kdnnen sowie das Recht auf eine freie
Meinungsduflerung besitzen. Abhingig von individuellen Bediirfnissen und
Beeintrachtigungen bendétigen Schiilerinnen und Schiiler assistierende Techno-
logien, die ihnen im Alltag helfen. Unterstiitzte Kommunikation und assistive
Technologien zeigen einen bedeutsamen Zusammenhang und Moglichkeiten fiir
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Kinder und Jugendliche auf, die aufgrund kognitiver, motorischer oder psychi-
scher Beeintrachtigungen im Bereich der Kommunikation Unterstiitzung bend-
tigen (vgl. Krstoski & Schluchter 2015, S. 31). Die Dimension Assistieren nach
Liesen und Rummler (2016, S. 8) ist speziell fiir Férderschulen relevant, da sie
die Bereiche Kommunikation, Ansteuerung von technischen Geriten, Unter-
stiitzung bei alltaglichen Verrichtungen im Alltag (u. a. zur Erhéhung der Mobi-
litat) sowie besondere Technologien, um Lernen zu ermdglichen (Lernsoftware)
beinhalten. Durch verschiedene kognitive Anforderungsbereiche innerhalb
zahlreicher Programme sowie durch unterschiedliche Ansteuerungsmoglichkei-
ten werden Schiilerinnen und Schiilern individuelle Lernchancen angeboten
(vgl. Wahl & Wiedecke 2015, S. 193). Die sonderpadagogische Forderung und
Unterstiitzung hat stets einen fachlich-curricularen und einen individuell-
entwicklungsbezogenen Aspekt (vgl. Heimlich & Kahlert 2012). Medien kénnen
als Vehikel fiir Kompetenzerwartungen der entsprechenden Forderbedarfe be-
trachtet werden. Nach Liesen und Rummler (2016, S. 8) stellt die Dimension
Fordern eine entscheidende interdisziplindre Schnittstelle zur Medienpadagogik
dar. Medien beinhalten Potenziale und individuelle Entwicklungsmoglichkeiten
fir Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigungen. ,,Foérdern mit digitalen
Medien bezieht sich auf Bildungs- und Erziehungsziele (ebd., S.11). Im son-
derpadagogischen Kontext wird der individuelle Entwicklungstand von Schiile-
rinnen und Schiilern in verschiedenen Entwicklungsbereichen ermittelt, um
darauf aufbauend individuelle Férdermafinahmen anzubieten. Der Einsatz digi-
taler Medien an Forderschulen kann Kindern und Jugendlichen mit Beeintréch-
tigungen erweiterte Handlungs- und Zugangsmoglichkeiten in den Bereichen
Kommunikation, Mobilitdt sowie Kognition aufzeigen. Dabei sollten Angebote
so gestaltet werden, dass alle Schiilerinnen und Schiiler an allen Lerninhalten in
Bereich der Medienbildung beteiligt sind. Dazu bedarf es einer inklusiven Medi-
endidaktik, die ,neben der Sprachebene auch das Lernen auf auditiver, hapti-
scher und visueller Ebene [beriicksichtigt]“ (Bosse 2012, S. 4). Lentschow und
Klauf3 (2014, S. 3) unterscheiden zur Planung von Lernaufgaben dabei vier An-
eignungsniveaus, die auch auf das Lernen mit und tiber Medien ihre Berticksich-
tigung finden. Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche mit komplexen Beein-
trachtigungen kann die basal-perzeptive Aneignung von Medieninhalten be-
deutsam sein. Dabei spielt die Wahrnehmung eine entscheidende Rolle, bei der
bspw. das Horen und Sehen von Inhalten eine mediale Partizipation darstellt. In
der konkret-gegenstandlichen Aneignung konnen Lerngruppen an Férderschu-
len sich aktiv mit digitalen Medien auseinandersetzen und so das Ursache-
Wirkung-Prinzip erfahren. Durch wiederkehrende Aktivititen konnen auf die-
ser Ebene technische Kompetenzen als auch Nutzungskompetenzen im Sinne
der Medienkompetenz nach Dieter Baacke (1996) erweitert werden. Eigene
Ideen und Vorstellungen iiber Medien und Zusammenhinge konnen mithilfe
der anschaulichen Aneignung verstanden werden. So kénnen handlungsaktive
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Rollenspiele dazu dienen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkei-
ten ihre sozialen Kompetenzen im Sinne der Medienkompetenz erweitern. Un-
ter der sozialen Kompetenz ,,wird [hier] verstanden, dass man iiber einen sozial
kompetenten, situationsangemessenen Umgang mit digitalen Medien verfiigt*
(Reber & Luginbiihl 2016, S. 15). Bei der Forderung der Rezeptions- und Refle-
xionskompetenz im Sinne der Medienkompetenz kénnen Kinder und Jugendli-
che auf der abstrakt-begrifflichen Ebene nach Lentschow und Klauf3 (2014, S. 3)
sich kritisch mit medialen Zusammenhangen auseinandersetzen und ,ein Be-
wusstsein tiber Moglichkeiten, aber auch Gefahren, Grenzen und Konsequenzen
der Mediennutzung [...] erlangen (Reber & Luginbiihl 2016, S. 15). Eine inklu-
sive Mediendidaktik an Férderschulen sollte zudem das E-I-S-Prinzip mit der
Ebene der enaktiven (haptisch erfahrbare Handlungen mit Medien), ikonischen
(bildliche Unterstiitzung) und symbolischen Représentation (verbale Hilfestel-
lung) beriicksichtigen (vgl. Bruner 1974, S. 17, Bruner et al. 1971, S. 49), um alle
individuellen Lernausgangslagen und Bediirfnisse der Lerngruppen einbeziehen
zu konnen. Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Zugénge und Aneig-
nungsebenen bei Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen soll ein kompe-
tenter Umgang mit Medien gefordert werden. In diesem Zusammenhang kann
aktive Medienarbeit an Forderschulen Perspektiven fiir das Lernen und Handeln
mit und @iber Medien aufzeigen. ,,Der Konigsweg einer Medienarbeit mit Kin-
dern [und Jugendlichen], die an ihren Interessen und Bediirfnissen ansetzt und
autonome Erfahrungen ermoglicht, liegt dabei in der aktiven Medienarbeit®
(Anfang 2015, S. 264). So kann die aktive Medienarbeit wesentlich dazu beitra-
gen, Medienbildung an Férderschulen zu unterstiitzen. ,,Sie bietet die Moglich-
keit, sich mithilfe von Medien mit sich und der Umwelt auseinander zusetzen
und Medien gezielt als Werkzeug fiir kreative Prozesse zu nutzen® (ebd., S. 264).
Hier werden Medien in ihrer Funktion und Bedeutung er- und bearbeitet. ,Die
Medien werden [...] von den Nutzern in-Dienst-genommen [Hervorhebung v.
Verf.], d. h. sie gehen selbststindig mit den Medien um und gebrauchen sie als
Mittel der Kommunikation“ (Schell 1999, S. 51). Aktive Medienarbeit zeichnet
sich als adressaten- und handlungsorientiert aus, da sie Kinder und Jugendliche
als gesellschaftlich handlungs- und gestaltungsfahige Individuum betrachtet (vgl.
ebd., S.51-52). Das Konzept der aktiven Medienarbeit fufit auf den Leitzielen
der Miindigkeit und Emanzipation (vgl. ebd., S. 57). ,Empowerment ist [...] als
eine Form der (aktiven) Medienarbeit anzusehen, welche an den individuellen
Ressourcen von Menschen mit Behinderung ansetzt und diese beriicksichtigt®
(Schluchter 2012, S. 19). Durch eine individuelle Auseinandersetzung mit digita-
len Medien werden Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigung auf unter-
schiedlichen Aneignungsebenen in die Lage versetzt, sich selbst in einer medien-
gepragten Umgebung zu orientieren, einzuordnen, ihre eigene Meinung zu
vertreten und eigenstindig zu vermitteln. Dabei sind individuelle Fahigkeiten
und Bediirfnisse als Ausgangsbasis zu sehen.
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3 Zielperspektive innerhalb des Forderschulsystems

Um gelingende, aktive Medienarbeit und Medienbildung in Forderschulen
durchzufiihren, ist eine didaktische, methodische und mediale Vielfalt des Un-
terrichts erforderlich. Hierzu sind mediale Angebote auf Potenziale und Chan-
cen neuer Lernwege kritisch zu priifen. Das Ziel ist der Anstof$ inklusiver Pro-
zesse und die Initiierung aktiver Medienarbeit von allen fiir alle. Hierbei sind
nicht mehr nur barrierefreie Lernprozesse (vgl. Wocken 2012, S. 127), sondern
inklusive Lernprozesse zu verfolgen. Schulen miissen sich in diesem inklusiven
Transformationsprozess der Medienbildung stets nach innen und auflen 6ffnen
und sich immer wieder kritisch selbst hinterfragen und reflektieren. Dieser
Prozess ist auf drei verschiedenen Ebenen zu vollziehen: auf der Ebene der
Schiilerinnen und Schiiler, der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (interdiszipli-
nér) sowie auf der Ebene der Schulentwicklung (Digitalisierung, Curriculumar-
beit und Kooperation). Wichtig sind hier kooperative und dynamische Struktu-
ren, um die Erwartungshaltung und die Ziele des Kompetenzerwerbs immer
wieder zu modifizieren und den Rahmenbedingungen anzupassen. Ziel ist die
Nutzung der Lernangebote von allen Schiilerinnen und Schiilern, der Lehran-
gebote von allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aller Berufsgruppen sowie
die curriculare Verankerung und Ausstattungsplanung. Selbst bei geringen
finanziellen Budgets oder einer auszubauenden medialen Ausstattung lassen
sich Ziele der inklusiven Medienbildung durch das Schlieffen von Kooperatio-
nen mit Medienzentren, Universititen oder privaten Dienstleistern verfolgen.

4 Beispiel konzeptioneller Umsetzung inklusiver Medienarbeit

Schule am Marsbruch, Forderschule des Landschaftsverbandes Westfalen-Lippe,
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung, Dortmund

Eine konzeptionelle Umsetzung inklusiver Medienarbeit, die an der Schule
am Marsbruch stattfindet, ermittelt die Bedarfe auf unterschiedlichen Ebenen
und setzt unterschiedliche Lernvoraussetzungen, Beeintrichtigungen und
Kompetenzen voraus. Digitale Teilhabechancen werden an der Schule am
Marsbruch durch verschiedene Medienprojekte ermdglicht. Eine mediale Parti-
zipationschance fiir eine Schiilergruppe ist die Radio-AG, die ihre selbst produ-
zierte Radiosendung iiber den Biirgerfunk im Lokalradio einer breiten Offent-
lichkeit prasentieren kann und in Form der aktiven Medienarbeit handlungs-
und prozessorientiert individuelle Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen
erweitert. Innerhalb der UK-Werkstatt arbeiten heterogen zusammengesetzte
Schiilergruppen in Form eine Schiilerfirma handlungs- und produktorientiert
durch Computer und Tablets an einheitlichen Beschilderungen mit Symbolen
sowie verschiedene Kommunikationshilfen innerhalb der Schule - mit der
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Zielperspektive, das Themenfeld der Unterstiitzten Kommunikation inklusiv
nach auflen zu tragen. Einen niederschwelligen Zugang wird durch die Arbeit
mit Tablets geschaffen, der auch Schiilerinnen und Schiilern mit komplexen
Beeintrichtigungen auf der basal-perzeptiven Aneignungsebene eine individu-
elle Medienkompetenzforderung ermoglicht. Beim Green-Screen-Foto-Projekt
werden Kinder und Jugendliche geméafl dem Medienkompetenzrahmen NRW
in den Bereichen ,,Bedienen und Anwenden® und ,,Produzieren und Prisentie-
ren“ gefordert, in dem sie kreative Fotoarbeiten innerhalb und aufSerhalb der
Schulgemeinschaft anbieten.

Im Rahmen der aktiven Medienarbeit finden in Kooperation mit der Tech-
nischen Universitdt Dortmund regelméflige Medientage statt, an denen Studie-
rende, Lehrkrifte und Schiilergruppen an Medienstationen Medien selbstwirk-
sam ausprobieren und im gemeinsamen Handeln Medienwissen austauschen.
Dabei spielen die Medienexpertinnen und -experten der Schule eine entschei-
dende Rolle, die gemafl des Peer-to-Peer-Ansatzes ihre Medienerfahrungen
weitergeben. Im Rahmen von schulinternen Fortbildungen mit freiem und
reflektierendem Ausprobieren von verschiedenen Medien wird der Forderung
zur Vermittlung von Medienbildung der Lehrkrifte, die sowohl eigene Medi-
enkompetenz als auch medienpadagogische Kompetenzen benétigen, Rech-
nung getragen (vgl. KMK 2012, S.7). Weitere Informationen zur Arbeit der
Schule am Marsbruch sind auf www.marsbruch.net zu finden.

Fazit

Eine inklusive Medienbildung an Forderschulen sollte sich stets an den Spezifi-
ka der einzelnen Forderschwerpunkte sowie an den Bediirfnissen und Bedarfen
der jeweiligen Schiilerschaft orientieren. Ziel ist es, dass Medien in verschiede-
nen Formen und in unterschiedlichen Unterrichtssituationen zum Einsatz
kommen. Medienkonzepte stellen einen festen Bestandteil des Schulprogramms
dar und schaffen eine gemeinsame Basis fiir eine aktive Nutzung von (digitalen)
Medien. Im Kontext der heterogenen Schiilerschaft an Forderschulen wird
deutlich, dass inklusive Medienbildung auf individueller Ebene mit dem Ziel
der Maximierung der Teilhabemoglichkeiten und der Chancengleichheit erfol-
gen muss. Das Ziel ist dabei das Lernen mit Lebensweltbezug, Schiilerorientie-
rung und gréfitmoglicher Handlungsorientierung.


http://www.marsbruch.net
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Praxisbeispiel: Zusammenarbeit zwischen
Forderschulen und Medienpadagogik

Pia Lauscher & Katja Batzler

1 ,mobil+stark — Wege zu einer inklusiven Medienbildung® —
eine Projektreihe

1.1 Ziele

Mit der Projektreihe ,,mobil+stark - Wege zu einer inklusiven Medienbildung®
sollen neben den medienpadagogischen auch die sozialen Kompetenzen gestarkt
werden, durch die gesellschaftliche Teilhabe unterstiitzt und gesellschaftliche
Differenzlinien aufgeweicht werden (vgl. Lutz & Wenning 2001, S. 20). Die Er-
schwernisse der Teilnehmenden im sozialen Kontext werden in den Blick ge-
riickt, um vor diesem Hintergrund ein gelingendes Projekt und damit eine Stér-
kung der Ressourcen zu erlangen. Dies geschieht iiber die Forderung des
individuellen Starkenbewusstseins.

1.2 Arbeitsprinzipien

e Jede/r Schiiler/in und jede Schulklasse ist unterschiedlich (Anzahl, Wissens-
stand, Wiinsche, Hintergriinde) und jedes Projekt findet in einem anderen
Setting statt (Projektwoche, Fachunterricht, AG). ,,mobil+stark® bietet ver-
schiedene Bausteine an, die auf die Bediirfnisse der jeweiligen Zielgruppen
abgestimmt werden.

Abb. 1: mobil+stark, Bausteine 2018

fStérken- /Handy- /Lern- /GTS AG /LifeTooI
Thema Rallye tagebuch
Teamkurs Digitale Metaebene
iPad Reisen nach Differenziert/ Inklusiv Kreativ
Starkencomic Innen und Selbst- mit
Sedcards AuBen kontrolle Apps
Digitale
Bewerbung
ePortfolio

d

A\ 4

h iPad GrundKkurse als Schulentwicklung (,Auf dem Weg zur inklusiven Medienbildung®)
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Extra Bausteine

E-Book

Lebens- Medien- Inklusiv
geschichten praktikum digital Spiel

Experten fur

Handicap
testen
Lehrmittel

e Der Dialog zwischen allen Betreuer/innen und Teilnehmer/innen ist ein
wichtiger Gelingens-Faktor. So entscheidet das multiprofessionelle Team
aus Lehrer/innen und Medienpddagog/innen im Vorfeld gemeinsam tiber
die zum Einsatz kommenden mobilen Medien, Projektinhalte und -ziele so-
wie Methoden. Anregungen und Wiinsche der Schiiler/innen werden be-
riicksichtigt.

o Die Schiiler/innen werden als Expert/innen fiir ihre Hiirden wahrgenommen,
so dass innerhalb der Projekte haufig Feedbackrunden durchgefithrt werden.

e Die Firderung der sozialen Kommunikation innerhalb und auflerhalb der
Projekte ist ein wichtiger Gelingens-Faktor. Es werden alle Mitwirkenden an-
gehalten, sich tiber ihre Interessen und Bediirfnisse auszutauschen.

e In den Projekten gilt ein gemeinsames Ziel fiir alle, so dass im Team jede/r
seinen/ihren Teil zur Zielerreichung (mit oder ohne Unterstiitzung) beitréagt.

e Um jedem/r Schiiler/in gerecht zu werden, wird — soweit notwendig — bin-
nendifferenziert gearbeitet. Dabei werden methodisch und/oder thematisch
unterschiedliche Zugénge zu Lerninhalten erméglicht.

e Inhaltlich wird an den Interessen und der Lebenswelt der Schiiler/innen ange-
kniipft, so dass die Bediirfnisse der individuellen Teilnehmergruppe auch in
der Themenfindung beriicksichtigt werden.

e Die Starken der Schiiler/innen werden wahrgenommen und gestarkt und
sind direkt oder indirekt ein Thema. Dabei geht es weg von Leistungsstan-
dards hin zu individuellen Lernprozessen, in denen Behinderungen nicht als
Defizite, sondern als tiberwindbare Herausforderungen gesehen werden.

1.3 Technik

Die handlungsorientierten ,mobil+stark“-Konzepte basieren auf dem Einsatz
von Tablets, insbesondere von iPads. Die mobilen Geréte sind intuitiv und leicht
zu bedienen, verfiigen iiber eine eindeutige Bildsymbolik und {iber Bedienungs-
hilfen wie zum Beispiel Sprachausgabe, Lupenfunktion, Kontrastveranderung
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inderung des Displaybildes, Ubersetzungshilfen, Worterkennung und eine
Verbindungsmoglichkeit von Gehorgeriten iiber Bluetooth. Eine Reihe von
Apps des Betriebssystems iOS eignen sich fiir den inklusiven Unterricht, da mit
ihnen leicht binnendifferenziert gearbeitet werden kann.

2 |, Starken-Comics mit iPads” im Rahmen der
Berufsvorbereitung — ein Praxisprojekt an der
Mosaikschule Ludwigshafen mit Férderschwerpunkt
motorische Entwicklung

Mit der Mosaikschule mit Forderschwerpunkt motorische Entwicklung in
Ludwigshafen hat medien+bildung.com Methoden, Konzepte und Apps mit
und fiir Menschen mit Handicaps entwickelt bzw. getestet. Das vereinbarte
Projektziel lautete: Alle Schiiler/innen der Abschlussklasse 2014 sollten mitwir-
ken, damit jede/r einen eigenen Stirkencomic mit der Software ,,Comic Book“
mit iPads erstellen kann, um diesen spdter seinem/ihrem Abschlusszeugnis
beilegen zu kénnen.

2.1 Zielgruppe

Dreiundzwanzig Schiiler/innen (davon fiinf mit komplexen Beeintrichtigun-
gen), die gemeinsam in den Bildungsgangen Hauptschule (Berufsreife), Schule
mit dem Foérderschwerpunkt Lernen und Schule mit dem Forderschwerpunkt
ganzheitliche Entwicklung unterrichtet wurden.

2.2 Ablauf

1. Vorbereitung: Schiiler/innen reflektierten im Unterricht mittels verschiede-
ner Methoden ihre Stirken und wurden sich so ihrer Ressourcen bewusst,
z. B. indem sie in der ,Stirkenbox“ ein Statement zu den eigenen Stirken
abgaben (dabei waren die Schiiler/innen jeweils alleine in einem Zimmer
mit einem Betreuer und sprachen in diesem geschiitzten Raum iiber ihre
Starken und wurden dabei mit der Videokamera aufgenommen).

2. Projektwoche: Die Schiiler/innen erstellten jeweils einen Stirkencomic mit
der App ,,Comic Book®, produzierten ein Making-of-Video und présentie-
ren ihre Ergebnisse in einer feierlichen Abschlussveranstaltung.

3. Nachbereitung mit Ausblick auf ein Folgeprojekt: Schiiler/innen machten
sich ihre Schwichen und Barrieren bewusst.
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2.3 Die Projektwoche

Das Pilotprojekt wurde im Rahmen einer fiinftdgigen Projektwoche umgesetzt.
Als Betreuer/innen fungierten zwei Medienpddagog/innen an zwei Tagen. Die
Schule stellte mindestens drei Personen, die mitunter wechselten.

Am ersten Tag nahmen alle Schiiler/innen am ,,Tablettrainingscamp® teil.
Dabei wurden auch die technischen Voraussetzungen und Zuginge fiir die
Teilnehmenden getestet und nachjustiert. Am zweiten Tag gestalteten die Teil-
nehmenden Fotos, die ihre Stirken darstellten. Der dritte Tag diente der Pro-
duktion der Stirken-Comics. Ein weiterer Tag zum Fertigstellen der Medien-
produkte und zur Vorbereitung des letzten Tages liefl geniigend Zeit fiir
unterschiedliche Lerntempi und Féhigkeiten. Am letzten Tag wurden alle Er-
gebnisse im Rahmen eines feierlichen Starkenfestes prasentiert. Die Géste (El-
tern, Geschwister, Mitschiiler/innen, Lehrer/innen) schauten sich die ausge-
stellten Comic-Ausdrucke und das von Schiilern/innen selbst produzierte
Making-of-Video an.

2.4 Spezielle Organisationsformen und Methoden

¢ Ganzheitliche Methoden zur Schaffung einer fehlerfreundlichen und ver-
trauensvollen Atmosphére zum sensiblen Thema ,,Eigene Kompetenzen er-
kennen® und ,,Anderen Kompetenzen zuschreiben®.

e Regelmiflige Feedbackrunden und die Umsetzung der Schiilerwiinsche und
-Bediirfnisse, z. B. fiir die Zusammensetzung der Arbeitsgruppen.

e Visualisierung des strukturierten Tagesablaufs wie beispielsweise Fotos der
Schiiler/innen an Whiteboards mit der dazugehorigen Aufgabe, Laufzettel
beim Stationenlernen fiir die Teilnehmenden.

e Kleingruppenarbeit mit Chancen auf Peer-to-Peer-Lernen.

e Zeitpuffer mit freier App-Spielzeit zum Auffangen unterschiedlicher Lern-
tempi oder der Moglichkeit auszuspannen und sich bei nachlassender Kon-
zentration zu erholen.

2.5 Positive Effekte

Insgesamt erwies sich das Projekt ,Stirken-Comics“ als voller Erfolg. Durch
den intuitiven Zugang im Umgang mit den iPads war gerade fiir die Schii-
ler/innen der Bildungsginge Forderschwerpunkt ganzheitliche Entwicklung
und Forderschwerpunkt Lernen ein hoher Zuwachs an Medienkompetenz
moglich. Somit erweiterten die Teilnehmenden ausnahmslos ihre Kenntnisse in
den Bereichen Medienkompetenz, Selbstreflexion, Teamfahigkeit und Kom-
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munikation. Bei den Schiiler/innen der Bildungsginge Hauptschule eréffnete
die Arbeit mit iPads neue Einblicke in wichtige Berufsfelder. Dariiber hinaus
wurden die individuellen Stirken erfolgreich auch im Hinblick auf die Berufs-
vorbereitung reflektiert.

Literatur
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Berufsfeld Arbeit/Beruf

Martina Kunzendorf

Im Jahr 2009 hat die Regierung der Bundesrepublik Deutschland das ,,Uberein-
kommen tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen®, UN-Behinder-
tenrechtskonvention (UN-BRK), ratifiziert. Artikel 27 der UN-BRK formuliert
das Recht behinderter Menschen auf Arbeit. Dieses umfasst ,,die Moglichkeit,
den Lebensunterhalt durch Arbeit zu verdienen, die in einem offenen, integra-
tiven und fiir Menschen mit Behinderungen zugénglichen Arbeitsmarkt und
Arbeitsumfeld frei gewéhlt oder angenommen wird“ (UN-BRK 2017). Fiir die
Realisierung dieses Anspruchs miissen die Vertragsstaaten jeweils entsprechen-
de Regelungen und Rechtsvorschriften treffen. Inklusive Berufsbildung wird
dabei nur am Rande in den Blick genommen, denn es wird lediglich postuliert,
barrierefreie und diskriminierungsfreie Zugange zur landestypischen Berufsbil-
dung zu schaffen, wobei die entsprechenden Regelungen und Mafinahmen von
den jeweiligen Staaten festzulegen sind (Biermann 2015, S. 17-19).

Im Jahr 2014 wurde die Digitale Agenda fiir Deutschland verabschiedet, um
den digitalen Wandel auch politisch zu gestalten. Der Digitalisierung werden
viele Potenziale zugeschrieben. Die Politik will den Prozess begleiten und
»Rahmenbedingungen fiir das Leben, Lernen, Arbeiten und Wirtschaften in der
digitalen Welt“ (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung 2017, o. S.)
setzen, um allen die Teilhabe am digitalen Wandel zu ermdéglichen. Bildung,
Forschung, Wissenschaft, Kultur und Medien ist eines von insgesamt sieben
Handlungsfeldern. Mit der Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesell-
schaft will sich die Bundesregierung unter anderem fiir einen starkeren Einsatz
digitaler Medien in der Bildung und im Lebensverlauf einsetzen, wie auch im
Bereich der beruflichen Bildung (Presse- und Informationsamt der Bundesre-
gierung 2017, 0.S.).

Vor dem Hintergrund beider Entwicklungsstringe stellt sich die Frage, in-
wieweit die Potenziale digitaler Medien zur Beforderung von Inklusion im Beruf
genutzt werden konnen. Dieser Frage wird in Forschungsprojekten zur ,,Inklusi-
on durch digitale Medien in der beruflichen Bildung“ ein Forderprogramm des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) nachgegangen. Die FE-
Projekte ELoQ, DoQ und VIA4all haben hierzu bereits erste Konzepte entwickelt
und erprobt. Gemeinsame Zielsetzung der Vorhaben ist es, Menschen mit Behin-
derung durch den Einsatz digitaler Medien in beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung zu unterstiitzen. Hierbei wurden unterschiedliche Zielgruppen, metho-
disch-didaktische Variationen sowie diverse Medienformate erprobt.
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In den folgenden Kapiteln werden die gemeinsamen Vorgehensweisen und
Ansitze aus den Projekten dargelegt. Ausgangspunkt sind Uberlegungen zum
Einsatz neuer Medien in der Arbeitswelt sowie in der beruflichen Bildung im
Allgemeinen. Es folgen eine Begriffsbestimmung Digitaler Medien, eine Dar-
stellung des Zusammenhangs zwischen Digitalen Medien und Lernen sowie ein
Aufriss iiber die Anforderungen beruflicher Bildung und ihre didaktischen
Implikationen fiir die Planung von Digitalen Lernmedien. AbschliefSend wer-
den die besonderen Anforderungen einer Inklusiven Berufsbildung an Digitale
Lernmedien sowie ihre fiir berufliche Inklusion herausgearbeitet.

1 Digitale Medien in der beruflichen Bildung

Digitale Medien halten zunehmend Einzug in die Arbeitswelt und verdndern
diese. Viele, insbesondere einfache, Arbeitsprozesse werden automatisiert. Zu-
gleich entstehen neue Arbeitsaufgaben, die deutlich komplexer sind. Damit
steigen auch die Anforderungen an die Kompetenzen von Mitarbeitenden. ,,In
einer digitalisierten Arbeitswelt wird zudem berufsspezifische Medien- und
IT-Kompetenz zu einer erfolgsrelevanten Gréfle.“ (Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung 2017, S. 89)

Folglich wird der Digitalisierungsprozess begleitet von Chancen und Risi-
ken. Es zeigt sich, dass insbesondere Arbeitsplatze fiir Geringqualifizierte in
Folge der Digitalisierung entfallen. Vor diesem Hintergrund kann antizipiert
werden, dass der Eintritt auf den ersten Arbeitsmarkt fiir Menschen mit Lern-
schwierigkeiten oder geistigen Behinderungen zunehmend schwieriger wird
(Engels 2016, S. 15). Auch fir Menschen mit psychischen Beeintrdchtigungen
werden negative Auswirkungen angenommen, da sie verldssliche Abldufe und
reizarme Umgebungen bediirfen (ebd., S. 34).

Dies ist jedoch nur eine Seite der Medaille. Denn im Zuge der Digitalisie-
rung entstehen auch neue einfache Tatigkeiten, wie zum Beispiel in der Logistik
mit den Teilbereichen Verpackung und Lagerung, die nur partiell von Maschi-
nen durchgefiihrt werden konnen (ebd., S. 35) Dariiber hinaus bietet die Om-
niprasenz von IT und Medien diverse Moglichkeiten, den Aufbau beruflicher
Handlungskompetenz vielféltig zu unterstiitzen. Zahlreiche Lern- und Einsatz-
szenarien sind vorstellbar. Im Folgenden werden Ideen und Konzepte der zuvor
genannten FE-Projekte vorgestellt.
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2 Digitale Medien

Die Bandbreite dessen, was unter digitalen Medien subsummiert wird, ist aus-
gesprochen weit und reicht von digitalen Biichern, tiber Filme, Hardware (PC,
Tablet, Handy), Software, Internet, Animationen, Simulationen bis hin zu
Augmented und Virtual Reality. Im Unterschied zu analogen Medien kdnnen
digitale Medien auch Kommunikations- und Kooperationsaspekte beinhalten -
Wikis, Foren, Chat etc. Die Nutzungsabsicht digitaler Medien - Informieren,
Lernen, Entspannung, Unterhaltung etc. — bleibt dabei weitgehend unberiick-
sichtigt. Erst durch eine mediendidaktische Aufbereitung der Inhalte und die
Planung von Lernszenarien kann eine gezielte Nutzung zu Lehr-Lernzwecken
angestrebt werden. Hierbei sind stets das Bildungsproblem sowie die Lernen-
den in den Fokus der Planungen zu stellen (Reinmann-Rothmeier 2003, S. 86,
Kerres 2011, S. 4, 66f.). Der Einsatz digitaler Medien zu Lehr-/Lernzwecken
wird oftmals unter dem Oberbegriff E-Learning subsumiert (Kerres 2011,
S. 18).

3 Digitale Medien & Lernen

Das didaktische Planungsmodell nach Wildt (2001; s. Abb. 1) geht iiber das
klassische didaktische Dreieck (Lehrende, Lernende, Wissen) hinaus und
nimmt weitere relevante Planungskriterien, wie Ziele, Inhalte, Medien, Sozial-
formen, Methoden, Lernsituationen, Raum/Zeit und Evaluation in den Blick.
Hieriiber werden die Interdependenzen der planungsrelevanten Faktoren sowie
die Komplexitit der Planung selbst sichtbar.

Zudem beriicksichtigt das Modell kontextuelle Einfliisse, wie gesellschaftli-
che und betriebliche Bedingungen, die Kulturen und Anforderungen der Fach-
disziplinen, die Bedingungen von Aus- und Weiterbildung sowie die Sozialisa-
tion der Beteiligten.

Aus dem Modell (Abb. 1) wurden in o.g. FE-Projekten zahlreiche Pla-
nungsfragen und -hilfen abgeleitet, wie z. B.:

e Welche Kompetenzen sollen erworben werden?

e Anhand welcher Themen konnen die Kompetenzen erworben werden?

e Welche Methoden - fallbasiert, projektorientiert, Vortrag, selbstgesteuert,
Planspiel etc. - férdern die Kompetenzentwicklung?

e  Welche realititsbezogenen Lernsituationen (inkl. Handlungsprodukte) tra-
gen zu Kompetenzaufbau und Transfer bei?

e Welche Lernrdume miissen dafiir geschaffen werden?

e  Welche Lernvoraussetzungen bringen die Lernenden mit?

e Welche Vorkenntnisse kdnnen vorausgesetzt werden?
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Abb. 1: Didaktisches Planungsmodell nach Wildt

e  Welche Unterstiitzungsformen werden benétigt?
e  Was ist die Rolle des Ausbilders im Lernprozess? (Anleiter, Begleiter, Berater)

Neben den zuvor exemplarisch aufgefithrten Planungsfragen gilt es, Fragen
hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien zu stellen, wie zum Beispiel:

e  Welche Medien unterstiitzen den Aufbau der Kompetenzen?
e  Welche Medien verbessern die Verstdndlichkeit der Inhalte?
e  Welche digitalen Lernrdume/-Werkzeuge beférdern den Lernprozess?

Dabei gilt es stets das Bildungsproblem, fiir das ein Mehrwert durch den Ein-
satz von E-Learning antizipiert werden kann, zum Ausgangspunkt der Planun-
gen zu machen (Reinmann-Rothmeier 2003, S. 86).

4 Digitale Medien in der beruflichen Bildung

Fir die Planung des Einsatzes digitaler Medien in der beruflichen Bildung sind
dartiber hinaus die betrieblichen Rahmenbedingungen, die Anforderungen der
Fachdisziplin sowie der Aus- und Weiterbildung zu bedenken. Ziel der berufli-
chen Bildung ist es beispielsweise, berufliche Fertigkeiten, Kenntnisse und Fi-
higkeiten aufzubauen respektive diese zu erhalten und anzupassen oder fiir
einen beruflichen Aufstieg zu erweitern (BBiG 2017).

Handlungsorientierung befordert den Aufbau beruflicher Handlungskom-
petenzen und befahigt Menschen zu selbststindigem Planen, Durchfithren und
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Beurteilen von Arbeitsaufgaben im Rahmen ihrer beruflichen Tétigkeit (Kul-
tusministerkonferenz (KMK) 2007). Der Bezug zum Arbeitsprozess ist essenti-
ell (KMK 2007). Das Handlungsprodukt ist Ausgangspunkt fiir die Lernorgani-
sation respektive den Lernprozess (Ott 2011, S. 222f.). Daher orientieren sich
berufliche Bildungsprozesse an Arbeitsprozessen - hier dem vollstindigen
Handlungsablauf einer Person im Rahmen ihrer Arbeitsaufgabe (Becker 2013,
S. 3).

Die vollstaindige Handlung umfasst die Schritte Informieren, Planen, Ent-
scheiden, Ausfithren, Kontrollieren und Bewerten (Ott 2011, S. 222f.). Metho-
disch kann die vollstindige Handlung durch das Lernen im Kundenauftrag
umgesetzt werden. Der Kundenauftrag besteht aus den Teilaufgaben Auf-
tragsanalyse, Auftragsplanung, Auftragsdurchfithrung und Auftragsauswer-
tung, in denen die Schritte der vollstaindigen Handlungen aufgehen (s. Abb. 2).
Diese Form des Lernens ermoglicht den Aufbau zusammenhéngenden, kontex-
tualisierten und transferfihigen Wissens und fiihrt bestenfalls zur erfolgreichen
Bewiltigung beruflicher Anforderungen (Sonntag & Stegmaier 2007, S. 12f.).
Dariiber hinaus sorgt die Arbeitsprozessorientierung auch fiir Erwachsenenge-
miflheit und Problemhaltigkeit der Lernangebote (Kunzendorf 2015, S. 138).
Dieses Prinzip liegt den oben genannten Forschungs- und Entwicklungsprojek-
ten zugrunde.

Abb. 2: Vollstandige Handlung im Kundenauftrag

Ausgangspunkt fiirr Lerninhalte sowie fiir die Gestaltung von Lernszenarien
sind demnach die Arbeitsprozesse. Im Vorhaben VIA4all beispielsweise werden
die arbeitsprozessorientierten Lerninhalte in interaktiven, mit zusitzlichen
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Informationen angereicherten Videos abgebildet. Besonderheit im Vorhaben
ist, dass die Arbeitsprozesse mit einem Eye-Tracker aufgenommen werden, den
Experten und Novizen bei der Durchfiihrung eines Arbeitsprozesses tragen.
Der Eye-Tracker zeichnet die Blickbewegungen der Mitarbeiter auf, die im
Nachgang analysiert und verglichen werden. Durch die Analyse konnen
schwierige und aufmerksamkeitsrelevante Passagen eines Arbeitsprozesses
identifiziert werden.

Abb. 3: Beispiel eines interaktiven, angereicherten Lernvideos mit Zusatzinformationen,
Orientierungshilfen etc.

Bei der didaktischen Planung der Lernvideos wird auf diese Passagen ein be-
sonderes Augenmerk gelegt. Hier werden zusétzliche Informationen eingear-
beitet, Orientierungshilfen gegeben bzw. die Aufmerksamkeit auf bestimmte
Bereiche gelenkt (vgl. Abb. 3). Dieses Vorgehen sichert eine Darstellung der
Lerninhalte entlang der jeweiligen Arbeitsprozesse. Eingebettet werden die
Lernvideos in ganzheitliche, arbeitsprozessorientierte E-Lernszenarien, die sich
am Kundenauftrag orientieren. Das Lernmanagement moodle, das in Hinblick
auf die Barrierefreiheit optimiert ist, bildet als digitale Plattform die Grundlage
fir die E-Learning-Prozesse. Es ermdglicht die Bereitstellung der Lerninhalte —
Videos, Betriebsanweisungen, Bedienungsanleitungen -, die Kommunikation
aller am Lernprozess Beteiligten sowie ihre Kollaboration.

5 Digitale Medien und Inklusive Berufsbildung

Fiir den Einsatz digitaler Medien im Rahmen einer inklusiven Berufsbildung
gilt es dariiber hinaus, die Angebote mdglichst barrierefrei zu gestalten. Die
Barrierefreiheit bezieht sich sowohl auf technische als auch auf gestalterische
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und didaktische Aspekte. Technische Aspekte sind beispielsweise die Bedien-
barkeit der Medienangebote per Tastatur, die Audioausgabe, Screen Reader
oder die Skalierbarkeit der Inhalte, wie Text oder Bilder.

Gestalterische Gesichtspunkte sind zum Beispiel das Design, welches Navi-
gation und Orientierung unterstiitzt und nicht von den Lerninhalten ablenkt
sowie Farben und Kontraste, die die Wahrnehmbarkeit auch bei potenziellen
Sehbeeintrichtigungen zulassen.

Im Hinblick auf die didaktische Barrierefreiheit wurden drei Prinzipien auf-
gegriffen: die Leichte Sprache, das Universal Design for Learning sowie das
Leitmotiv Konstruktion mit Instruktion.

Die Leichte Sprache hilft Menschen mit kognitiven Einschrankungen,
Sprachproblemen oder eingeschriankter Lesefihigkeit, textuelle Inhalte leichter
zu verstehen und verbessert so auch ihre Chancen auf berufliche Teilhabe. Die
Regeln der Leichten Sprache beziehen sich beispielsweise auf die Schrifttypen
und -grofle, auf Satzlangen, den Umgang mit Abkiirzungen, abstrakten Begrif-
fen und Fachwortern. In den Projekten wurden die Prinzipien weitgehend
beriicksichtigt (Netzwerk Leichte Sprache 2018). Explizit ausgenommen wur-
den jedoch die Empfehlungen der Leichten Sprache, lange Worter mit einem
Bindestrich zu trennen und Fremdwdrter zu vermeiden. Auf die Bindestrich-
trennung wurde verzichtet, weil sie zum einen nicht dudenkonform und zum
anderen im (beruflichen) Alltag auch nicht anzutreffen ist. Ein Verzicht auf
Fachbegriffe ist im Berufsleben weder moglich noch gewiinscht, da sie in der
Kommunikation zwischen den Arbeitnehmenden gebriuchlich sind. Beide
Empfehlungen beférdern eine berufliche Inklusion nur bedingt (Maafl 2014).
Daher werden solche Worte kontextsensitiv erklart und wenn méglich visuali-
siert.

Das Universal Design for Learning nennt drei zentrale Prinzipien - vielfalti-
ge Moglichkeiten fiir a) Darstellung, fiir b) Handlungs- und Ausdruckformen
sowie fiir ¢) Beteiligung — zur Realisierung der didaktischen Barrierefreiheit
und der Ermoglichung gleicher Lernchancen (CAST 2018).

a) Das Prinzip der vielfiltigen Darstellungsweisen intendiert, die unterschied-
lichen Praferenzen von Lernenden zur Informationsaufnahme durch mul-
tiple Reprasentationen der Inhalte zu unterstiitzen - Grafik, Audio, Video,
Animation, Text etc. Auch kénnen kontextsensitive Hilfen eingesetzt wer-
den. Zur Beforderung des Verstindnisses tragen die Aktivierung von Vor-
wissen und die Hervorhebung zentraler Ideen bei.

b) Das Prinzip der vielfiltigen Moglichkeiten fiir Handlungen und eigene
Auflerungen zielt auf die Flexibilisierung von Handlungs- und Ausdrucks-
formen. Lernende sollen Alternativen zur Eingabe, Kommunikation und In-
teraktion bekommen, um ihr Wissen, ihre Ideen und Konzepte ausdriicken
zu konnen. Zudem sollen sie verschiedene Formate zur Selbststeuerung und
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Selbstorganisation nutzen konnen, um Unterstiitzung bei der (Lern-)Ziel-
setzung, bei der Entwicklung von Planungs- und Strategiekompetenzen,
beim Umgang mit Informationen und Ressourcen sowie dem Monitoring
des (Lern-)Fortschritts zu erhalten.

c) Das Prinzip der vielfiltigen Arten des Engagements stellt die Bedeutung der
emotionalen Beteiligung beim Lernen in den Fokus. Um diese herzustellen
sollen unterschiedliche Zugénge offeriert werden, da Lernende unterschied-
lich zu motivieren sind. Aspekte zur Interessensgewinnung und ihrer Auf-
rechterhaltung sind beispielsweise individuelle Wahlméglichkeiten und Au-
tonomie, Relevanz, Nutzen und Authentizitit der Lernangebote sowie die
Vermeidung von Ablenkung. Wichtig ist es zudem, die Bereitschaft fiir
nachhaltige Anstrengung respektive Beharrlichkeit methodisch vielfiltig zu
unterstiitzen und Moglichkeiten zur Selbstregulation anzubieten (CAST
2018).

Die Leitlinie Konstruktion mit Instruktion wurde aus folgenden Griinden ge-
setzt: Arbeitsprozessorientierte respektive handlungsorientierte Lernszenarien
folgen einer konstruktivistisch gepréigten Auffassung des Lehrens und Lernens.
Ein konstruktivistisches Lehr-/Lernverstandnis versteht Lernen als einen akti-
ven, selbstindigen und konstruktiven Prozess des jeweiligen Lernenden, der
kontextuell und situativ gebunden ist. Mit dieser Sichtweise geht eine Verande-
rung der Rollen von Lernenden und Lehrenden einher. Lernende iibernehmen
zunehmend die Verantwortung und Steuerung des eigenen Lernprozesses;
Lehrende gestalten Lerngelegenheiten oder kreiert Lernanldsse und begleiten
und coachen die Lernenden.

Forschungen zu konstruktivistischen Lehr-/Lernansitzen indizieren, dass
fehlende oder mangelnde Anleitung und Unterstiitzung in konstruktivistischen
Lernszenarien zu Desorientierung und Uberforderung fithren kénnen. Dies
betrifft insbesondere eher leistungsschwache Lernende (Reinmann-Rothmeier
& Mandl 2001, S. 623). Dies bedeutet nicht, dass konstruktivistisch orientierte
Lernumgebungen fiir leistungsschwache Lernende ungeeignet sind, sondern ist
vielmehr ein Hinweis darauf, dass die (individuellen) Lernvoraussetzungen und
das Anspruchsniveau sorgfiltig berticksichtigt werden miissen (Reinmann-
Rothmeier & Mandl 2001, S. 624). Weitere Untersuchungen zeigen, dass alle
Lernenden, ob mit oder ohne Lernbeeintrachtigungen, in Lernszenarien, die
nach konstruktivistischen Paradigmen gestaltet sind, am erfolgreichsten Ler-
nen, wenn sie instruktionale Unterstiitzung erhalten (Reinmann-Rothmeier &
Mandl 2001, S.619). Daher gilt es eine Balance zwischen Konstruktion und
Instruktion, Selbststeuerung und Anleitung zu finden (Sonntag & Stegmaier
2007, S. 21).
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6 Beitrag zur Inklusion

Die Lernangebote der genannten Projekte bieten durch eine barrierefreie Infra-
struktur, die Verwendung Leichter Sprache und die Anwendung der Prinzipien
des Universal Design for Learning einen niedrigschwelligen und effizienten Zu-
gang zu beruflichen Bildungsangeboten.
Abb. 4: VIA4all - Einsatz im Arbeitsprozess Sie stellen die Lernenden ins Zentrum
des Lernprozesses und ermdglichen
arbeitsprozessorientiertes und selbstge-
steuertes Lernen. Die Einsitze digitaler
Medien sowie mobiler Endgerite lassen
zudem eine Integration von Arbeiten
und Lernen zu. So kdnnen beispielsweise
am Arbeitsplatz problemorientiert ar-
beitsprozessrelevante ~ Fragen mittels
verschiedener (mobiler) Endgerite ge-
klart werden (vgl. Abb.4). Dadurch
koénnen sowohl arbeitsplatzbezogene
Kompetenzen als auch transferfahiges
Wissen gefordert werden. Das Lernange-
bot erfihrt eine hohe Praxisrelevanz.
Dariiber hinaus konnen Lernende mit Hilfe der digitalen Medien ohne ihren An-
leiter Arbeitsauftrage durchfithren, wodurch ihr Selbstbewusstsein und ihre
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beférdert wird — ein Aspekt, der insbesondere bei
Lernenden mit negativen Lernerfahrungen bedeutsam ist. Das Angebot stof3t bei
den Teilnehmenden auf hohe Akzeptanz. Dies zeigen die Ergebnisse der Erpro-
bungen, die mit 105 Teilnehmenden der Adressatengruppe durchgefithrt wurden.
Die Akzeptanz wurde iiber die Faktoren Bedienbarkeit, Mehrwert, Nutzungsab-
sicht und Transfernutzen tber jeweils 3-4 Items erhoben. Die Items waren in
Form von Selbstaussagen formuliert, zum Beispiel: Ich werde VIA4all meinen
Kollegen empfehlen. Diese Selbstaussagen waren auf einer Skala von 1 = ,trifft zu‘
bis 5 = ,triftt nicht zu‘ zu bewerten. Die Faktoren Bedienbarkeit, Mehrwert und
Transfer wurden im Mittel mit 1,9 und die Nutzungsabsicht mit 2,4 bewertet.
Insgesamt stellt sich die Akzeptanz somit durchaus positiv dar (vgl. Abb. 5).

Die Adaptierbarkeit und Adaptivitat der E-Learning-Angebote lasst indivi-
dualisierte Lernwege und Lerntempi zu, wodurch eine Binnendifferenzierung
entsteht. Denn Lernende konnen Lerninhalte respektive auch Lernszenarien
entsprechend ihrer individuellen Bediirfnisse und Voraussetzungen bearbeiten
und auch individuell kontextsensitive Hilfen, differente Darstellungen sowie
Coaching Angebote abrufen. Mit dem Einsatz digitaler Medien in Lern- und
Arbeitsprozessen entstehen fiir Lehrende und Ausbildende Freirdume, die sie
fiir eine individuelle Lernbegleitung & Coaching nutzen kénnen.
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Abb. 5: Ergebnisse der Akzeptanzerhebung
Akzeptanz (N=105)
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Mittelwert

2.0
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0,0

Bedienbarkeit Mehrwert Nutzungsabsicht Transfer

1=Trifftzu Dbis 5=Trifft nichtzu

Ausblick

Wenn viele Arbeitsplitze mit vergleichbaren arbeitsprozessorientierten Lernhil-
fen ausgestattet werden kdnnten, ist davon auszugehen, dass die selbstandige Ar-
beit von Menschen mit Lernbeeintrichtigungen und infolgedessen ihre Zugénge
auf den ersten Arbeitsmerkt verbessert werden konnen. Damit kénnen digitale
Medien den Weg zur individuellen Teilhabe an beruflicher Aus- und Weiterbil-
dung, Qualifizierung bereiten und zur (Wieder-)Eingliederung und langerfristi-
gen Beschiftigung von Arbeitnehmern mit und ohne Behinderung beitragen.
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Berufsfeld Soziale Arbeit

Nadia Kutscher & Lisa-Marie Krefd

Die zeitliche, rdumliche und soziale Durchdringung des Alltags mit Medien,
welche unter dem Begriff der Mediatisierung gefasst wird (vgl. Krotz & Hepp
2012), spielt mittlerweile in vielen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit so-
wohl auf der Ebene der Organisationen selbst als auch insbesondere mit Blick
auf Fachkrifte und Adressat*innen eine Rolle (vgl. Kutscher, Ley & Seelmeyer
2015). Digitale Medien werden in der Sozialen Arbeit eingesetzt, um Angebote
niedrigschwellig, zeit- und ortsunabhingig fiir Adressat*innen zuginglich zu
machen und um nahe an der zunehmend digitalisierten Lebenswelt entspre-
chende Angebote zu verankern.

Vielfach wird davon ausgegangen, dass prinzipiell das Vorsehen digitaler
Angebotsformen eine lebensweltnahe und damit prinzipiell teilhabeermog-
lichende Funktion hat. Orientiert an dem Konzept der Lebensweltorientierung
von Hans Thiersch folgen diese Argumentationen den Maximen der Alltagsni-
he, der Integration und der Demokratisierung, basierend auf der kritischen
Analyse gesellschaftlicher Ungleichheitsstrukturen (vgl. Thiersch et al. 2012,
S. 189). In diesem Sinne geht es also um die Uberwindung bzw. Nivellierung
von sozialer Ungleichheit als Inklusion angesichts ungleicher Ausstattungen
mit 6konomischem, sozialem und kulturellem Kapital im bourdieuschen Sinne
- und die Bedeutung, die digitale Medien in diesem Zusammenhang in ver-
schiedenen Kontexten Sozialer Arbeit haben konnen (vgl. Kutscher 2012, S. 58).

In der tiberwiegenden Zahl der Haushalte in Deutschland finden sich mitt-
lerweile digitale Medien und nahezu alle Jugendlichen in Deutschland (98 %)
besitzen ein eigenes Smartphone (vgl. MPFS 2016, S. 7 und 29f.). Vor diesem
Hintergrund ist zunéchst die Frage der Teilhabe weniger eine der Verfiigbarkeit
von digitalen Medien als vielmehr die Frage, wie sich digitale Ungleichheit
innerhalb von Medienpraxen als Ungleichheit zweiter Ordnung zeigt (vgl. Kut-
scher & Otto 2014, Verstindig et al. 2016, DiMaggio & Hargittai 2001, S. 13).
Die faktische und wirkmichtige Teilhabe an den Moglichkeitsrdumen des In-
ternets ist nicht gleichermaflen gegeben (vgl. BMFSF] 2017, S. 60), sondern eng
mit den vorhandenen Bildungsressourcen verkniipft (Bundesjugendkuratorium
2016, S. 19). Dies zeigt sich beispielsweise in der ungleichen Nutzung von On-
lineberatung: Unter den Adressat*innen von Onlineberatungsangeboten sind
sozial benachteiligte Zielgruppen deutlich unterreprésentiert (vgl. Klein 2008).
Eine Reihe von Studien verweist darauf, dass auch Partizipationsangebote im
virtuellen Raum ebenfalls durch alte Ungleichheiten gepréigt sind und damit
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ungleiche Teilhabe reproduzieren (vgl. u.a. DIVSI 2014, Forschungsverbund
DJI/TU Dortmund 2011). Dies wirft die Frage auf, inwiefern bestimmte digitale
Angebotsformen implizit oder explizit voraussetzungsvoll sind und damit fiir
bestimmte Zielgruppen exkludierend wirken. Neben der Frage digitaler Un-
gleichheit innerhalb der Mediennutzung zeigt sich jedoch gerade im Kontext
offentlicher Einrichtungen der Bildung und Erziehung wie beispielsweise der
Kinder- und Jugendhilfe, aber auch in anderen Feldern Sozialer Arbeit, dass
eine Ausstattung mit digitalen Medien dort vielfach nicht selbstverstandlich
vorhanden ist. Diese institutionelle Zugangskluft birgt in sich das Potenzial,
dass durch den mangelnden Zugang zu Geriten wie Computern alltdgliche
Dinge wie Hausaufgabenerledigung in stationdren Einrichtungen nur unter
erschwerten Bedingungen moglich sind. Fiir junge Gefliichtete stellt sich das
Problem, dass bei nicht oder nur begrenzt verfiigbaren Internetverbindungen in
Inobhutnahmeeinrichtungen oder im Zusammenhang mit dem Erfordernis,
mobile Medien privat zu finanzieren, grundlegende Hindernisse fiir den Kon-
takt mit der fernen Familie im Herkunftsland oder in anderen Lindern, aber
auch fiir das Erlernen der Sprache im Aufnahmeland und Méglichkeiten, sich
zu orientieren (vgl. Kutscher & Kref} 2015), entstehen. Dabei wird ein Zusam-
menspiel von gesellschaftlicher und digitaler Teilhabe sichtbar (vgl. Campayo &
Kref$ 2017), sofern Teilhabe als das Vorhandensein finanzieller und infrastruk-
tureller Ressourcen, der Besitz von Freiheitsrechten und politischen Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten sowie die Moglichkeit, am sozialen und kulturellen
Leben teilzunehmen zu verstehen ist (vgl. Kaufmann 2005, S. 76f.).

Medienbildung im Zusammenhang mit Teilhabeermdglichung in der Sozia-
len Arbeit steht somit vor der Frage, wie gesellschaftliche Ungleichheitsstrukturen
in diesem Feld bearbeitet werden konnen. Da es sich um Ungleichheiten handelt,
die nicht ursachlich im Feld Sozialer Arbeit entstehen, durch nicht hinldngliche
Reflexion derselben jedoch reproduziert und verstirkt werden konnen, ist zu-
néchst eine entsprechende Reflexion dieser Ungleichheitsmechanismen erforder-
lich. Die Ursache fiir ungleiche Medienpraxen liegt in ungleichen Alltagskontex-
ten, in die Medienhandeln eingebettet und mit unterschiedlichen lebenswelt-
lichen Relevanzen verbunden ist. Die Sinnhaftigkeit und die Anerkennbarkeit
von bestimmten Formen und Inhalten der Mediennutzung richten sich daran aus
(vgl. Welling 2008, Wagner 2008). Je nachdem ob das angeeignete kulturelle
Kapital oder das verfiigbare soziale Kapital neben dem subjektiven Gebrauchs-
wert fiir den/die einzelne/n Adressat*in auch einen Tauschwert in Bezug auf die
bildungsinstitutionellen Anforderungen beinhaltet, kann dann Mediennutzung
Teilhabe beférdern oder auch nicht (vgl. Kutscher 2012, S. 59).

Im Bereich der Elementarpadagogik wird der Einsatz von digitalen Medien
hochst kontrovers diskutiert. Die Kindertageseinrichtung ist der erste Ort, an
dem Kinder und Familien in einer digitalisierten Gesellschaft begleitet werden
und der diese auf den Eintritt in die Schule vorbereitet. Damit konnen durch
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Beratung von Eltern und die padagogische Einbettung von frithen Mediener-
fahrungen der Kinder auch Ungleichheitsverhiltnisse in der Medienerziehung
(vgl. Kutscher 2013, S. 5) durch Bildung durch, mit und iiber Medien ausgegli-
chen werden (vgl. Theunert & Demmler 2007). In der aufsuchenden Jugendar-
beit sowie der Jugendsozialarbeit sind die Zielgruppen vor allem vulnerable
Jugendliche, die einerseits haufig zu den Intensivnutzer*innen digitaler Medien
gehoren und andererseits oftmals besondere Formen der Ansprache bendtigen.
Hier ist im Sinne inklusiver Medienbildung die Befahigung zu einem reflektier-
ten Medienumgang ebenso relevant wie die Erméglichung von Kontakt iiber
digitale Formen, da sie eine erhohte Erreichbarkeit eréffnen (vgl. Bollig & Kep-
peler 2015, S. 106f.). In der stationdren Kinder- und Jugendhilfe stellt sich die
Herausforderung, sowohl tiber pidagogische Begleitung als auch Ausstattung
die bislang in diesen Einrichtungen stattfindende Reproduktion digitaler Un-
gleichheit zu tiberwinden.

,Je mehr Ressourcen die Jugendlichen aufbringen konnen, desto besser kdnnen sie
Uber Medien verfligen und somit lebensweltliche und institutionelle Bezlige verknupfen.
Andererseits werden bestehende Machtverhéltnisse durch das Medienhandeln der Ju-
gendlichen aufgegriffen und durch Verschiebung im Kommunikationshandeln der Ju-
gendlichen in Frage gestellt” (Witzel 2015, S. 127).

Angesichts der Etablierung kommerzieller sozialer Netzwerke als Hauptraume
digitalen Medienhandelns stellt sich jedoch die Teilhabefrage auf andere Weise
verschirft: Sofern nicht nur die momentane Beteiligung an Kommunikation,
sondern auch die Auswirkungen digitaler Mediennutzung auf Teilhabeoptio-
nen in der Zukunft in den Blick genommen werden, gilt es, die im Zug von
Datafizierung und Metadatenauswertung entstehenden Ungleichheitsrisiken in
den Blick zu nehmen (vgl. Eubanks 2018). Sofern durch Kommunikation in der
Sozialen Arbeit (beispielsweise iiber WhatsApp) psychosoziale belastende Me-
tadaten entstehen, wirft dies — neben der Frage nach Klient*innendatenschutz -
die Frage nach der Verantwortung fiir kiinftige gesellschaftliche Inklusion bzw.
Exklusion im Kontext sozialpddagogischen Handelns auf (vgl. Kutscher 2018,
S. 1436).

Mit Blick auf die Gestaltung von digitalen Angeboten und einer begleiten-
den Medienbildung stellt die Orientierung an den lebensweltlichen Relevanzen
und Voraussetzungen der jeweiligen Zielgruppen den Ausgangspunkt fiir die
Reflexion einer relationalen Angebotsqualitit, die ausgehend von den Bediirf-
nissen und Fihigkeiten der Nutzer*innen differenzierte Formen entwickelt und
potenzielle Exklusionsmechanismen reflektiert. Hierfiir ist die systematische
Auseinandersetzung mit Ungleichheitsmechanismen inner- wie aufSerhalb
digitaler Medienarrangements in Relation zu den jeweiligen feldspezifischen
und digitalen Logiken erforderlich.
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Um sowohl die Potenziale als auch die Risiken fiir Inklusion und gesell-
schaftliche Teilhabe in den Feldern der Sozialen Arbeit fachlich zu begleiten,
bedarf es a) einer konzeptionellen Einbettung sowohl padagogischer Ziele und
Ansitze als auch fachlicher Standards, b) einer systematischen feldsensiblen
Qualifizierung und kontinuierlichen Beratung von Fachkriften (vgl. Helbig &
Kutscher 2017), ¢) einer entsprechenden Tragerpolitik, die digitale Medien
sowohl konzeptionell als auch ausstattungsbezogen reflektiert.
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Berufsfeld Jugendstrafvollzug

Julia Behr

Heranwachsende, die mit dem Gesetz in Konflikt geraten und zu einer Gefing-
nisstrafe verurteilt worden sind, scheinen kaum die typische Zielgruppe inklu-
siver Bildungsangebote zu sein — zumal sie aufgrund ihres zeitweisen Aufent-
halts in einer Justizvollzugsanstalt (JVA) erst einmal von der Gesellschaft
exkludiert sind.

Es soll in diesem Beitrag nicht in erster Linie darum gehen, wie Inklusion
im Sinne des gemeinsamen Lernens von behinderten und nichtbehinderten
Jugendlichen in Haftanstalten aussieht. Vielmehr liegt der Fokus darauf, inwie-
weit Bildungsangebote mit jugendlichen Strafgefangenen einen Beitrag zur
Inklusion, d.h. zur méglichen Teilhabe aller an der Gesellschaft, leisten und ob
medienpadagogische Arbeit mit jugendlichen Strafgefangenen anders gestaltet
sein muss als fiir andere Zielgruppen.

Dazu wird es neben einem kurzen theoretischen Aufriss Einblicke in die
praktische Medienarbeit mit strafgefangenen Jugendlichen geben. In einem
Fazit soll der Versuch unternommen werden, die Fragen nach den Potenzialen
und Rahmenbedingungen der Medienbildung fiir eine gelingende Inklusion
von jugendlichen Strafgefangenen zu beantworten.

1 Inklusion, Medienpadagogik und Jugendstrafvollzug
in der digitalisierten Gesellschaft

Der Begrift Inklusion ist seit der Ratifizierung der sogenannten UN-Behin-
dertenrechtskonvention im Jahr 2009 in Deutschland in aller Munde und wird
in erster Linie mit der gleichberechtigten Teilhabe von behinderten Menschen
verbunden. Inklusion ist aber wesentlich umfassender oder, wie Schluchter
betont, hier auch ,als grundlegende [...] Entwicklungsaufgabe und -anspruch
[sic!] von Gesellschaft zu begreifen® (Schluchter 2012), in der es darum geht,
»die Ausgrenzung von Menschen benachteiligter gesellschaftlicher Gruppen
(Menschen mit formal geringem Bildungsniveau, Menschen mit Migrations-
hintergrund, Menschen mit Behinderung etc.) zu {iberwinden (Ddnges et al.
2015).

Gerade aus dem Bildungskontext ist Inklusion nicht mehr wegzudenken.
Das gemeinsame Lernen in heterogenen Gruppen wird mehr und mehr zum
leitenden Prinzip, auch wenn die Umsetzung vor allem in formalen Lernset-
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tings wie der Schule nach wie vor nicht einfach ist. Besonders in der auflerschu-
lischen Bildung - wie auch in der Medienpadagogik — scheint Inklusion mitt-
lerweile selbstverstdndlich. Einrichtungen der Jugendarbeit wie z.B. das
Bennohaus in Miinster oder Projekte wie ,NIMM - Netzwerk Inklusion mit
Medien“ der Landesarbeitsgemeinschaft Lokale Medienarbeit NRW e.V. for-
dern seit mehreren Jahren die Inklusion in der Medienpéddagogik. Eine Publika-
tion wie diese und ein Eintrag ,Inklusion® im aktuellen Handbuch ,,Grundbe-
griffe  Medienpadagogik® sind da nur folgerichtig (Schorb, Hartung &
Dallmann 2017). Von inklusiver Medienpadagogik kann man nach Brockling
dann sprechen, ,wenn sie auf gesellschaftliche Handlungsfihigkeit und Teilha-
be, den freien Zugang zu Wissen und Information und Empowerment je-
der/jedes Einzelnen abzielt, unabhingig von vorhandenen Beeintrachtigungen®
(Brockling 2017, S. 160). Auch hier ldsst sich auf ein weites Verstandnis des
Begriffs Inklusion schlieflen: ,,Eine inklusive Medienpddagogik beriicksichtigt
[...] die Heterogenitit emotionaler, kognitiver oder sozialer Leistungsfihigkeit
innerhalb von Zielgruppen und ist an individuellen lebensweltlichen Bedingun-
gen und Bediirfnissen der Teilnehmenden orientiert® (ebd.). Man konnte also
schlussfolgern, dass jede Gruppe inklusiv ist, da alle Teilnehmenden unter-
schiedliche Bediirfnisse mitbringen. Auf diese Bediirfnisse und die damit mog-
licherweise unterschiedlichen Lebenswelten sollten Konzeption und piddagogi-
sches Handeln abgestimmt sein (ebd.). Die gesellschaftliche Handlungsfihigkeit
und Teilhabe soll in medienpddagogischen Mafinahmen durch eine Stirkung
der Medienkompetenz erreicht werden.

Die Lebenswelt von jugendlichen Strafgefangenen unterscheidet sich massiv
von der anderer Jugendlicher. Aufgrund der Verurteilung zu einer Freiheits-
strafe haben sie nur beschriankten Zugang zu anderen Menschen, sehen ihre
Familien kaum und sind weiteren strengen Regeln und Zeitabldufen unterwor-
fen. Dazu gehort u. a. der nicht vorhandene Zugang zu digitalen Medien. Dieser
wird mit der gewollten Kappung sozialer Beziehungen im kriminellen Umfeld
begriindet. Jugendliche, die sich im sogenannten ,offenen Vollzug“ befinden,
konnen die Haftanstalt immerhin tagsiiber zum Arbeiten verlassen und haben
so einen zumindest die Moglichkeit, eines eingeschriankten sozialen Kontaktes.

Ob jemand nach Jugendstrafrecht verurteilt wird und seine Strafe in einer
Jugendhaftanstalt verbtifit, hiangt einerseits von seinem Alter und andererseits
von seinem Reifegrad ab. In den Jugendhaftanstalten sitzen Jugendliche im
Alter von circa 14 bis 24 Jahren ein (Walkenhorst 2010). Wenn jemand in die-
sem Alter inhaftiert wird, hat er — selten sind es junge Frauen - andere Maf3-
nahmen der Jugendhilfe bereits hinter sich. Diese haben keinen Wandel einer
von Kriminalitdt gepragten Lebensweise bewirkt.

Da statistisch gesehen mehr junge Menschen straffillig werden, geht man
davon aus, dass es sich um eine ,,Episode im Rahmen ihres Reifungs- und An-
passungsprozesses handelt (Heinz 2016). Als Ursachen fiir die Kriminalitat
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werden Integrationsprobleme und defizitire Lebenslagen angenommen. ,Die
Lebens- und Lerngeschichten junger Inhaftierter, ihre schulische und berufliche
Qualifikation werden als ungiinstig beurteilt“ (ebd., 0.S.). Man geht davon aus,
dass 30 % bis 50 % der inhaftierten Jugendlichen keinen Bildungsabschluss
haben (Walkenhorst 2002). Unter jugendlichen Strafgefangenen finden sich
besonders viele Mitglieder aus sozial benachteiligten Bevolkerungsgruppen. Die
Benachteiligung liegt dabei meist in geringen personlichen Ressourcen begriin-
det (Meier 2015).

Im Vergleich zum Erwachsenenstrafvollzug stehen in den Jugendhaftanstal-
ten Erziehung und Forderung der Inhaftierten im Vordergrund. Es sollen So-
zialisation und Rehabilitation ermdglicht werden. Die Jugendlichen werden mit
ihren Entwicklungsdefiziten wahrgenommen, eine Verbesserung ihrer Lebens-
situation nach der Haftentlassung — ohne Straftaten — wird angestrebt (Ministe-
rium der Justiz Nordrhein-Westfalen 2017). Die Haftanstalten bieten ihren
jugendlichen Bewohnern' schulische und berufliche Qualifizierungsmoglich-
keiten sowie Freizeitangebote. Auflerdem gibt es eine enge sozialpidagogische
und psychologische Betreuung (Heinz 2016). Walkenhorst konstatiert, dass sich
Bildungsmafinahmen vor allem methodisch von schulischem Frontalunterricht
unterscheiden sollten, um den inhaftierten Jugendlichen neue positive Lerner-
fahrungen und Erfolgserlebnisse zu ermoglichen (Walkenhorst 2002).

Nicht nur was die Ausgestaltung von Bildungsmafinahmen betriftt, auch die
Ziele des Jugendstrafvollzugs dhneln denen von Inklusion und Medienbildung.
Die Teilhabe an der Gesellschaft soll gefordert werden. Wenn man Inklusion
zudem als Férderung von Menschen in benachteiligten Lebenslagen versteht,
muss man dies auch auf die Klientel von Jugendhaftanstalten beziehen.

All dies muss vor dem Hintergrund einer sich wandelnden Gesellschaft be-
trachtet werden, in der das Digitale mehr und mehr zum leitenden Prinzip
wird. Wenn heute von Digitalisierung die Rede ist, ist der Einfluss und der
Einzug des Digitalen in alle Lebensbereiche gemeint. Kein Unternehmen funk-
tioniert mehr ohne Computer und Vernetzung. Die Strom- und Wasserversor-
gung wird von Computern gesteuert. Es gibt immer weniger Bankfilialen, Geld-
geschifte werden stattdessen zunehmend online abgewickelt. Es ist schwierig,
mit der rasanten technischen Entwicklung Schritt zu halten und die techni-
schen Abldufe nachzuvollziehen. Medienpddagogik und die Forderung von
Medienkompetenz, um sich in dieser digitalisierten Welt zurechtzufinden und
an ihr teilhaben zu konnen, gewinnt immer weiter an Bedeutung. Wenn ju-
gendliche Strafgefangene nach der Zeit in der Haftanstalt entlassen werden —
die meisten verbiiflen eine Haftstrafe zwischen sechs und 31 Monaten (Stelly,

1 Dieser Text bezieht sich auf mannliche Inhaftierte, da Jungen haufiger straffallig werden. In
Jugendhaftanstalten sitzen nur junge Manner ein. Die wenigen Madchen, die eine Haftstrafe
verbifRen missen, sind in Abteilungen in Frauenhaftanstalten untergebracht (Heinz 2016).



BEHR - BERUFSFELD JUGENDSTRAFVOLLZUG 165

Thomas 2015) - ist auch diese Entwicklung fortgeschritten. Die Jugendlichen
miissen wieder Anschluss finden, um ein selbstbestimmtes Leben fithren zu
konnen.

2 Bildungsangebote fiir jugendliche Haftlinge

Aufgrund der erzieherischen Ausrichtung des Jugendstrafvollzugs verfiigen die
Haftanstalten iiber padagogisches Personal und Unterrichtsrdume. Es handelt
sich auch bei Jugendhaftanstalten um Lernorte, an denen die Inhaftierten in
ihren Fihigkeiten und ihrer Selbststindigkeit gefordert werden sollen (LJSt-
VollzG 2007). Eine Weiterentwicklung ihrer Kenntnisse, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten wird als notwendig angesehen, um die meist sozial benachteiligten
Jugendlichen auf die Arbeitswelt und ein verantwortungsbewusstes und selbst-
standiges Leben nach der Haft vorzubereiten. Haftanstalten sind besondere
Lernorte, da es sich um prinzipiell geschlossene Systeme handelt, die alle Le-
bensbereiche der Inhaftierten abdecken. Alle Jugendlichen nehmen entweder
an schulischen oder an berufsqualifizierenden Mafinahmen teil. ,,Durch diffe-
renzierte Angebote soll auf den jeweiligen Entwicklungsstand und den unter-
schiedlichen Erziehungs- und Férderbedarf der Gefangenen eingegangen wer-
den“ (ebd.). Die Bildungsmafinahmen werden von den Jugendlichen unter-
schiedlich aufgenommen. Einige sehen darin eine Chance, Zukunftsper-
spektiven zu entwickeln, andere nehmen diese als Zwangsmafinahme wahr.
Nicht selten bringen jugendliche Strafgefangene negative Schulerfahrungen mit
(Reiss 2011).

Bildungsangebote werden nicht nur von den in den Haftanstalten beschéfti-
gen Lehreinnen und Lehrern, Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen, son-
dern auch durch externe Fachkrifte durchgefithrt, um bestimmte Lernfelder,
wie z. B. Medienbildung abzudecken (ebd.)

Ein Beispiel aus der medienpadagogischen Praxis ist das Projekt ,,JuMP -
Jugend, Medien, Partizipation“> des Haus Neuland e.V. Modellhaft entwickeln
die Bielefelder Medienpddagoginnen und Medienpadagogen seit 2013 Work-
shop-Formate fiir benachteiligte Jugendliche, in denen diese befihigt werden
sollen, digitale Medien bewusst, kreativ und kritisch fiir die Teilhabe an der
Gesellschaft zu nutzen. Dazu gehoren auch jugendliche Strafgefangene, mit
denen in mehrtigigen Workshops vor Ort verschiedene Medienprodukte mit

2 JuMP ist ein seit 2013 durch das Ministerium flr Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport
des Landes NRW gefordertes Modellprojekt. Es wird von Padagoginnen und Padagogen der
politischen Jugendbildungsstatte Haus Neuland in Bielefeld durchgefiihrt und richtet sich an
Jugendliche und padagogische Fachkrafte aus ganz NRW. Mehr Informationen unter
www.jump-nrw.de.
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Tablets - Musikvideos, Kurzfilme u. 4. - zu Themen wie Freiheit oder ihre
Situation im Gefangnis erstellt werden.

Einen ahnlichen Ansatz verfolgt das von der Landesmedienanstalt Nord-
rhein-Westfalen geforderte und in verschiedenen Haftanstalten durchgefiihrte
Modellprojekt ,,Podknast®: Ziel ist es, ,,den jugendlichen Inhaftierten langfristig
einen Zugang zu den neuen technischen Medien® zu ermdglichen sowie ,,die
Medienkompetenz zu steigern® (Justizministerium des Landes Nordrhein-
Westfalen 2013). Es werden unter Anleitung kurze Audio- oder Videosequen-
zen produziert, die einen Einblick in den Alltag einer Justizvollzugsanstalt ge-
ben. Beide Ansitze verbindet ein handlungsorientiertes Vorgehen in der medi-
enpddagogischen Arbeit. Die Jugendlichen werden selbst aktiv und stellen ein
wichtiges Zahnrad im Produktionsprozess dar, wodurch sie Selbstwirksamkeit
erfahren.

Die medienpadagogische Praxis im geschlossenen Vollzug einer Jugend-
haftanstalt unterscheidet sich in ihren Rahmenbedingungen und der padago-
gisch-methodischen Praxis von iiblichen Kontexten und Zielgruppen. In den
meisten bundesdeutschen Justizvollzugsanstalten ist der Zugang zum Internet
grundsitzlich nicht erlaubt (Gruber 2013). Der Einsatz von digitalen Endgera-
ten wie z. B. Tablets ist zwar moglich, der Online-Zugang muss jedoch gesperrt
sein, wodurch die medienpraktische Arbeit erschwert wird. Trotz einge-
schriankter Nutzungsmoglichkeiten wirkt die Arbeit mit Tablets duflerst moti-
vierend auf die jungen Teilnehmenden und stellt zudem einen Vertrauensvor-
schuss an sie dar.

Insgesamt kann man in einer Jugendhaftanstalt weniger frei agieren als an-
derswo, da viel reglementiert ist. Man muss sich mit den vorherrschenden Ab-
ldufen arrangieren und ist immer vom begleitenden padagogischen Personal
abhingig.

Bezogen auf die Zielgruppe sind weitere Besonderheiten herauszustellen:
Den externen Padagoginnen und Piddagogen kommt eine Sonderrolle zu, da sie
nicht Teil der Anstalt und ihrer Regeln sind. Sie kennen die Jugendlichen und
ihre Hintergriinde nicht und gehen im Idealfall offen und unvoreingenommen
auf diese zu. Wie oben beschrieben, handelt es sich bei jugendlichen Inhaftier-
ten oft um sogenannte Bildungsverlierer. Sie fithlen sich in einem typischen
Unterrichtssetting unwohl und kénnen sich nicht lange konzentrieren. In klei-
nen Gruppen mit einem guten Betreuungsschliissel und medienpraktischen
Methoden kénnen bestimmte Defizite aufgefangen werden. Theoretische Inhal-
te werden vor allem in Nebengesprichen thematisiert. Bei der Arbeit an eige-
nen Medienprodukten, die in Kleingruppen erfolgt, konnen sie die eigene Ex-
pertise einbringen und entdecken moglicherweise bislang unbekannte Talente
bei sich und anderen.

Gleichzeitig muss auch auf Schwierigkeiten hingewiesen werden. Ein Medi-
enworkshop mit Externen ist zwar fiir Anstaltspersonal und Inhaftierte eine
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willkommene Abwechslung, allerdings konnen die Jugendlichen diese auch
ausnutzen, indem sie z. B. in unbeobachteten Momenten die Tablets fiir eigene
Zwecke missbrauchen (etwa dem Drehen von Videos mit islamistischem In-
halt). Hinzu kommt, dass das Konfliktpotenzial in Gruppen, die nur aus
»schwierigen® Jugendlichen bestehen, sehr hoch ist. Kombiniert mit einer ge-
ringen Frustrationstoleranz kann es besonders in Phasen der selbststindigen
Gruppenarbeit zu Auseinandersetzungen kommen.

Neben den institutionell bedingten Rahmenbedingungen ist auch die Hete-
rogenitét der Lerngruppen in Jugendhaftanstalten ein Faktor, der eine besonde-
re Ausgestaltung von Bildungsmafinahmen notig macht. Dennoch: ,,Solange
sich Padagogen, Lehrkrifte und Bedienstete den Herausforderungen bewusst
sind, die der positiven Jugendstrafvollzug in Deutschland Entwicklung und
Forderung im Weg stehen und versuchen anregende Freirdume und eine wert-
schitzende Atmosphire zu schaffen, ist Lernen im Jugendstrafvollzug moglich®
(Reiss 2011).

3 Potenziale und Rahmenbedingungen einer Medienbildung
mit strafgefangenen Jugendlichen

Die Konzeption von Bildungsangeboten mit dieser Zielgruppe muss wie auch
mit anderen inklusiven Gruppen auf die heterogene Lerngruppe abgestimmt
sein. Entscheidend ist auflerdem die Gestaltung der Lernatmosphire, die sich
deutlich von Schule unterscheiden sollte. Ihre besondere Rolle gegentiber dem
JVA-Personal kénnen die externen Medienpadagoginnen und Medienpddago-
gen nutzen: Uber die Einbeziehung der Expertise der Jugendlichen, etwa bei der
Bedienung von Geriten, begegnen sie ihnen auf Augenhohe.

Digitale Medien stellen nach wie vor einen grofien Motivationsfaktor fiir Ju-
gendliche dar. Gerade solche Jugendlichen, die Lernschwierigkeiten haben,
kommen in Workshops, in denen sie selbst aktiv werden konnen, besser zurecht.
Bei der Erstellung eigener Medienprodukte machen sie positive Erfahrungen
und erleben Selbstwirksamkeit — ohne eine Straftat zu begehen. Sie lernen sich
selbst mit jhren Interessen und Féhigkeiten kennen. Besonders bei jungen Straf-
gefangenen, die im Gefingnis neue Zukunftsperspektiven entwickeln miissen,
kann Medienbildung unter Umstédnden einen Beitrag zur Berufsorientierung
leisten. Medienbildung tragt so auch zur Personlichkeitsbildung bei. Die jungen
Inhaftierten lernen in medienpddagogischen Workshops nicht nur den Umgang
mit fremdem Eigentum und Verantwortung fiir dieses zu ibernehmen, sondern
sind in der Kleingruppenarbeit auflerdem gefordert, sich miteinander auseinan-
derzusetzen, Aushandlungsprozesse zu fithren und sich selbst zu organisieren.
Bei der Gestaltung der Medienprodukte miissen sie die Perspektive wechseln
und sich in ihre potenziellen Zuschauer hineinversetzen.
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Die Forderung dieser verschiedenen Kompetenzen kann die Chancen der
Jugendlichen auf eine gesellschaftliche Teilhabe nach ihrer Haftentlassung
verbessern.

Die inhaftierten Jugendlichen kénnen sich wahrend des medienpadagogi-
schen Projekts durch die Zusammenarbeit mit den externen Pidagoginnen und
Pddagogen als Teil der Gesellschaft wahrnehmen. Eine dariiberhinausgehende
Riickmeldung und Honorierung von ,auflen® zu ihren produzierten Filmen
und Musikstiicken erfahren sie nicht.

Medienbildung im geschlossenen Strafvollzug ist eben nur unter den dort
herrschenden Regeln und Strukturen denkbar. Eine genaue Abstimmung mit
den Kolleginnen und Kollegen vor Ort, die die Mainahmen begleiten und eine
Orientierung fiir die Jugendlichen bieten, ist notwendig. Medienpiadagogische
Arbeit und der Umgang mit heterogenen Gruppen erfordert Offenheit und
Flexibilitit, die in den Mauern einer Jugendhaftanstalt stark eingeschrénkt sind.
Obwohl der fehlende Zugang zum Internet die medienpadagogische Arbeit
erschwert, kann ein produktiver Umgang mit digitalen Medien erprobt werden.
Die Erfahrung aus den Projekten zeigt, dass die Jugendlichen in der JVA er-
reichbar und offen fiir medienpiadagogische Angebote sind. Grundsitzlich aber
steht zur Debatte, inwieweit eine Medienkompetenzférderung und die Beféhi-
gung zur Teilhabe an der digitalisierten Gesellschaft ohne Zugang zu digital
vernetzten Medien wirklich sinnvoll sind. Gesellschaftliche Teilhabe bedeutet
heute immer auch mediale Teilhabe. Der schnelle Wandel, der mit der Digitali-
sierung einhergeht, vollzieht sich quasi ohne diese jungen Menschen. Medien-
péadagogische Angebote in der JVA konnen einen Beitrag leisten, so dass die
Jugendlichen nach dem Verbiilen ihrer Haftstrafe Anschluss an die (digitali-
sierte) Gesellschaft finden. In diesen Angeboten geht es darum, zusitzliche
(legale) Nutzungsweisen von Medien aufzuzeigen, sich der eigenen Mediennut-
zung bewusst zu werden und die Jugendlichen so in ihrer Medienkompetenz zu
fordern. Auch wenn medienpiadagogische Workshops in Jugendhaftanstalten
nicht inklusiv im Wortsinn sein kénnen, indem auch anderen Jugendlichen die
Teilnahme an diesen ermdglicht wird, so leisten sie doch einen wichtigen Bei-
trag fiir die jungen Strafgefangenen, zumindest vorbereitend an der digitalisier-
ten Gesellschaft teilzuhaben.
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Berufsfeld Tagesforderung/
Wohneinrichtungen

Michael Mayerle

Als eine Schwierigkeit der Identifizierung von Potenzialen der inklusiver Medi-
enbildung in den Feldern Wohnen und Tagesforderung erweist sich zunéchst
der Umstand, dass inklusive Medienbildung den Zugang aller Menschen zu
Medienbildung - unabhéngig von Behinderung, psychischer Erkrankung oder
Alter — im Blick hat, dass die institutionalisierten Unterstiitzungsangebote in
den Feldern, auf die sich dieser Beitrag bezieht, Personen (oder Gruppen) mit
Hilfebedarfen bzw. zugeschriebenen Merkmalen im Blick haben, die auf der
Grundlage dieser Zuschreibungen in einer bestimmten Einrichtungsform woh-
nen bzw. auf bestimmte Unterstiitzungsangebote angewiesen sind.

Vor diesem Hintergrund soll inklusive Medienbildung als Zielperspektive in
Wohnen und Tagesférderung verstanden werden, auch wenn die gewihlte
Grenzziehung entlang institutionell vorgefundener Strukturen verlduft und
nicht unmittelbar die Lebenswelt des einzelnen Menschen zum Ausgangspunkt
hat. Nach Ansicht des Autors hangen die Potenziale von inklusiver Medienbil-
dung stark von der Entwicklung der Angebotsstrukturen ab, die im Folgenden
kurz dargestellt werden sollen.

1  Zur Struktur und Entwicklung der Felder Wohnen und
Tagesforderung

Die Felder Wohnen und Tagesférderung sind in besonderer Weise geprigt von
institutionalisierten Angebotsformen, zum Beispiel des Unterstiitzten Wohnens
und der Tagesférderung in den Praxisfeldern Behindertenhilfe und Gemeinde-
psychiatrie.

Im Feld der Behindertenhilfe hat die fachwissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit dem Selbstbestimmungsprinzip und der Individualisierung von Hil-
fen die Entwicklung von bedarfsgerechten Wohn- und Unterstiitzungsformen
eingefordert, die in den 1990er und vor allem 2000er Jahren zur Entstehung
von neuen Einrichtungsformen wie Auflenwohngruppen und ambulanten
Hilfen gefiihrt haben (vgl. Theunissen & Schirbort 2006, vgl. Rohrmann 2003,
vgl. Niediek 2010). Gleichzeitig wurden eher stationdre Wohnformen mehr und
mehr in Frage gestellt (Brachmann 2011, S. 11-14). Analog zu den Entwicklun-
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gen in der Behindertenhilfe ist im Feld der Gemeindepsychiatrie seit der Psy-
chiatrie-Enquéte 1975 eine starke Ausdifferenzierung gemeindenaher Wohn-
angebote zu beobachten. Insgesamt vollzog sich ein Paradigmenwechsel ,,Von
der Anstalts- zur Patientenorientierung® (Vieten 2001) und zu einem Vorrang
der ambulanten gegeniiber den stationdren Hilfen. Die Angebote der Gemein-
depsychiatrie umfassen heute ,gemeinde-integrierte Hilfen in Tagesstdtten,
Ubergangswohnheimen, betreuten Wohngemeinschaften, Rehabilitationswerk-
statten, Sozialpsychiatrischen Diensten, Kriseninterventionsdiensten sowie
niedrigschwelligen Begegnungsstitten und Gemeindeclubs fiir psychisch Kran-
ke.“ (Horster 2008, S. 369)

Tages(-forder-)stitten bieten jugendlichen und erwachsenen Menschen mit
mehrfachen bzw. schweren Behinderungen oder auch psychischen Erkrankun-
gen individuelle, tagesstrukturierende Forderangebote.

JIhre Aufgabe besteht darin, durch geeignete psychologische, pddagogische und thera-
peutische MaRnahmen Menschen mit schweren Behinderungen die Teilhabe am Leben
in der Gemeinschaft und die Austbung einer der Behinderung entsprechenden Tatigkeit
zu ermoglichen, zur Weiterentwicklung ihrer Gesamtpersonlichkeit beizutragen und sie
ggf. auf die Arbeit in einer [...] Werkstatt fir behinderte Menschen (WfbM) vorzuberei-
ten.” (Jankuhn 2017, S. 901)

Es handelt sich um ein ,angepasstes Angebot an Beschaftigungsmoglichkeiten
[...], die der Arbeitswelt zuzuordnen sind“ (ebd.), und um Bildungsangebote,
die an den Interessen und Féhigkeiten der Menschen ansetzen und dazu beitra-
gen, ihre personlichen, sozialen und lebenspraktischen Fihigkeiten weiterzu-
entwickeln (vgl. ebd.). Tagesforderung richtet sich an Personen, die nicht in
einer Werkstatt fiir Menschen mit Behinderungen oder vergleichbaren Formen
arbeiten konnen. Hierbei ist unter anderem an diejenigen Personen zu denken,
die einen hohen Unterstiitzungsbedarf (zum Beispiel durch Pflege) aufweisen,
welcher in der WfbM nicht durch entsprechendes Personal gedeckt werden
kann (vgl. ebd.).

2 Zurindividuellen und sozialen Bedeutung von Wohnen und
Beschaftigung

Mit Wohnen verbindet sich ,einerseits die gebaute und gestaltete Umwelt,
andererseits ein zentrales soziales Handlungsfeld des Menschen, in dem Soziali-
sation, Kommunikation, Rekreation und Selbstverwirklichung geschieht. Woh-
nen bedeutet [...] nicht nur, dauerhaft an einem Ort zu sein, sondern bildet fir
beinahe jeden Menschen in unserer Gesellschaft den Mittelpunkt der Lebensge-
staltung.“ (Schwarte & Oberste-Ufer 2001, S. 22).
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Schon vor der Digitalisierung und Mediatisierung des sozialen Handelns
und siamtlicher Lebenswelten (vgl. Krotz 2001) war die Komplexitit des Woh-
nens und seiner gesellschaftlichen Funktionen enorm, wie das Modell der ,,So-
zialen Wohnverfassung® (Teuteberg 1985, S. 3, Schwarte & Oberste-Ufer 2001,
S. 23) veranschaulicht. Es fillt auf, dass in dem tiber 30 Jahre alten Modell einer
Sozialen Wohnverfassung elektronische Mediengerite noch nicht explizit be-
nannt werden. Auch 15 bis 20 Jahre spéter — in der Hochphase der Qualitits-
management-Diskussion in Wohneinrichtungen der Behindertenhilfe (vgl.
Wetzler 2003, Schwarte & Oberste-Ufer 2001) — wurde die Bedeutung der Me-
diengerite und des zu jener Zeit in den Privathaushalten angekommenen In-
ternets im entsprechenden Fachdiskurs zu stationirem Wohnen nicht themati-
siert, auch wenn in der Sonderpiadagogik erste Publikationen zur Technolo-
gienutzung vorgelegen haben (Lamers 1999).

Nichtsdestotrotz konnte das Teuteberg’sche Modell als Ausgangspunkt fiir
die Entwicklung eines ,,Modells der Sozialen Wohnverfassung im Zeitalter von
Digitalisierung und Mediatisierung“ darstellen, wie es in Abbildung 1 (S. 173)
skizziert wird.

Beziiglich des Zusammenwirkens der individuellen Unterstiitzungsformen
in den Feldern Wohnen und Tagesstruktur wird hier die sozialpadagogische
Position vertreten, dass die Gestaltung und Bewéltigung eines ,normalen All-
tags“ (Schwarte & Oberste-Ufer 2001, S.201) als iibergeordnetes Ziel fiir alle
Unterstiitzungsdienste gelten sollte.

In unterschiedlichen Publikationen, bezogen auf die Berufsfelder Behinder-
tenhilfe und Gemeindepsychiatrie, wird dabei auf die Problematik der Zeit-
strukturen im Tagesablauf hingewiesen (z. B. Beermann 1991, S. 11-13, Schwar-
te & Oberste-Ufer 2001, S. 235-240, Tamm 2015, S. 102-104).

Hier geht es darum, dass Angebote und Unterstiitzungsformen darauf ab-
zielen sollten, den individuellen Alltagsrhythmus zu erleichtern, keinesfalls
jedoch den Alltag ersetzen sollten (vgl. Schwarte & Oberste-Ufer 2001, S. 235).
Vor allem aber sollten sich die Zeitstrukturen nicht in erster Linie an den Ar-
beitsabldufen und Routinen der Unterstiitzungsdienste orientieren, sondern an
den Grundbediirfnissen der Adressat_innen. Eine Tagesforderstatte sollte also
an den Interessen und Féahigkeiten der Menschen ansetzen und neben der For-
derung von alltagspraktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten auch Angebote
beziiglich der Grundbediirfnisse soziale Zugehorigkeit und gesellschaftliche
Anerkennung leisten. Konkret bedeutet dies, dass die Nutzer_innen nicht nur
lernen, einen Computer zu bedienen und das Internet zu nutzen, sondern dass
in konzeptionellen Vorstellungen einer Einrichtung auch die Potenziale von
digitaler Teilhabe und inklusiver Medienbildung beriicksichtigt werden (vgl.
Mayerle 2015b).
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Abb. 1: Soziale Wohnverfassung im Zeitalter von Digitalisierung und Mediatisierung
(modifizierte Darstellung nach Teuteberg 1985, S. 3)
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3 Maedienbildung in Wohnen und Tagesforderung

Bei der Weiterentwicklung individueller und flexibler Hilfen im Feld des Woh-
nens und der Unterstiitzungsdienste fiir Menschen mit Behinderungen ist in
den letzten Jahren ein rasanter Anstieg des Einsatzes von Informations- und
Kommunikationstechnologien zu beobachten (vgl. Mayerle 2015a, S.9). Wih-
rend die neuen Technologien bei Menschen mit kérperlichen Behinderungen
und Sinnesbehinderungen (zum Beispiel zur Unterstiitzung der Kommunikati-
on) bereits haufig zum Einsatz gebracht werden, ohne sich dabei jedoch explizit
an den Zielen von (inklusiver) Medienbildung zu orientieren, sind diese im
Feld der Hilfen fiir Menschen mit einer geistigen Behinderung noch deutlich
unterreprasentiert (vgl. ebd.). Diese Beobachtung hangt offenbar mit der tra-
dierten Vorstellung zusammen, dass Menschen mit einer geistigen Behinde-
rung spezielle Orte zum Leben bendtigen, die sie vor den Anforderungen des
Lebens in der modernen Gesellschaft schiitzen (vgl. ebd.). Vor diesem Hinter-
grund prigen weiter padagogisch gestaltete Sonderwelten im Bereich der Bil-
dung, der Beschiftigung und der Gestaltung des Alltags den Lebenslauf der
Menschen (vgl. ebd.). Auf Seiten der Professionellen herrscht moglicherweise
auch eine eher skeptische Haltung gegeniiber der Nutzung neuer Technologien
vor, die mit den Kennzeichen von Bewahrpéddagogik in der Medienbildung von
Kindern und Jugendlichen (vgl. Hoffmann 2008) vergleichbar ist, mit dem
Unterschied, dass die bewahrpadagogischen Sichtweisen sich hier auf die Medi-
ennutzung von erwachsenen Menschen beziehen.

4 Vorgelagerte Barrieren von Medienbildung

Wie auch an anderen Stellen in diesem Handbuch deutlich wird, weist die For-
schung zur inklusiven Medienbildung weiterhin deutliche Liicken auf (vgl. auch
Freese & Mayerle 2013, S.5). Dies betriftt die Personengruppe der Menschen
mit so genannter geistiger Behinderung und in besonderem Mafle die Felder
des Unterstiitzten Wohnens (vgl. Reichstein 2016, S. 81) sowie der Tagesforde-
rung. In einer der wenigen (nicht reprasentativen) Studien zur Internetnutzung
von Menschen mit Behinderung ,,Web 2.0/barrierefrei®, herausgegeben von der
Aktion Mensch (Berger et al. 2010), wird auch das Problem deutlich, dass schon
durch die Wahl der Erhebungsinstrumente — in diesem Fall eine barrierefreie
Onlinebefragung - bestimmte Personen und Gruppen ausgeschlossen werden,
zum Beispiel wenn sie keine Zugangsmoglichkeit zum Internet besitzen. Den
Beobachtungen von Berger et al. hingen diese ,vorgelagerten Barrieren® (ebd.,
S. 59, vgl. auch Reichstein 2016) nicht alleine mit fehlenden Medienkompeten-
zen zusammen, sondern vor allem auch mit den fehlenden finanziellen Mitteln
zur Beschaffung von internetfihigen Geréten bzw. fiir den Besuch eines Inter-
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netcafés (vgl. auch Reichstein 2016, S. 81). Auch gibt es signifikante Hinweise
darauf, dass tendenziell weiterhin Zugédnge zu internetfdhigen Geriten fiir die-
jenigen Menschen versperrt sind, die in eher stationdren Einrichtungen woh-
nen (vgl. Berger et al. 2010, S. 59, vgl. Reichstein 2016, S. 81, vgl. Gothling &
Diiber 2013, vgl. Bosse & Hasebrink 2016).

Parallel zu den weiter vorhandenen Vorbehalten gegeniiber Mediennutzung
aus der Perspektive von Professionellen sind in den letzten Jahren einige Pro-
jekte und Unterstiitzungsdienste von Tragern der Behindertenhilfe entstanden,
die unter anderem ein breites Medienbildungsangebot fir Menschen mit Be-
hinderung vorhalten und den Zugang zu Mediengeriten und Anwendungen -
zumindest fiir einen eingeschrinkten Personenkreis — gewéhrleisten konnen
(vgl. Mayerle 2015a).

5 Potenziale von inklusiver Medienbildung in den Feldern
Wohnen und Tagesférderung

Ankniipfend an frithere Entwiirfe (z. B. Bosse 2017, S. 58-66, Freese & Mayerle
2013, Mayerle 2015b) wird im Folgenden der Versuch unternommen, die Po-
tenziale dieser bislang deutlich unterreprésentierten Perspektive in den Feldern
Wohnen und Tagesférderung zu skizzieren.

5.1 Potenziale einer Weiterentwicklung der Angebotsstrukturen

JInsgesamt zeigt sich [...] das Erfordernis, flir eine befahigende Begleitung des Auf-
wachsens mit digitalen Medien beteiligungsbezogene Macht- und Ungleichheitslagerun-
gen mit Blick auf Ressourcenungleichheiten, Aneignungspotentiale, kommunikative ,An-
schlussprozesse’, anbieterseitige Strukturen und politischen Steuerungsmechanismen
zu analysieren und auch im Kontext politischer Forderprogrammatiken sowie padagogi-
scher Angebote und Konzepte zu berlcksichtigen.” (Kutscher 2015, S. 14)

Diese Forderung in Bezug auf Kinder und Jugendliche ldsst sich auf die Ziel-
gruppe Erwachsene, die von der Fortschreibung und Verschérfung von Sozialer
Ungleichheit durch Digitalisierung (vgl. Verstindig, Klein & Iske 2016, S. 51)
betroffen oder bedroht sind, tibertragen, insbesondere auf Menschen, die in
stark institutionalisierten Kontexten wohnen oder einer arbeitséhnlichen Be-
schaftigung nachgehen. Auch wenn diese Felder bislang wenig erforscht sind,
verdichten sich die Hinweise darauf, dass der Zugang zu Informationstechno-
logien und zu Angeboten der Medienbildung fiir diesen Personenkreis haufig
von einer ortlich sehr unterschiedlichen Ausstattung in Wohnstitten, Wohn-
gruppen und Tagesforderstitten und von den konzeptionellen Ausrichtungen
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der Einrichtungen abhéngt. Hier sind politische Férderprogramme und -syste-
matiken, Angebotsstrukturen und padagogische Konzepte in der Weise weiter-
zuentwickeln, dass die Anforderungen der UN-Behindertenrechtskonvention,
zum Beispiel beziiglich des freien Zugangs zu neuen Technologien und Infor-
mationen und der gleichberechtigten Teilhabe (vgl. Kempf 2013, S. 17), erfiillt
werden konnen. Dies betrifft in besonderer Weise die Unterstiitzungsdienste in
Wohnen und Beschiftigung, weil diese zentrale Lebensbereiche von Menschen
gestalten und ausstatten. Zentral erscheint dabei, inwieweit es gelingt, Perspek-
tiven der inklusiven Medienbildung in einem flachendeckenden System der
Regelversorgung (zum Beispiel im gemeindepsychiatrischen Verbundsystem,
vgl. Horster 2008, S. 374ft.) zu etablieren und mit anderen fachlichen Perspekti-
ven zu verzahnen. Dazu erscheint es unter anderem notwendig, (inklusive)
Medienbildung und entsprechende Unterstiitzungsdienste in eine Regelforde-
rung zu iberfithren (vgl. Mayerle 2015b, S. 50, vgl. Deutscher Bundestag 2017,
S.302), weil die sporadische Forderung von modellhaften Projekten nicht ge-
eignet ist, verbindliche und verldssliche Orientierungen zu generieren. Aufler-
dem erscheint es sinnvoll, die Entwicklung dieser Hilfen zunehmend im Zu-
sammenhang mit der kommunalen Planung von inklusionsorientierten
Unterstiitzungsdiensten zu betrachten (vgl. Rohrmann, Schédler, Kempf, Ko-
nieczny & Windisch 2014). Hierbei ist es unerlésslich, dass Unterstiitzungsan-
gebote und -dienste der inklusiven Medienbildung (weiter)entwickelt werden
(vgl. Mayerle 2015a, S. 57f.). Ein konzeptioneller Vorschlag ist hier die Schaf-
fung von ,regionalen inklusiven Orten zur Weiterentwicklung der digitalisier-
ten Gesellschaft® (Freese & Mayerle 2015, S. 395), an denen Medienbildung,
politische Bildung sowie inter- und transdisziplindre Forschung stattfindet.
Diese Zentren konnten z. B. ambulante Unterstiitzungsangebote fiir Menschen
im stationdren Wohnen weiterentwickeln, wie sie vereinzelt schon existieren,
zum Beispiel im PIKSL-Labor in Diisseldorf (vgl. Mayerle 2015b, S. 50).

5.2 Potenziale einer Weiterentwicklung von fachlichen Perspektiven

In einer Sozialen Wohnverfassung vor dem Hintergrund von Digitalisierung
haben sich eine Vielzahl von Wohnungseinrichtungsgegenstinden verandert —
in kulturiiblichen Haushalten sind nicht mehr nur Computer, Smartphone oder
Tablet-PCs global vernetzt, sondern zunehmend auch weitere Gegenstinde des
Hausrats wie Kiichengerite zu finden, wenn auch die Nutzung dieser intelligen-
ten Gerdte im Vergleich zur Nutzung von Smartphones noch gering ist (vgl.
Initiative D21, S. 38). Durch die Mdglichkeit, theoretisch jederzeit mit unter-
schiedlichen Menschen iiberall auf der Welt in Kontakt treten zu kénnen, Frei-
zeit-, Konsum- und auch Beschiftigungsmoglichkeiten wahrzunehmen oder
einzukaufen, hat sich die Bedeutung der Wohnung als gebaute Umwelt sowie
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die Bedeutung von externen Faktoren im Umfeld der Wohnung wie Nachbar-
schaft, Freunde, Verwandtschaft und Einkaufsgelegenheiten mdglicherweise
stark verandert. In institutionellen Kontexten von Wohnen bedeutet dies, dass
die neuen digitalen Technologien Teilhabechancen in simtlichen Lebensberei-
chen eroffnen, die rdumlich iiber das enge Wohnumfeld und erst recht iiber ein
durch Betreuung geprigtes Umfeld im institutionellen Wohnen (vgl. Mayerle
2015b, S. 7) hinausragen. Gleichzeitig birgt die digitale Vernetzung des Woh-
nens Risiken, zum Beispiel Isolation, diskriminierende Erfahrungen, Verlet-
zungen des Datenschutzes, Suchtgefahren, Gewalt und Ausbeutung, denen
jedoch nicht mit bewahrpadagogischen Handlungskonzepten begegnet werden
darf, weil dadurch elementare Grundrechte von erwachsenen Menschen ver-
letzt wiirden, vor allem beziiglich des freien und gleichberechtigten Zugangs zu
neuen Technologien und Informationen sowie zu entsprechenden Bildungsan-
geboten (vgl. Kempf 2013, S. 17).

Padagogische Handlungskonzepte haben sich den verdnderten Leitgedan-
ken in Behindertenhilfe und Gemeindepsychiatrie (selbstbestimmte Teilhabe,
Individualisierung) und in Bezug auf die sich verandernden Moglichkeiten von
Selbst- und Peer-Sozialisation (vgl. Zinnecker 2000) vor dem Hintergrund von
Digitalisierung und Mediatisierung (vgl. Sutter 2010) zu stellen und neue fach-
liche Perspektiven einzubeziehen und neu zu entwickeln, die angemessen er-
scheinen, den neuen Anforderungen gerecht zu werden. Ein Ansatz konnte
dabei die inklusive Medienbildung sein, die den Erwerb von Medienkompetenz
(vgl. Baacke 1996) und den Zugang zu (Medien-)Bildungsoptionen und
-chancen (vgl. Jorissen & Marotzki 2009, S. 30) in den Mittelpunkt padagogi-
scher Bemithungen riickt und als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Teilhabe
begreift (vgl. Schluchter 2010, vgl. Bosse 2017, S.58f.). Bei der zukiinftigen
Weiterentwicklung medienpadagogischer Handlungskonzepte in Wohnen und
Beschiftigung ist aus meiner Sicht kiinftig noch deutlicher die sozialpiddagogi-
sche Perspektive eines gelingenden Alltags zu betonen, wonach ,Wohnen nicht
gleichzusetzen ist mit ,Training’ und ,sinngebende Beschaftigung® nicht auto-
matisch ,Tagesférderung’ bedeutet. Ein sozialpidagogisch erweitertes Hand-
lungskonzept der inklusiven Medienbildung wiirde die alltdgliche Mediennut-
zung im ,normalen‘ Alltag von Wohnen und Tagesférderung verorten und dort
Lernerfahrungen erméglichen. Jenseits von Forderpldnen und Curricula wiirde
die selbstgesteuerte und durch Padagog_innen begleitete Aneignung von Medi-
en im Mittelpunkt stehen und durch Moglichkeiten der gemeinsamen medien-
praktischen Betitigung und des Lernens von und mit Peers erginzt (vgl. Sutter
2010). Einer interdisziplindren Verschrinkung, vor allem von férder- und sozi-
alpddagogischen Sichtweisen, in einer Perspektive der inklusiven Medienbil-
dung werden hier die grofiten Chancen eingerdaumt, den aktuellen fachlichen
Anforderungen in Wohnen und Beschiftigung angemessen zu begegnen.
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5.3 Potenziale der Forschung

Neben einer Grundlagenforschung in Erziehungswissenschaft und Sozialwis-
senschaften, die danach fragt, ,wie gesellschaftliche Teilnahme an und Teilhabe
in digitalen Rdumen [...] zu konzeptualisieren und zu analysieren sind“ (Ver-
stindig et al. 2016, S. 53) bzw. Fragen ,.im Kontext der Inklusion UBER Medien
und der medialen Zuginglichkeit“ (Bosse 2017, S. 62) stellt, ist unter der Per-
spektive von inklusiver Medienbildung eine anwendungsbezogene Praxisfor-
schung von Noéten, welche die Teilhabemdoglichkeiten in digitalen Rdumen von
Bewohner_innen stationdrer Wohnformen in den Blick nimmt und Prozesse
der (kommunalen) Planung und Entwicklung von Angebotsstrukturen und die
Entwicklung von Einrichtungsformen, Unterstiitzungsdiensten und péadagogi-
schen Handlungskonzepten vor einem fachwissenschaftlichen Hintergrund
begleitet und evaluiert. Und schliefSlich gehort zu den Potenzialen der For-
schung ,eine tiefergehende theoretische Fundierung der Schnittmenge zwi-
schen Medienpddagogik, sozialer Arbeit und Sonderpadagogik® (Bosse 2017,
S. 63), die in der Lage ist, einen eigenstindigen fachwissenschaftlichen Hinter-
grund zu bilden.
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Berufsfeld Kulturelle Bildung

Melanie Schaumburg

Seit der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Natio-
nen prégt der Begriff der Inklusion die deutsche Bildungslandschaft. Auch die
Kulturelle (Medien-)Bildung setzt sich unldngst mit diesem Thema in Theorie
und Praxis auseinander. Es geht dabei um das Recht der uneingeschrinkten
Teilhabe an Kultur und Bildung. Daraus ergibt sich die zentrale Frage, wie
Bildungsangebote, auch im Rahmen von kultureller Medienbildung, menschen-
rechtsbasiert entwickelt und umgesetzt werden konnen. Dieser Beitrag befasst
sich nach einer grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Begriff der kultu-
rellen Bildung insbesondere mit den Anforderungen, die sich durch das Leit-
prinzip der Inklusion ergeben.

1 Zum Begriff der kulturellen Bildung

Der Begriff der kulturellen Bildung wurde 1968 durch die Umbenennung der
Bundesvereinigung Musische Bildung in Bundesvereinigung Kulturelle Jugend-
bildung eingefiihrt. Der Begriff der musischen Bildung war aufgrund der Kritik
der Frankfurter Schule ins Abseits geraten und man bendétigte einen neuen
Begriff, um Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene mit neuen Konzepten
anzusprechen (vgl. Fuchs 2009, S. 14, Wolf 2015). Bis heute hat sich kulturelle
Bildung fiir die Auseinandersetzung und Erschliefung der Welt mit und durch
Kunst und Kultur weitestgehend durchgesetzt, wenngleich auch Begriffe wie
Jugendkulturarbeit oder dsthetische Bildung Verwendung finden. Kultur wird
in diesem Begriffspaar sehr weit gefasst. Er beinhaltet vom Menschen Hervor-
gebrachtes — dazu gehoren Sprache, Rituale, Werte und Normen genauso wie
die Art, wie wir uns kleiden, wie wir essen sowie kulturell-dsthetische Artefakte,
die eine Kultur hervorbringt wie z. B. Gemalde oder Musikinstrumente. Es geht
sowohl um die schonen Kiinste als auch um Lebensart, daher kann Kultur als
ein ,Ensemble symbolischer Ordnungen und materieller Praktiken“ (Ehren-
speck 2010, S. 203) verstanden werden, die fiir die eigene Kultur einen Orientie-
rungsrahmen bieten, aber auch Abgrenzung zu anderen Kulturen bedeuten.
Bildung, als zweiter Begriff innerhalb dieses Begriffspaares, wird in diesem
Kontext als ein Prozess der Personlichkeits- und Selbstbildung verstanden, der
sich in der Auseinandersetzung und Aneignung mit ,,Objektivationen bisheri-
ger menschlicher Kulturtatigkeiten® (Klatki 2007, S. 21) vollzieht.
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In diesem Sinne versteht sich kulturelle Bildung als Bestandteil der Allge-
meinbildung (Zacharias 2001, S. 20) die jedem Menschen die Moglichkeit er-
offnet ,,sich zu entfalten, an der Gesellschaft teilzuhaben und die Zukunft aktiv
mitzugestalten (BKJ 2011, S. 8). Kulturelle Bildung unterscheidet sich nicht in
ihren Zielen von anderen Formen der Allgemeinbildung, sondern nur in der
Auswabhl verschiedenster kulturpadagogischer Methoden aus den Bereichen der
traditionellen Kiinste sowie der Spiel-, Museum- und Medienpidagogik (Fuchs
2010, S. 391). Ein Schwerpunkt der padagogischen Praxis liegt insbesondere in
der auflerschulischen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Als Aufgabe der
Kinder- und Jugendhilfe ist die kulturelle Bildung im KJHG § 11 (3) seit 1991
gesetzlich verankert. In den Richtlinien des Kinder- und Jugendplans (KJP) des
Bundes heift es, dass Angebote der kulturellen Bildung die individuelle asthe-
tisch-kulturelle Praxis férdert und Kinder und Jugendliche dazu beféhigt wer-
den, sich die Welt iiber Kunst und Kultur differenziert zu erschlieflen. Mit
Angeboten soll die gesellschaftliche Teilhabe genauso wie personale, soziale
und methodische Kompetenzen gefordert werden (BMFSFJ 2016, S. 813). Das
Praxisfeld eroffnet hierfiir 4sthetische Erfahrungsrdume, in denen sich Men-
schen jeden Alters, aber Kinder und Jugendliche im Speziellen, mit sich und der
Welt im Kontext von Kultur auseinandersetzen konnen.

2 Kulturelle Medienbildung

Spielen Medien im Rahmen kultureller Bildung eine wesentliche Rolle, so kann
von kultureller Medienbildung gesprochen werden. Der Begriff Medienbildung
verdeutlicht, dass die Aufgabe der Medienpadagogik nicht auf die Vermittlung
von formalen Fahigkeiten und Fertigkeiten zur instrumentellen und kognitiven
Bewiltigung im Umgang mit Medien, im Sinne von Bedienkompetenzen, ver-
kiirzt werden kann. Vielmehr geht es um Lebenskompetenz, Lebensbewdlti-
gung und Teilhabe in einer mediatisierten Welt (Hiither & Podehl 2005, S. 42).
Die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen ist in besonderem Mafle von
Mediatisierung geprégt, denn sie gehdren zu den early adopters des Medienzeit-
alters (Moser 2010, S. 140). Auch die Studien des Medienpadagogischen For-
schungsverbunds Stidwest belegen, dass die mediale Ausstattung von Familien
als auch der Geritebesitz der Jugendlichen selbst, sehr hoch ist (vgl. JIM-
Studien, FIM-Studie). Als taglicher Begleiter gehort das Smartphone bei 97 %
der Jugendlichen zum Standard (mpfs 2017, S. 8). Aber auch schon Kinder im
Kita-Alter wischen, knipsen und schauen Videos mit mobilen Endgeriten (vgl.
BLIKK Medienstudie 2017). Die hohe Ausstattung sowie die vielfaltigen An-
wendungspraxen priagen die Kommunikation und damit auch Sozialisation und
Enkulturation von Kindern und Jugendlichen. Durch die tagtigliche und
selbstverstindliche Nutzung von Smartphone, Computer und Internet erwer-
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ben sie schon ein Vielfaches an Medienkompetenz. Diese Vorerfahrungen wer-
den im Rahmen von Medienbildungsangeboten aufgegriffen und die Vertiefung
sowie die Erweiterung von Medienkompetenz initiiert (Moser 2010, S. 279).

Im Bereich der kulturellen Bildung kann dies auf zwei Ebenen stattfinden.
Zum einen ganz explizit in Form von Medienpadagogik, die im Rahmen medi-
enpddagogischer Angebote Bildungsprozesse ermdglicht. In der Medienpida-
gogik haben sich dafiir insbesondere handlungsorientierte und aktivierende
Settings bewihrt, allen voran die Methode der Aktiven Medienarbeit, die viel-
fach als Kénigsweg der Medienpadagogik bezeichnet wird. In handlungsorien-
tierten Projekten eroffnet sich die Moglichkeit, eigene Medienprodukte zu
erstellen und sich wihrend des produktiven Prozesses mit medialen Ausdrucks-
formen, Medienkritik und Mediengestaltung auseinanderzusetzen. Eigene
Weltsichten konnen artikuliert, reflektiert und durch das mediale Produkt der
Offentlichkeit zuginglich gemacht werden. Dadurch koénnen sich insbesondere
soziale und kommunikative Kompetenzen entfalten (Niesyto 2010, S. 397). Die
Produkte, die innerhalb von Medienprojekten entstehen, sind vielfaltig und
reichen von Portraitfotografien iiber Videos bis hin zu selbst programmierten
Computerspielen. Den Teilnehmenden werden in diesen Projekten Freiraume
geboten, um Medien fiir sich zu nutzen, Inhalte und Vorlagen aufzugreifen aber
auch eigene Gestaltungen zu erproben. Das globale Ziel dieser handlungsorien-
tierten Praxis ist, Kinder und Jugendliche fiir ein gelingendes und souverénes
Leben in einer Medienkultur stark zu machen (Demmler 2017, S. 17) und ihnen
dafiir die benotigten Kompetenzen mit auf den Weg zu geben. Im Zentrum
stehen dabei die Heranwachsenden mit ihren Interessen, Themen und Lebens-
lagen. Thre Alltagserfahrungen und medialen Handlungspraxen werden aufge-
griffen und zum Gegenstand des Prozesses gemacht.

Neben den expliziten medienpddagogischen Angeboten kann kulturelle
Medienbildung auch in interdiszipliniren Projekten umgesetzt werden. In
diesen Projekten konnen unter Einbeziehung digitaler Medien neue kiinstleri-
sche Ausdrucksformen entstehen. In der Studie Sind wir on - Digitale Medien
in der Kulturellen Bildung, in der Einrichtungen der Kulturellen Kinder- und
Jugendbildung befragt wurden, gaben 63,6 % der Befragten an, interdisziplindre
Angebote umzusetzen (2010, S. 13). Insbesondere der Bereich Tanz bedient sich
medialer Elemente, um beispielsweise mit Hilfe von Videoinstallationen Biih-
nenbilder entstehen zu lassen. Es werden aber auch Tanzvideos gedreht oder
die Tanzer*Innen agieren mit Bild und Ton auf der Bithne (KJF 2010, S. 14).

Die Ausfithrungen zeigen, dass kulturelle Medienbildung ein weites Feld
darstellt, das verschiedenste Handlungsfelder, Kiinste und Padagogiken vereint.
Dadurch wird dieses Feld auch von unterschiedlichsten Akteuren bespielt, dazu
gehoren Medienpiddagog*Innen, Sozialpadagog*Innen, Kulturpidagog*Innen,
aber auch Kiinstler*Innen und Kulturschaffende. Auch in der Schule ist kultu-
relle Bildung durch den Ausbau der Ganztagsbetreuung und der damit einher-
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gehenden Kooperationen von Schule mit auflerschulischer Kinder- und Ju-
gendbildung ein Thema.

Alle Angebote und Initiativen haben zum Ziel, Bildungspotenziale medialer
Artikulations- und Partizipationsfelder in unterschiedlichen medialen Berei-
chen und auf verschiedenen Komplexititsebenen zu erschlieflen (Jorissen &
Marotzki 2010, S. 436).

3 Kulturelle Medienbildung im Horizont von Inklusion

Das Recht auf Bildung sowie das Recht auf Teilhabe am kulturellen Leben der
Gemeinschaft sind Bestandteil der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte.
Seit deren Formulierung im Jahr 1948 wurden zahlreiche weitere Konventionen
und Pakte erarbeitet, in denen sich diese Rechte wiederfinden und die fiir be-
stimmte Gruppen spezifiziert wurden. Hierzu gehoren beispielsweise die Kinder-
rechtskonvention (Artikel 29 und 31), die Frauenrechtskonvention (Artikel 3, 10
und 13) sowie die Behindertenrechtskonvention (Artikel 24 und 30). Zur Umset-
zung des Rechts auf kulturelle Teilhabe spielt (kulturelle) Bildung eine besondere
Rolle, denn sie kann als Voraussetzung fiir eine Teilhabe an Kunst und Kultur
verstanden werden (Fuchs 2008, S. 69). Teilhabe an Bildung ist der Dreh- und
Angelpunkt fiir kulturelle Teilhabe. Im Jahr 1990 wurde auf der ersten Weltkon-
ferenz zum Thema ,,Bildung fiir alle“ der universelle Zugang zu Bildung fiir alle
Kinder, Jugendliche und Erwachsene, sowie die Forderung von Gerechtigkeit von
den teilnehmenden Staaten als Ziel formuliert. Dies bedeutet, dass zum einen
Barrieren identifiziert werden miissen, die sich Menschen beim diskriminie-
rungsfreien Zugang zur Bildung stellen ebenso wie Ressourcen zu identifizieren,
um Barrieren abzubauen (UNESCO 2009, S. 8). Dieser Prozess kann mit dem
Begriff der Inklusion beschrieben werden. Es geht dabei nicht explizit um die
Teilhabe bzw. Inklusion von Menschen mit Behinderung, wie haufig verkiirzt
dargestellt wird. Inklusion kann vielmehr als Strategie zur Umsetzung von Men-
schenrechten verstanden werden (Gummich & Hinz 2017, S. 16). Um in diesem
Sinne Bildung fiir alle zu ermdglichen, muss sich auch die kulturelle Medienbil-
dung fragen, an welchen Stellen sie diskriminiert, Zugénge nicht ermdglicht oder
nicht die notwendigen Ressourcen aufbringt, um diese Barrieren aus dem Weg zu
rdumen und menschenrechtsbasierte Angebote zu realisieren.

Um Bildungsangebote dahingehend zu analysieren und reflektieren kann
das so genannte 4A-Schema, entwickelt vom Sozialpaktausschuss (Committee
on Economic, Social and Cultural Rights — CESCR) der Vereinten Nationen,
herangezogen werden (UN - CESCR 1999). Demnach umfasst das Recht auf
Bildung vier empirisch iiberpriifbare Bestandteile: Availability (Verfiigbarkeit),
Accessibility (Zuganglichkeit), Acceptability (Annehmbarkeit) und Adaptabili-
ty (Adaptierbarkeit).
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Availability meint, dass Bildungseinrichtungen und -angebote in ausrei-
chendem Maf3 zur Verfiigung stehen, genauso wie die Ressourcen, die zur Um-
setzung von Angeboten benotigt werden. Fiir die kulturelle Medienbildung
bedeutet dies, dass auch sie als Angebot der Allgemeinbildung fiir alle mit den
verfiigbaren Ressourcen verfiigbar sein muss. Uber die Ausgestaltung und Fiille
an Angeboten in der Kulturellen Medienbildung gibt es bisher kaum erhobenen
Daten, aber einige regionale Studien verweisen darauf, dass nur begrenzte Res-
sourcen zur Verfiigung stehen und die medienpiddagogische Arbeit nur unzu-
reichend abgedeckt werden kann (vgl. LAG Medien MP 2017) Hier wire ein
flachendeckender Ausbau, wie von vielen Initiativen gefordert, ein erster
Schritt.

Des Weiteren unterliegen Bildungsangebote der Bedingung der Zuging-
lichkeit (Accessibility), d.h. dass der Zugang diskriminierungsfrei, physisch
und 6konomisch ermoglicht werden muss. Niemand darf aufgrund von sozia-
len, ethnischen, soziookonomischen oder anderen Griinden ausgeschlossen
werden. Es sollte beim Zugang genauso auf barrierefreie Veranstaltungsorte
geachtet werden, wie auf geringe Kosten, denn kulturelle Medienbildung sollte
fiir jeden erschwinglich sein. Ketzer und Bohmig weisen darauf hin, dass gerade
die Barrierefreiheit von Raumen vielfach ein Problem darstellt. So sei beim Bau
von beispielsweise Jugendzentren die Teilhabe von Heranwachsenden mit Be-
hinderung nicht bedacht worden, daher weisen viele Einrichtungen Mingel auf
(2012, 8. 1).

Weiterhin muss auf die Annehmbarkeit (Acceptability) geachtet werden,
d.h. das Methodik und Didaktik sowie auch die Inhalte an die Bediirfnisse und
Lebenslagen der Lernenden angepasst sein miissen (d.h. relevant, kulturell
angemessen und von guter Qualitdt). Die handlungsorientierten Angebote der
kulturellen Medienbildung bieten methodisch eine geeignete Grundlage fiir die
Arbeit in heterogenen Gruppen. Unterschiedlichste Aufgaben miissen zur Rea-
lisierung der Produkte erledigt werden, so dass sich jede(r) mit seinen Interes-
sen und Begabungen einbringen kann. Dabei werden die Lebenslagen und
Wahlthemen der Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt. Um Qualitit zu
gewihrleisten, miissten zu allererst die notwendigen Ressourcen zur Verfiigung
stehen, dazu gehoren assistive Technologien aber auch geschultes Personal,
dass sowohl Medienbildungsprozesse initiieren kann, dabei aber auch unter-
schiedliche Diversitatsdimensionen und damit einhergehende Diskriminierun-
gen im Blick hat. Um fachliche und zeitgemifle Standards sicherzustellen ist
eine Professionalisierung der Medienpadagogik unerlasslich (Pottinger 2013,
S. 105).

Als letzten Punkt wird die Adaptability (Adaptierbarkeit) genannt. Dem-
nach miissen Bildungsangebote flexibel gestaltet sein, d. h. dass sie sich an die
gesellschaftlichen Veranderungen sowie an den Bediirfnissen der Lernenden
mit ihren verschiedenen sozialen, 6konomischen und kulturellen Hintergriin-
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den anpassen. Wesentliche Veridnderungen gehen derzeit mit der Digitalisie-
rung und Vernetzung einher, die mit Schlagwortern wie Industrie 4.0 oder
Internet der Dinge beschrieben wird. Diese Veranderungen werden in den
néchsten Jahrzehnten mafgeblich auch Kunst und Kultur prégen. Es wird da-
her die Herausforderung der Zukunft, diese Entwicklungen im Blick zu haben
und unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse der Lernenden darauf addquat mit
neuen Ideen und Projekten zu reagieren

Ausblick

Die Medienpéddagogik hat schon immer zum Ziel ,allen gleichermafien Medi-
ennutzung zu ermoglichen, Medienkompetenz in allen rdaumlichen, sozialen
und generativen Bereichen zu verankern, soziale und politische Teilhabe fiir alle
zu ermoglichen® (Bosse & Jacklein-Kreis 2012, S. 8). Trotzdem ist die Inklusion
innerhalb der kulturellen Medienbildung noch ein recht junges Thema, das erst
durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention an Beachtung
fand. Erste theoretische Auseinandersetzungen haben in den letzten Jahren
stattgefunden, wenngleich auch hiufig nur eine Diversitidtsdimension beriick-
sichtigt wurde. In der Praxis haben sich viele Pddagog*Innen auf den Weg ge-
macht, um Inklusion in der medienpddagogischen Bildung umzusetzen, wie die
vielfaltigen Projektbeschreibungen auf der Webseite www.inklusive-medien
arbeit.de der Landesarbeitsgemeinschaft lokale Medienarbeit NRW belegen.
Dies sollte von Wissenschaft und Forschung aufgegriffen werden, um Praxis-
forschung zu betreiben und systematisch Gelingensfaktoren fiir die inklusive
Medienbildung herauszuarbeiten. Einer der Bezugspunkte hierfiir konnte das
4A-Schema der UN darstellen. Eine solche gestaltungsorientierte Forschung, in
der praxis- und theoriegeleitete Entwicklung von Konzepten fiir medienpéda-
gogisches Handeln zentral ist, kann einen wichtigen Baustein zur Professionali-
sierung von inklusiver Medienbildung beitragen (Knaus, Meister & Tulodzieki
2017, S. 14).
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Berufsfeld Erwachsenen- und
Seniorenbildung

Kristin Sonnenberg

Erwachsenenbildung kann einen Beitrag zur sozialen Inklusion leisten. Dies soll
der vorliegende Beitrag am Beispiel der Themenfelder Medienbildung und
Inklusion zeigen.

Es liegen derzeit keine Standards fiir inklusive Erwachsenenbildung vor. Ei-
ne Modifikation des Index fiir Inklusion steht noch aus und Studien in dem
Bereich sind selten (Sonnenberg & Arlabosse 2014, S. 64.). Dennoch ergeben
sich klare Anforderungen aus der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK). Hier heifit es, Bildung solle als lebenslanger Prozess auf allen Ebenen des
Bildungssystems stattfinden und damit explizit auch in der Erwachsenenbil-
dung (Artikel 24 UN-BRK). Fiir die Ausgestaltung von Bildungsprozessen sol-
len ,ergdnzende Formen, Mittel und Formate der Kommunikation sowie pada-
gogische Verfahren und Materialien® (Abs. 4) zur Unterstiitzung vorgehalten
werden. Zudem ist ein ,gleichberechtigter Zugang“ (Abs. 5) fiir alle zu gewahr-
leisten.

Ob die Erwachsenenbildung dies leisten kann, soll im Folgenden {iber einen
Einblick in die Theorie und Praxis iiberpriift werden. U.a. am Beispiel der Rolle
der Medienbildung bei der Entwicklung einer inklusiven Erwachsenenbildung.
AbschliefSend wird der Zusammenhang von Inklusion und Medienbildung vor
dem Hintergrund der Bedeutung von Bildung als Faktor zur Vermeidung von
Exklusion diskutiert.

1 Erwachsenenbildung

Der Bereich der Erwachsenenbildung als Teil Lebenslangen Lernens ,,[...] zielt
auf die lange Erhaltung der Beschiftigungsfahigkeit, die Selbstentfaltung der
Personlichkeit und die Behauptung der Selbststidndigkeit bis in das hohe Alter.”
(Tippelt & Schmidt 2009, S. 205). Bereits 1960 entsteht als vierte offizielle Bil-
dungsséule der Bereich der Erwachsenenbildung. Es heifit: ,,Gebildet wird jeder,
der in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Welt und die Gesellschaft
zu verstehen und diesem Verstindnis gemif8 zu handeln.“ (Deutscher Aus-
schuss 1960, S. 20, zitiert nach Schlummer 2012, S. 82). Gebildet wird jeder -
dieser Anspruch ist nicht fiir einen bestimmten Personenkreis ausgelegt, son-
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dern fiir alle. Er fokussiert die Entwicklungsfahigkeit des Menschen im Verlauf
seines Lebens.

Bildungsprozesse von Erwachsenen koénnen als ,,[...] Auseinandersetzung
mit Personen und Themen in sozialen Situationen der Begegnung® (Sonnen-
berg 2017, S. 16) beschrieben werden. Dies umfasst insbesondere die soziale
und kulturelle Teilhabe und eine Anerkennung des Menschen als Subjekt im
Lernprozess. Dieser Subjektstatus ermoglicht die besondere Stellung des Indivi-
duums als aktiver Part in der Erwachsenenbildung und stellt hohe Anforderun-
gen an die didaktische Planung. Die Idee inklusiver Bildungsprozesse in der
Erwachsenenbildung griindet auf der Annahme, dass Bildung und Teilhabe in
direktem Zusammenhang stehen, sich wechselseitig beeinflussen und somit
soziale Inklusion ermdglichen (Fornefeld 2012). Ein entsprechender Ausschluss
der Teilhabe an Bildungsmoglichkeiten verhindert demnach Mitwirkung an
gesellschaftlichen und sozialen Zusammenhangen. Voraussetzungen fiir eine
Offnung von Bildungsprozessen sind Lernorte, die als Orte der Begegnung
gestaltet sind und Raum fiir Interaktion in wechselseitigem Respekt und Aner-
kennung der Subjekte fiireinander 6ffnen, um somit soziale Inklusion zu er-
moglichen. Dies kann erreicht werden durch eine methodisch-didaktische
Handlungsorientierung, die Aspekte von Begegnung, Verstindigung und Be-
ziehungsgestaltung umfasst.

1.1 Inklusive Erwachsenenbildung

Die Frage nach einem inklusiven Anspruch an Angeboten der Erwachsenenbil-
dung kann tiber eine Analyse der Teilnehmer_innen erfolgen oder iiber eine
Priifung der Angebote. Nehmen beispielsweise Menschen mit Behinderungen
an Kursen der o6ffentlichen Erwachsenenbildung der Volkshochschulen teil?
Gibt es Angebote fiir heterogene Gruppen? Sind die Zugénge entsprechend
niedrigschwellig? Es liegt hierzu wenig statistisches Material vor. Dem Teilhab-
ebericht der Bundesregierung (2013) kann entnommen werden, dass 7 % der
Teilnehmer_innen an beruflicher und allgemeiner Weiterbildung zu der Grup-
pe »Menschen mit anerkannter Behinderung in Privathaushalten® gehoren
(BMAS 2013, S. 122). Dieser Anteil ist sehr gering, hinzu kommt, dass Men-
schen mit Behinderungen an anderen Wohnorten in der Statistik nicht erfasst
wurden (vgl. Sonnenberg 2017, S. 69f.). 2016 ist weiterhin unklar, wie viele
Kurse und Angebote speziell fiir Erwachsene mit Beeintrichtigungen, wie viele
inklusiv gestaltete Angebote es gibt und wie viele Menschen mit Behinderungen
daran teilnehmen, da derzeit ,,[...] weder die Anzahl und Inhalte dieser Ange-
bote noch ihre Inanspruchnahme durch Menschen mit Beeintrichtigungen
statistisch erfasst [werden].“ (BMAS 2016, S. 151). Eine Studie zur Barrierefrei-
heit 2012 zeigte, dass ,,Menschen mit Beeintrdchtigungen in Einrichtungen der
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Erwachsenenbildung unterreprisentiert sind“ (Koscheck/Weiland/Ditschek
2012 in ebd.). Menschen mit Lernschwierigkeiten haben in ihrem Wohnraum
deutlich seltener Zugang zum Internet (Bosse & Hasebrink 2016, S. 100): ,,Fiir
die Nutzung des Internets lassen sich erhebliche Unterschiede konstatieren. Es
wird von einigen Gruppen mit Beeintrichtigungen weniger genutzt als in der
Gesamtbevolkerung. Besonders grof3e Differenzen wurden fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten festgestellt (ebd., S. 9). Das bedeutet, dass diese Zielgrup-
pe zu den digital abgehéngten Personen gezéhlt werden kann, da hier die Un-
gleichheit bereits im Zugang zu digitalen Medien besonders grof§ ist.

Einen moglichen Zusammenhang von fehlender Medienkompetenz und
Einschrinkungen der gesellschaftlichen Teilhabe benennt die Enquéte-Kom-
mission Internet und Digitale Gesellschaft: ,Fehlende Medienkompetenz kann
sich aber ebenso ganz konkret auf die gesellschaftliche Teilhabe, die Bildung
und den sozialen Aufstieg auswirken® (Deutscher Bundestag 2011, S. 13). Bil-
dungsangebote sollen Bedarfe von Menschen mit Behinderungen berticksichti-
gen, sowohl bei dem Einsatz technischer Hilfsmittel als auch auf die metho-
disch-didaktische Konzeptionierung (vgl. ebd., S. 26f.). Artikel 9 Abs. 2g fordert
den ,,Zugang von Menschen mit Behinderungen zu den neuen Informations-
und Kommunikationstechnologien und -systemen, einschliellich des Internets,
zu fordern®. Fiir die Akteure im Bereich der Erwachsenenbildung bedeutet dies
eine konkrete Aufforderung, sich weiter mit der Frage nach Zugingen, z. B.
Internetseiten in Leichter Sprache und dem Aufbau von Medienkompetenz
auseinanderzusetzen und einen Informationsfluss tiber Angebote zu initiieren.

In der Praxis arbeiten einzelne Triger der Behindertenhilfe, wie z. B. Ein-
richtungen der Lebenshilfe, mit der VHS als Bildungstriger zusammen. Seit
2009 bietet z. B. die Volkshochschule Berlin Mitte in Zusammenarbeit mit der
Lebenshilfe Bildung gGmbH Kurse in Leichter Sprache an. Sie berichten hierzu:
»Das Interesse ist grof3, insbesondere von Menschen mit Lernschwierigkeiten.*
(vgl. Lebenshilfe Berlin o.]., 0. S.). Um Teilhabechancen durch Bildung syste-
matisch zu fordern entwickelte die Lebenshilfe Bildung in Kooperation mit den
zwolf Berliner Volkshochschulen (VHS) ein Projekt im Bereich Inklusion, das
seit November 2013 fiir drei Jahre von der Aktion Mensch gefordert wurde. Das
Projekt ERW-IN (Erwachsenenbildung inklusiv) ,,[...] soll Kurse in Leichter
Sprache und langsamem Lerntempo organisieren, bewerben und evaluieren.”
(ebd., 0.S.). Leichte Sprache erméglicht einen barrierearmen Zugang fiir Men-
schen mit kognitiven Beeintrachtigungen und Lernschwierigkeiten.

1.2 Zur Situation von Senior_innen

Die Gruppe der Senior_innen ist eine Zielgruppe der Erwachsenenbildung. Fiir
sie gilt, dass ein verhinderter Zugang zu Bildung als Exklusionsrisiko beschrie-
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ben werden kann, da mit dem Vorenthalten von Ressourcen, wie z. B. Angebote
der Erwachsenenbildung, ein individueller sozialer Riickzug aus gesellschaftli-
chen Beziigen verbunden sein kann (Friebe 2010, S. 141). Friebe kommt zu dem
Schluss, dass Weiterbildung alleine nur eingeschrankt einen Beitrag zur Inklu-
sion dlterer Menschen leisten kann: ,,Im Zusammenspiel mit anderen sozialen
und politischen Mafinahmen kann sie aber prinzipiell das Individuum und die
gesellschaftlichen Akteure bei der Gestaltung der Lebenssituation unterstiit-
zen.“ (Friebe 2010, S. 175). Auf dem Weg zu einer inklusiven Erwachsenenbil-
dung ist somit die Kooperation unterschiedlicher Akteure und eine staatlich-
sozialpolitische Unterstiitzung notwendig.

2 Die Rolle der Medienbildung bei der Entwicklung einer
inklusiven Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildung ermoglicht Teilhabe. Medienbildung kann ein Schliissel
dazu sein. Im Kontext einer zunehmenden Mediatisierung und Digitalisierung
der Gesellschaft wird von dem Begrift der ,,E-Inclusion® gesprochen. Dieser
umfasst eine digitale Grundbildung und die Unterstiitzung von Bildungspro-
zessen durch Computer und Internet z. B. fiir funktionale Analphabeten und
Bildungsbenachteiligte sowie den Einsatz von Computer und Internet zur Be-
teiligung von digitalen Analphabeten in inklusiven Lernarrangements: ,Fiir
Menschen mit Behinderung kann der Computer ein Werkzeug sein, das ihnen
hilft, bestimmte Beeintrachtigungen auszugleichen.“ (Ditschek 2013, S. 216).!

Eine mogliche Form der Umsetzung ist die sogenannte offene Werkstatt,
die auf wechselseitiger Unterstiitzung und konsequenter Beteiligung aller am
Lernprozess basiert. Ein Lernort konnten Werkstitten fiir behinderte Men-
schen sein. Diese Angebotekonnten u. a. dltere Menschen mit und ohne Behin-
derung, Menschen mit Lernschwierigkeiten oder psychischen Erkrankungen
sowie funktionale Analphabeten nutzen (ebd., S. 218).

Im Bereich der inklusiven Medienpraxis in der Erwachsenenbildung liegt
inzwischen Material in folgenden Bereichen vor (vgl. Ditschek 2013, S. 221ff.):
E-Learning - Kriterien (mmb 2011), Blended-Learning Konzepte, Peer-to-
Peer-Learning, Fernlernen in virtuellen Rdumen, Lernspiele -, game based
learning, das Lernarrangement Webquest und z. B. die Veroffentlichung hand-

1 So konnen z. B. Menschen mit Sehbeeintrachtigungen (grofle Schrift, Vorlesen), Sprachbeein-
trachtigungen und Mobilitdtseinschrankungen an virtuellen Welten teilhaben (PC, Laptop,
Smartphone, Tablet), sich beteiligen und auch die Sprachunkundigen sich unterstiitzt durch
Symbole einklicken. Menschen mit Behinderungen, die zu den digital natives gehoren, sind
NutznieBer der digitalen Entwicklung. ,Menschen, die nicht zu den digital natives gehoren,
brauchen dagegen Assistenz und padagogische Begleitung bei ihren jeweils sehr individuell
verschiedenen Vorhaben zur Nutzung von Computer und Internet.” (ebd., S. 217).
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lungsorientierte Medienarbeit — Leitlinien fiir Medienprojekte (Schaumburg
2010). Zentral bei allen Angeboten ist die Beteiligung der jeweiligen Zielgrup-
pen bei der Entwicklung von Konzeptionen.

Senioren_innenbildung als Exkurs

Den Bereich der Seniorenbildung im Kontext digitaler Medien untersuchte z. B.
die Studie ,, Digital mobil im Alter — Tablet PC’s fiir Seniorinnen und Senioren®.
Sie wurde von 05/2016 bis 05/2017 in 30 Senioreneinrichtungen in vier Stidten
durchgefiihrt. Ziel der Studie was es sowohl ,,[...] Chancen als auch Hindernis-
se zu ermitteln, die sich fiir Senioren bei der Nutzung von digitalen Medien
auftun.“ (Stiftung Digitale Chancen & Telefénica Deutschland Holding AG
2017, S. 10).Die Ergebnisse zeigten: ,Fiir die Nutzung des Internets ist nicht
allein das Alter entscheidend. Wichtig sind beispielsweise auch der Grad der
Mobilitit und die sozialen Kontakte.“ (ebd., S. 3). Hinzu komme Selbstvertrau-
en im Umgang mit dem Internet, welche die digitale Kompetenz ergénzt sowie
eine Orientierung der Angebote an den Erwartungen und den Lebenswirklich-
keiten der Senior_innen. Fiir die konkrete Anwendung zeigte sich, dass Mobile
Technologien, wie beispielsweise Navigationsanwendungen fiir Tablet PCs, die
Mobilitdt von Senior_innen verbessern konnen und somit eine aktive Teilhabe
am Leben unterstiitzen.

Wie auch in der EdAge Studie dargestellt, wird es eine Herausforderung fiir
die Anbieter von Erwachsenenbildungsangeboten im formalen, non-formalen
und informellen Bereichen sein, die heterogenen Erwartungen, Motivationen
und Interessen élterer Teilnehmer_innen zu beriicksichtigen und zugleich ein
Mehr an Angeboten vorzuhalten, wenn die Gruppe der jetzt 40-50-Jdhrigen die
Nacherwerbsphase erreicht. ,,Fiir die Erwachsenenbildung ergibt sich daraus,
dass diese Jahrgénge eine besonders grofle Zielgruppe darstellen, die bildungs-
aktiv ist und den Grundgedanken des Lebenslangen Lernens verinnerlicht hat.*
(Tippelt & Schmidt 2009, S. 202). Es wird eine Kooperation zwischen Bildungs-
einrichtungen, Betrieben, Sozialdiensten und medizinischen Diensten anzu-
streben sein (ebd., S. 206).

3 Notwendigkeit und Bedeutung der Medienbildung als
Beitrag zu sozialer Inklusion

Erwachsene haben fortwéhrend die Moglichkeit des Lebenslangen Lernens und
nehmen diese in Form von Angeboten der Erwachsenenbildung wahr. Da Wei-
terbildung als ein entscheidender Indikator zur Vermeidung sozialer Exklusion
gesehen werden (Friebe 2010, S. 151), bietet sich das Feld der Erwachsenenbil-
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dung an fir die Einfihrung inklusiver Strukturen und Prozesse. Aufgrund
seiner Verortung im non-formalen Bereich mit dem Prinzip der Freiwilligkeit
und seiner Zielsetzung Bildung fiir alle anzubieten, miissten hier gemaf3 Art. 24
UN-BRK Formate und Zuginge verindert werden. Erschwert wird die Umset-
zung bei nicht-6ffentlichen Tragern. Eine Selbstverpflichtung an beispielsweise
einem Index fiir Inklusion fiir die Erwachsenenbildung wire die Vorausset-
zung, sich einen neuen Markt von Teilnehmenden zu erschlielen.

Anspruchsvoll bleibt die Aufgabe an Fortbilder_innen, da diese padago-
gisch-didaktische Kenntnisse fiir den Umgang mit heterogenen Gruppen mit-
bringen miissen, was sich tiber interdisziplindre Teams losen lassen konnte und
uber die Einbeziehung von Zielgruppen mit besonderen Bediirfnissen in der
Rolle von Mediator_innen, Berater_innen und Fortbildner_innen. Bausteine
inklusiver Lehr-Lernarrangements in der Erwachsenenbildung sind neben
passender Ausstattung und strukturellen Rahmenbedingungen, vor allem die
Zuginglichkeit und konzeptionelle Ausgestaltung einer Methodik-Didaktik mit
Partizipationsmoglichkeiten, Wahlmoglichkeiten und offenen Formaten (Son-
nenberg 2017, S. 1571f.).

Es werden Fortbildner_innen gebraucht, die bereit sind dies alles umzuset-
zen, denn fiir eine erfolgreiche Umsetzung ist die Person der Lehrenden und
deren Haltung im Bildungsprozess zentral (vgl. auch Schweizer & Horn 2014,
Furrer 2013).

Sinnvoll ist des Weiteren eine Vernetzung von Institutionen aus der Le-
benswelt von Menschen mit Beeintrichtigungen sowie die Schulung von betei-
ligten Assistent_innen (Bosse 2015, S. 21).

Eines der wenigen Projekte, die inklusive Erwachsenenbildung realisiert hat
und die Themen Medienbildung und Menschen mit geistigen Behinderungen
zusammenbringt ist PIKSL, eine Organisation, die digitale Barrieren abbauen
und Komplexitit im Alltag verringern will. PIKSL nutzt die Fihigkeit von Men-
schen mit und ohne Behinderung, um Produkte und Dienstleistungen fiir alle
Menschen zu entwickeln. So werden beispielsweise Computerkurse fiir Seni-
or_innen gemeindenah von Fortbildner_innen mit Behinderung angeboten.?

In Zeiten der Digitalisierung stellt Medienbildung und damit verbunden
Medienkompetenz einen Schliissel zur Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen
dar. Altere Menschen, Menschen mit Behinderungen oder auch Menschen mit
Migrationserfahrungen gehéren tendenziell zu Zielgruppen, die vom Aus-
schluss an Bildungsprozessen bedroht sind. Um diese zu erreichen, bedarf es
besonderer Anstrengungen im Sinne der Einfithrung und Bekanntmachung
von Angeboten, Einbindung der Betroffenen, eines barrierefreien oder barrie-
rearmen niedrigschwelligen Zugangs sowie der Bereitschaft der Offnung und

2 PIKSL, http://www.piksl.net/
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Verianderung vorhandener Strukturen, um den Anspruch Gebildet wird Jede_r
gemeinsam umzusetzen und Lernorte als Orte der Begegnung zu gestalten.
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Methoden Inklusiver Medienbildung

Jan-René Schluchter

Das Gros der Methoden, welche im Kontext von Inklusion und Medienbildung'
Verwendung finden, ist nicht neu, muss aber unter dem Blickwinkel Inklusion
jeweils neu bewertet werden. D.h., dass das jeweilige Verstindnis von Inklusi-
on, die hiermit einhergehenden Ziele und Intentionen piadagogischer Praxis als
auch Wege und Mittel des Lehrens und Lernens in inklusiven Settings als Ori-
entierung fiir die Methodenwahl, den Methodeneinsatz sowie fiir die Weiter-
entwicklung von Methoden heranzuziehen sind. Dariiber hinaus bilden die
disziplindren und professionellen Traditions- und Entwicklungslinien einzelner
erziehungswissenschaftlicher Gebiete wie Allgemeine Padagogik, Schulpadago-
gik, Sozialpiddagogik etc. den Rahmen fiir die Entwicklung von Perspektiven
inklusiver padagogischer Ansitze. Bislang liegen fiir das Gros der Handlungs-
felder Konzepte und Modelle inklusiver piddagogischer Ansitze als auch der
Medienpidagogik (mitgedacht: Mediendidaktik) vor — meist jedoch ohne in
Verbindung zueinander gedacht zu werden. Entsprechend steht die Erzie-
hungswissenschaft samt ihrer Teilgebiete — weiterhin — vor der Aufgabe die
eigenen Traditions- und Entwicklungslinien in (inter)disziplinarer/(inter)pro-
fessioneller Perspektive entlang der (Reflexions- und Kristallisations-)Folie
Inklusion zu hinterfragen, zu analysieren und (weiter) zu entwickeln sowie in
dieser Perspektive Schnittstellen zur Medienpadagogik zu erschlieflen.

1 Didaktik — Methoden — Techniken

Methoden stellen grundsatzliche Wege des Lehrens und Lernen dar; sie be-
stimmen wie und mit welchen Wegen und Mitteln Kinder, Jugendliche und
Erwachsene bestimmte(s) Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten etc. fiir sich
erarbeiten, wie dieser Prozess ablduft und welche Ergebnisse erreicht werden
sollen (vgl. auch Reich 2014, S.314). Methoden lassen sich grundsitzlich im
Verhiltnis von Approach (theoretische Grundlagen - Konzept) - Method
(Prinzipien und Strategien — Methode) - Technique (spezifische Aktivititen
und Verfahren in der Praxis — Verfahren) denken:

1 Eine ausfihrliche Diskussion der Begriffe Inklusion und Medienbildung bzw. deren Verhaltnis
zueinander kann an dieser Stelle nicht erfolgen, ist aber u. a. an der folgenden Stelle zu fin-
den, vgl. Schluchter (2016).
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e Approach/Konzept: das theoretische Fundament didaktischer (Handlungs-)
Modelle und Strategien, welche Ziele, Inhalte, Methoden und Verfahren in
einen (sinnhaften) Zusammenhang bringt.

e Method/Methode: ein vorausgedachter Plan der Vorgehensweise bzw. ein
systematisierter Komplex von Vorgehensweisen, um bestimmte Ziele und
Aufgaben im Kontext padagogische Settings zu bearbeiten und konstitutive
Bestandteile von didaktischen Konzepten.

e Techniques/Techniken/Verfahren: Einzelelemente von Methoden, welche
durch ihre kurze/begrenzte Reichweite, im Sinne eines Impulses, gekenn-
zeichnet sind (vgl. Fromm 2014, S. 8-10).

Infolgedessen sind Methoden konstitutive Elemente von didaktischen Konzep-
ten und Modellen - didaktische Konzepte und Modelle sind hierbei als Aussa-
gesysteme zur Struktur und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zu verstehen.
Es lassen sich drei zentrale Traditions- und Entwicklungslinien didaktischer
Konzepte und Modelle unterscheiden: (1) Bildungstheoretische Didaktik, (2)
lern- und lehrtheoretische Didaktik und (3) konstruktivistische Didaktik (vgl.
Raithel, Dollinger & Hormann 2009, S.77-82). Im Kontext integrativer und
inklusiver padagogischer Ansitze finden sich verschiedene Uberlegungen zu
einer ,Didaktik des gemeinsamen Unterrichts/Lernens wie ,Allgemeine und
integrative Didaktik“ und ,Entwicklungslogische Didaktik® (Feuser 1989),
»Theorie integrativer Prozesse® (Reiser, Klein, Kreis & Kron 1986a, b), Gemein-
same Lernsituationen (Wocken 1998), ,,Pidagogik der Vielfalt“ (Prengel 1993).
Aktuell diskutierte Perspektiven auf didaktische Konzepte und Modelle im
Kontext inklusiver pddagogischer Settings entsprechen respektive folgen weit-
gehend diesen Traditions- und Entwicklungslinien (vgl. u. a. Reich 2014, Seitz
2006, Heimlich 2004, Kullmann, Liitje-Klose & Textor 2014, Ziemen 2017,
Hécker 2017). Bislang liegt fiir das Handlungsfeld Schule das breiteste Spekt-
rum an entsprechenden Konzepten und Modellen vor. Gemein ist allen diesen
didaktischen Konzepten und Modellen im Kontext inklusiver padagogische
Ansitze, dass sie Perspektiven fiir Struktur und Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen (auch von Bildungsprozessen) in heterogenen Gruppen entwickeln,
welche

e die einzelnen Kinder, Jugendlichen oder Erwachsenen in ihrer Individuali-
tat wahrnehmen und anerkennen;

e die jeweiligen Stirken bzw. Ressourcen des Individuums zum Ansatzpunkt
und zur Orientierung von Formen des individualisierten und gemeinsamen
Lernens machen;

¢ individualisierte/auf das Individuum bezogene sowie gemeinsame Wege des
Lernens ermdglichen;

e Erfahrungsraume fiir Gemeinsamkeit herstellen.
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Kurzum: Wege fiir Lernen, aber auch fiir Bildung, fiir jeden erméglichen.

Innerhalb dieser verschiedenen didaktischen Konzepte und Modelle im
Kontext inklusiver padagogischer Ansitze wird die Bedeutung von Medien fiir
die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen nur in ersten Ansitzen detailliert(er)
umrissen; meist werden Medien weitgehend unspezifisch auf Ebene von didak-
tischen Konzepten und Modellen oder auf Ebene von Methoden verortet, ohne
vertiefte Uberlegungen zu Potenzialen, Moglichkeiten und Perspektiven des
methodischen Einsatzes von Medien darzulegen (vgl. u.a. Reich 2014, 251-
255). Eine Ausnahme stellen hierbei Uberlegungen in den Bereichen Assistive
Technologien, Universal Design (for Learning) und Unterstiitzte Kommunika-
tion dar.

Innerhalb der Medienpddagogik respektive Mediendidaktik zeichnet sich
eine gleichermaflen unsystematische Aufarbeitung und Auseinandersetzung
mit didaktischen Perspektiven inklusiver piddagogischer Ansitze ab (vgl.
Schluchter 2015, S. 7). Entsprechend stellen Perspektiven der Verzahnung von
medienpddagogischen (mitgedacht: mediendidaktischen) und didaktischen
Konzepten und Modellen inklusiver padagogischer Ansitze eine wesentliche
Entwicklungsaufgabe im Rahmen von Medienbildung und Inklusion dar.

Dariiber hinaus fithrt aus Perspektive der Erziehungswissenschaft heraus
eine zunehmende Spezialisierung und Ausdifferenzierung der Erziehungswis-
senschaft (von der Frithen Bildung bis hin zur Erwachsenen- und Seniorenbil-
dung) zu einer Vielzahl an eigenstdndigen didaktischen Konzepten auf theore-
tischer Ebene und Modellen in den jeweiligen pddagogischen Praxisfeldern (vgl.
Terhart 2008, S. 13), welcher in diesem Zusammenhang ebenso Rechnung ge-
tragen werden muss.

2 Methoden Inklusiver Medienbildung

Didaktische Konzepte und Modelle im Kontext von Medienbildung und Inklusi-
on miissen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen verschiedene Zugénge zum
Lernen (als auch zu Bildung) ermoglichen, die der Vielfalt der Lernenden ent-
spricht und diesen Moglichkeiten bietet, Lernen fiir sich gelingend zu gestalten
(vgl. Reich 2014, S.207). Hierzu zéhlen beispielsweise Formen der Differenzie-
rung auf Ebene der Leistungsanforderungen, der Lerninhalte/Themen, der Lern-
ziele, der Methoden, der Lernzeiten, nach Lerntechniken/-strategien sowie der
Ausdrucks- und Rezeptionsmodi (zur Relevanz von Differenzierung fiir inklusive
Lehr-Lern-Settings vgl. u. a. Werning & Arndt 2015). Die individuellen Stirken,
wie Fahigkeiten und Fertigkeiten oder Wissen, sowie Bediirfnisse, Themen und
Interessen der Kinder, Jugendlichen oder Erwachsenen bilden hierbei den Aus-
gangspunkt und die Orientierung fiir die Entwicklung von didaktischen Szenari-
en - oder: das jeweilige Alter, der jeweilige Lern- und Entwicklungsstand, das
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jeweilige Selbstkonzept, die alltags- und lebensweltlichen Sinnstrukturen etc. sind
Orientierung (medien-)padagogischen Handelns. Nebenan stehen weitere Orien-
tierungen wie bildungspolitische Vorgaben, im Besonderen Bildungsstandards,
aber auch verschiedene theoretische Aufladungen von Bildung und Erziehung
sowie Ziele und Intentionen der verschiedenen padagogischen Handlungsfelder
(verbunden mit fachkulturellen Selbstverstindnissen und Logiken), welche
gleichermaflen in didaktischen Konzepten und Modellen aufgehen. In diesem
Zusammenhang entfaltet sich in der Entwicklung didaktische Konzepte und
Modelle im Kontext von Inklusion/Medienbildung und Inklusion im Besonderen
das Spannungsfeld von Standardisierung und Individualisierung in bzw. von
Lehr- und Lernprozessen (als auch Bildungsprozessen) (vgl. u. a. Miller 2011).

Entsprechend sind Perspektiven zu entwickeln, welche auf der einen Seite
Raum fiir individuelle Entwicklung, individuelle Ziele, individuelle Anforde-
rungen an Lernen - auch im Verstindnis von Bildung - ermdglichen, auf der
anderen Seite die Relevanz von standardisierten Fihigkeiten und Fertigkeiten,
Wissensbestdnden, auch Kulturtechniken etc. beleuchten - hierbei geht es um
Balancen, Akzentuierungen und (politische, ethische etc.) Positionen auf Ebene
der didaktischen Konzepte und Modelle und deren Niederschlag in den jeweili-
gen padagogischen Praxisfeldern, welche sich in der Vielfalt an Vorschldgen fiir
eine ,,Inklusive Didaktik® widerspiegeln.

Innerhalb der Medienpadagogik zeichnet sich, obwohl piddagogische Prin-
zipien wie Alltags- und Lebensweltorientierung, wie Subjektorientierung oder
wie Ressourcenorientierung, in der Theorie, aufgegriffen werden, eine eher
einseitige Vertretung von standardisierten — oft normativ aufgeladenen - Vor-
stellungen zu den Zielen und Intentionen der Medienpiddagogik, manifestiert
im Medienkompetenzbegriff (bzw. dessen verschiedenen Konzeptualisierun-
gen), ab (zur Kritik am Medienkompetenzbegriff vgl. Kutscher 2009, S. 7-11).
Eine Perspektive der einzelnen Individuen und deren alltags- und lebensweltli-
che (Medien-)Praxen auf Medienkompetenz findet sich eher randstindig ver-
treten (vgl. ebd.). Auch mangelt es an theoretisch fundierten Uberlegungen zur
Differenzierung und Individualisierung medienpddagogischer Angebote in
inklusiven padagogischen Settings, beispielsweise der aktiven Medienarbeit.

Aktive Medienarbeit stellt eine zentrale Methode der Medienpéadagogik dar.
Das Erstellen eigener Medien(-angebote) eroffnet Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen die Mdglichkeit ihre alltags- und lebensweltlichen Themen, Be-
diirfnisse und Interessen mit Foto, Video, Print, Audio und digitalen Medien zu
entdecken, zu artikulieren und in eine Offentlichkeit zu tragen. In dieser Per-
spektive ist die Eigenproduktion von Medien als Moglichkeit des kulturellen
Selbstausdrucks, der sozialen Kommunikation, der Erweiterung individueller
Erfahrungs-, Handlungs- und Kommunikationsraume, der Teilnahme an 6f-
fentlichen Kommunikationsprozessen sowie der Mitgestaltung von Gesellschaft
zu denken.
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In Bezug auf Formen aktiver Medienarbeit in inklusiven Settings liegen ers-
te Uberlegungen zur methodisch-didaktischen (Weiter)Entwicklung bestehen-
der Konzeptionalisierungen aktiver Medienarbeit vor (vgl. Schluchter 2015,
S. 13-15).

Im Folgenden sollen - exemplarisch — erste Uberlegungen zu Methoden
bzw. zu methodisch-didaktischen Rahmenbedingungen (zum Teil auch péada-
gogische Prinzipien) im Kontext von Medienbildung in inklusiven padagogi-
schen Settings dargelegt werden. Diese Uberlegungen orientieren sich dabei an
den vorangegangene Ausfithrungen, in denen die Verzahnung von medienpi-
dagogischen und didaktischen Konzepten und Modellen inklusiver padagogi-
scher Ansitze hervorgehoben wurden. Ein besonderer Brennpunkt liegt hierbei
auf Formen aktiver Medienarbeit (vgl. ebd.%; auch Kamin, Schluchter & Zaynel
2018):

2.1 Diagnostik

Als Grundlage der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen sollten Formen der
Diagnostik zu Beginn und im Laufe des (medien-)pddagogischen Angebots
dienen, welcher einerseits Aussagen zu den individuellen Ressourcen, dem
Lern- und Entwicklungsstand, den Bediirfnissen, den Lerndispositionen etc. (zu
Beginn) sowie andererseits zu den individuellen Entwicklungen und Entwick-
lungshemmnisse in Bezug auf Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten oder auch
soziale Aspekte) (im Verlauf) geben kénnen. Hierbei geht es nicht um quantifi-
zierende und vergleichende Diagnoseverfahren, sondern um Verfahren, welche
Aufschluss iiber aktuellen Stand und die Entwicklung eines Kindes, Jugendli-
chen und Erwachsenen geben.

2.2 Individualisierung — Differenzierung

Mit dem Begriff Individualisierung wird auf piadagogische Prozesse, Angebote
und Mafinahmen Bezug genommen, welche die jeweils individuellen Voraus-
setzungen eines Kindes, eines Jugendlichen und/oder Erwachsenen - wie indi-
viduelle Lern- und Entwicklungsstinde, Interessen und Bediirfnisse sowie sozi-
ale und kulturelle Einbettung - in den Mittelpunkt stellen. Ausgehend von

2 Die im Folgenden skizzierten Uberlegungen zu Methoden bzw. zu methodisch-didaktischen
Rahmenbedingungen von Medienbildung in inklusiven Settings gehen auf eine Meta-Analyse
von Projekten aktiver Medienarbeit in inklusiven Settings (schulisch/ auferschulisch) zurlick,
welche im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg
seit dem Jahr 2010 (in jedem Semester) stattfinden (fiir eine erste Dokumentation dieser Me-
ta-Analyse vgl. Schluchter 2015).
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diesen individuellen Bildungs-, Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen eines
Kindes/eines Jugendlichen sind in padagogischen Kontexten vielfiltige Erfah-
rungs- und Erprobungsriume sowie Wege, Methoden und Orte des Lernens zu
ermdglichen. Hierbei geht es um eine Passung des jeweiligen padagogischen
Szenarios einerseits und den jeweils individuellen Voraussetzungen der Kinder,
Jugendlichen und Erwachsenen andererseits. Zu unterscheiden sind hierbei
gesteuerte und offene Formen der Individualisierung von padagogischen Pro-
zessen. Individualisieren der medienpadagogischen Projektarbeit bedeutet, an
den individuellen (Vor-)Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen anzukniip-
fen, weitgehend selbstgesteuerte und selbstverantwortete Arbeitsphasen einzu-
planen sowie individuelle Lernwege bzw. individuelle Wege der Erfahrung zu
fordern. In diesem Zusammenhang sind Moglichkeitsraume zu eréffnen, in
welchen die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen eigene Wege in Bezug auf
die (Lern-)Gegenstinde, den (Lern-)Ort, die (Lern-)Partner/innen, die Arbeits-
zeit sowie das Ziel entwickeln konnen. Das jeweilige Kind oder der jeweilige
Jugendliche mit seinen individuellen Voraussetzungen wird zum Dreh- und
Angelpunkt der gemeinsamen péadagogischen Praxis. Entsprechend sind auf
Ebene des Projekts Aspekte wie eine individualisierte, flexible Zeitplanung/-
strukturen zu ermdglichen, welche z. B. den individuellen Lern- und Arbeits-
tempi, aber auch den Bediirfnissen der Teilnehmer/innen entsprechen. Vor
diesem Hintergrund kann es ebenso von Bedeutung sein, eine Gleichschrittig-
keit in der Projektarbeit weitgehend aufzulosen. Die individuellen Lernwege der
Teilnehmer/innen zu férdern bedeutet auch, dass auf Ebene der Aufgaben(-
stellungen), der bereitgestellten oder entwickelten Materialien sowie Unterstiit-
zungssysteme etc. eine Vielfalt an mdglichen Zugingen und Umgangsweisen
abgebildet wird.

2.3 Ressourcenorientierung

Ankniipfend an den individuellen Wissensbestdnden, Fahigkeiten und Fertig-
keiten, aber auch Interessen, Themen und Bediirfnissen der Kinder, Jugendli-
chen und Erwachsenen wird eine Anerkennung und Wiirdigung dieser mog-
lich, die Anerkennung und Entwicklung von Stirken foérdert, das Vertrauen der
Kinder und Jugendlichen in ihre eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten starkt
und somit zur Bedingung von individueller (Weiter-)Entwicklung beitragt.
Hier werden Aspekte wie das Ernstnehmen und die Anerkennung der Sichtwei-
sen von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auf Welt von Bedeutung wie
auch die Idee, Moglichkeitsraume fiir das Entdecken (z. B. experimentelle Zu-
gange und Umgangsweisen aktiver Medienarbeit) und die Entfaltung vorhan-
dener Ressourcen (z. B. Expertenstatus zuweisen) zu er6ffnen.
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2.4 Barrierefreiheit

Barrierefreiheit bezieht sich im Kontext von Medienbildung und Inklusion im
Besonderen auf (Medien-)Technik sowie Medienangebote und -inhalte. In
Bezug auf Hardware ist entsprechend die Bedienbarkeit von z. B. Videokameras
durch alle Teilnehmer/innen zu priifen. Weiterhin gilt, die Zugénglichkeit und
Nutzbarkeit von Computern und Software, u. a. unter Einbezug von Assistiven
Technologien, zu priifen (Lesbarkeit, Darstellung, Interface etc.). Konzepte wie
User Centered Design, Universal Design (for Learning) oder auch Konzepte wie
einfache und leichte Sprache stellen weitere relevante Bereiche im Kontext von
Barrierefreiheit dar.

2.5 Kooperatives Lernen

In der Beriicksichtigung von Ansitzen der peer-to-peer-education stellt aktive
Medienarbeit eine Chance dahingehend dar, dass Kinder, Jugendliche und
Erwachsene sich einerseits als Experten/innen fiir bestimmte Bereiche erleben
konnen sowie andererseits auf eine weitere Option an Beratungs- und Unter-
stiitzungssystem zuriickgreifen konnen. Des Weiteren weisen Formen der peer-
to-peer-education oft andere (didaktische/methodische) Zuginge und Um-
gangsweisen mit bestimmten Aspekten der Projektplanung und -durchfithrung
auf — auch hier wird auf Ebene der Beratungs- und Unterstiitzungssysteme eine
Pluralisierung von Zugangen und Umgangsweisen ermdglicht.

2.6 Vielfalt an Rezeptions- und Ausdrucksformen

Neben Schrift und Sprache sind auch (audio)visuelle Rezeptions- und Aus-
drucksmoglichkeiten aufzugreifen, wie z. B. in Form von Filmen/Videos (u. a.
Videotutorials), aber auch Audioaufnahmen. Zu beriicksichtigen sind in diesem
Zusammenhang gleichermaflen Formen der Unterstiitzten Kommunikation.
Indem eine Vielfalt an Rezeptions- und Ausdrucksformen zur Verfiigung ge-
stellt wird, besteht fiir alle Kinder, Jugendliche und Erwachsene die Moglichkeit
sich entsprechend ihrer Praferenzen, aber auch Fahigkeiten und Fertigkeiten in
das jeweilige medienpddagogische Szenario einzubringen.
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2.7 Vielzahl an inhaltlichen Ankerpunkten fiir Themen, Interessen
sowie Wissensbestande, Fahigkeiten und Fertigkeiten

Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen soll Raum geboten werden, um ihre
vorhandenen Ressourcen im Projekt einzubringen und somit ihre selbst wahr-
genommenen Stirken auszuleben und auszubauen. Dies stellt die Basis fiir das
Erleben von Sicherheit dar, sodass auch das Entdecken von Selbstwirksamkeit
befordert wird. Vor diesem Hintergrund wird dann auch das Sich-Auspro-
bieren in anderen Bereichen des jeweiligen medienpiadagogischen Szenarios
niedrigschwelliger. Formen aktiver Medienarbeit stellen grundsatzlich viele
Ankerpunkte bereit, wie z. B. im Bereich Film: Kameramann/-frau, Tonmann/
-frau, Regisseur/in, Kulissenbauer/in, Kostimemacher/inn, Maskenbildner/-in,
Schauspieler/in etc.

2.8 Experimentelle Zugange und Umgangsweisen

Weniger kognitiv-planerische, eher experimentell-spielerische Zuginge und
Umgangsweisen zur Medienproduktion ermdglichen allen Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen ein Herantasten und Hereinfinden in das jeweilige
medienpddagogische Szenario. Auch der Einbezug von Korperlichkeit, wie
Tanz, Bewegung, Schauspiel und Gesang stellen in Verbindung mit medienbe-
zogenen Gestaltungsformen einen Raum dar, in dem allen Teilnehmer/innen
eine Anniherung an das Medienprojekt moglich wird. Auch kann iiber diese
Herangehensweise ein Entdecken eigener Interessen, Priaferenzen sowie eigener
Starken und Schwichen in Bezug auf die verschiedenen Aspekte einer Medien-
produktion, wie z. B. im Bereich Film, moglich werden. Ebenso kann so eine
erste Anndherung an Formen der Gestaltung mit Medien, wie z. B. im Bereich
von Aufnahmen mit der Kamera (technische und asthetische Perspektive),
stattfinden.

Fazit

Die (Weiter-)Entwicklung von Methoden der Medienbildung in inklusiven
Settings steht erst am Anfang, so miissen bestehende Methoden wie aktive Me-
dienarbeit stirker, wie oben angefiihrt, in der Perspektive Inklusion gedacht
werden. Die oben angefithrten methodisch-didaktischen Rahmenbedingungen
sollen einen ersten Aufschlag fiir den Prozess der Neukonzeptionierung beste-
hender Methoden der Medienpddagogik in Theorie und Praxis darstellen.
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Barrierefreiheit

Anne Haage & Christian Buhler

Welches grofle Potenzial (digitale) Medien fiir die Inklusion haben, ist ein zent-
rales Thema dieses Bandes. Eine entscheidende Voraussetzung, dass dieses
Potenzial auch wirksam werden kann, ist Barrierefreiheit. Medienbildung, die
einen Beitrag zur gleichberechtigten Teilhabe an Medien, Information und
Kommunikation leisten will, muss sich mit Barrierefreiheit befassen und sie in
ihrer Methodik und Didaktik beriicksichtigen. Der Artikel beschreibt, welche
Konzepte und Herangehensweisen im Kontext der Barrierefreiheit betrachtet
werden, ihre rechtliche Verankerung und die sich daraus ergebenen Anforde-
rungen an die Medienbildung.

Die UN-Behindertenrechtskonvention fiihrt ,,Accessibility“, was in Deutsch-
land in diesem Zusammenhang mit dem Begriff Barrierefreiheit iibersetzt wird,
als eines ihrer Grundprinzipien auf und konkretisiert es in Artikel 9 (Bundes-
ministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS) 2008). Barrierefreiheit, Universal
Design und Assistive Technologien sind drei Herangehensweisen, die — wenn
sie in geeigneter Weise kombiniert werden - individuelle Lésungen bieten, die
dem Anspruch der UN-BRK gerecht werden (Biihler 2016, S. 155).

Barrierefrei sind Infrastrukturen wie Gebaude, Verkehrsmittel, technische
Produkte oder Medien, ,wenn sie fiir Menschen mit Behinderungen in der
allgemein tiblichen Weise, ohne besondere Erschwernis und grundsitzlich ohne
fremde Hilfe auffindbar, zuginglich und nutzbar sind®, so die gesetzliche Defi-
nition in § 4 des Bundesgleichstellungsgesetz (BMAS 2016). ,,In der allgemein
iblichen Weise“ und ,,ohne besondere Erschwernis“ bedeutet, dass man Ge-
baude zum Beispiel nicht erst iiber die Hintertiir und nach vorheriger Anmel-
dung beim Hausmeister betreten kénnen sollte, sondern durch den Hauptein-
gang. Digitale Inhalte sollen mit der iiblichen Software und assistiven Tech-
nologie nutzbar sein. ,Auffindbar, zugénglich und nutzbar® besagt, dass man
Gebdude oder Webseiten nicht nur betreten, sondern das gewiinschte Ziel fin-
den kann, auch den Sitzungssaal im 3. Stock und jede Unterseite einer Website.
»Ohne fremde Hilfe“ schlief3t die Nutzung von menschlicher Assistenz nicht
aus, macht aber die selbstindige Nutzung zum Regelfall.

Assistive Technologien (AT) und Hilfsmittel umfassen Produkte,

»die von oder fir Menschen mit Behinderungen verwendet werden, um am 6ffentlichen
Leben teilzuhaben; um Koérperfunktionen/-strukturen und Aktivitaten zu schiitzen, zu

unterstitzen und zu ertlichtigen, zu messen oder zu ersetzen; oder um Schadigungen,
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Beeintrachtigungen der Aktivitat und Einschrankungen der Teilhabe zu verhindern“ (DIN
EN ISO 9999:2017-03).

Rollstithle, Horgerdte, alternative Tastaturen oder Zeigegerite, Software wie
Screenreader, die blinden Nutzer_innen die Inhalte als Brailletexte ausgegeben
oder vorlesen, oder Talker im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation (UK)
gehoren zu Hilfsmitteln und AT. Im Bereich der Informations- und Kommuni-
kationstechnologie (IKT) ist das Verhiltnis zwischen Mainstreamtechnologie
und assistiver Technologie nicht problemlos, denn die Technologie muss fiir
uibliche AT zuginglich sein, auch nach Updates. Gerade Updates konnen Prob-
leme verursachen. Beispielsweise halten Screenreader mit der rasanten techno-
logischen Entwicklung nicht immer Schritt, denn die Entwicklung lauft in der
Regel so ab, dass die Anbieter der Screenreader auf Updates der Mainstre-
amtechnologie oder neue Entwicklungen reagieren miissen und nicht die
Mainstream-Technologie bzw. Updates von vorneherein den Zugriff durch
tibliche Screenreader erméglichen. Das dauert und fiihrt teilweise wiederum zu
kostenpflichtigen Updates der assistiven Technologie. Ohne die allerneueste
Version des Screenreaders sind blinde_r Nutzer_innen schnell bei vielen Seiten
und Anwendungen ausgebremst (Bosse & Hasebrink 2016, S. 67).

Universal Design meint nach der Definition der UN-BRK, Produkte, Um-
felder, Programme oder Dienstleistungen so zu gestalten, dass sie von allen
Menschen moglichst weitgehend ohne eine Anpassung oder ein spezielles De-
sign genutzt werden konnen (UN-BRK Art. 2, BMAS 2010). Automatisch 6ff-
nende und breite Tiiren, durch die Rollstithle und Kinderwagen passen, sind
Beispiele fiir Universal Design oder Design fiir Alle. Der Ansatz des Universal
Design, nicht fiir einen Durchschnittsnutzer zu entwerfen, sondern die Hetero-
genitdt der Nutzer_innen in den Blick zu nehmen, entspricht dem Konzept der
Inklusion. Dadurch werden nicht linger Menschen ausgeschlossen oder erst
durch nachtrégliche - in der Regel aufwéindigere — Anpassungen oder Zusétze
beriicksichtigt (Biihler 2015, S. 121). Auch universelles Design schlief3t die Nut-
zung von Hilfsmitteln nicht aus. In der Definition der UN-BRK ist ,,mdglichst
weitgehend® eingefiigt, weil eine Losung fiir alle nicht immer moglich sein wird.
So werden beim Strafleniibergang mehrere Losungen nebeneinander angebo-
ten: abgesenkte Bordsteine fiir Rollstithle, Kinderwagen und Fahrrader sowie
Blindenleitstreifen am Bordstein. An Bahnhofen gibt es Rolltreppen, Treppen
und Aufziigen nebeneinander. Filme bieten Untertitel als Option zum Zuschal-
ten an und sind nicht eingebrannter Bestandteil. Betriebssysteme und Software
geben Moglichkeiten der erleichterten Bedienung, die man je nach Bedarf und
Vorliebe auswéhlen kann.

Bei Barrierefreiheit und Universal Design sind vor allem vier Dimensionen
zu beriicksichtigen:
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Wahrnehmen (Sehen, Horen, Tasten)

Bedienen (Bewegen und Kraft)

Verstehen (Inhalte und Komplexitét der Bedienung)
Technische Nutzbarkeit (Robustheit).

Robustheit bezieht sich auf Fehleranfilligkeit und die Anschlussfihigkeit fiir
iibliche assistive Technologien.

Barrierefreiheit niitzt nicht nur Menschen mit Behinderungen. Es profitie-
ren Senior_innen oder Menschen, die aus unterschiedlichen Griinden Unter-
stiitzungsbedarf beim Sprachverstindnis haben. Die zunehmende Nutzung
mobiler Medien schafft Situationen, die Unterstiitzungen notwendig machen:
Sehr laute oder sehr leise Umgebungen erfordern Filme mit Untertiteln, wie es
in sozialen Medien mehr und mehr @blich wird. Fiir die schnelle und oft fliich-
tige Nutzung unterwegs ist es von Vorteil, die Bedienung von Apps so einfach
und intuitiv wie moglich zu gestalten.

1 Gesetzliche Regelungen, Richtlinien und Standards

In der deutschen Gesetzgebung wird Barrierefreiheit in Artikel 4 des Behinder-
tengleichstellungsgesetzes (BGG) bzw. in entsprechenden Paragraphen der
Behindertengleichstellungsgesetze der Lander definiert. Zur Barrierefreiheit
verpflichtet sind 6ffentliche Triger. Wer genau darunter fillt, regeln das BGG
und die entsprechenden Landesgleichstellungsgesetze. Das BGG sieht zudem in
Artikel 5 (Zielvereinbarungen) ausdriicklich vor, dass die Standards auf freiwil-
liger Basis durch Zielvereinbarungen zwischen gewerbsmifiigen Anbieten und
anerkannten Verbanden von Menschen mit Behinderungen iibernommen
werden (BMAS 2016).

Mindestanforderungen werden in den jeweiligen Bereichen (Gebédude, Ver-
kehr, IKT usw.) in Verordnungen und Normen geregelt. Die Standards im
Bereich der IKT sind in der BITV 2.0 (Barrierefreie Informationstechnik-
Verordnung) festgehalten. Sie beruhen auf den Internationalen Leitlinien fiir
Webinhalte (WCAG 2.0), erarbeitet von der Web Accessibility Initiative (WAI),
einer Einrichtung des World Wide Web Consortiums (W3C). Die Richtlinien
sind im Internet dokumentiert, Erklirungen und Hinweise zur Umsetzung
findet man auf den Seiten des BITV-Lotsen (www.bitv-lotse.de) und der Inter-
netseite der Aktion Mensch zu digitaler Barrierefreiheit (www.einfach-fuer-
alle.de).

Bisher hat es keine Konsequenzen, wenn Tréger 6ffentlicher Gewalt die Stan-
dards der BITV nicht erfiillen. Das kann sich in den nichsten Jahren andern.
Denn im Dezember 2016 ist die neue EU-Richtlinie zur Barrierefreiheit im Inter-
net (EU Web Accessibility Directive) in Kraft getreten, die die Verpflichtung zur
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Barrierefreiheit auch auf mobile Anwendung und Apps ausdehnt, sowie die Mit-
gliedsstaaten verpflichtet, die Einhaltung der Standards zu tiberwachen. Sie sind
zum Monitoring und zur Berichterstattung gegeniiber der EU verpflichtet. Neu
ist auch die Pflicht, eine Erkldrung iiber die Barrierefreiheit der Internetseiten
oder Apps zu veroffentlichen und ein Feedbackverfahren einzufithren, nach wel-
chem Hinweisen und Kritik von Nutzer_innen nachgegangen werden muss. Die
Mitgliedsstaaten sind verpflichtet, bis September 2018 die Mindeststandards der
EU-Richtlinie in nationales Recht zu tiberfiihren.

2 Design for all, Design for me

In diesem Abschnitt wird beschrieben, wo Universal Design Grenzen hat und
durch individuelle Losungen erginzt werden muss. Im Sinne der Inklusion ist
zunédchst das Konzept des Universellen Designs heranzuziehen. Das bedeutet,
es sind Rampen und Aufziige als Aufginge zu planen, die gerne von allen ge-
nutzt werden, statt auf die nachtragliche Konstruktion von Plattformliftern
oder auf treppensteigenden Rollstithlen zu setzen. Solche individuellen Hilfen
konnen sinnvoll sein. Aber Barrierefreiheit wird in der UN-BRK als Vorausset-
zung zur Umsetzung der Menschenrechte, damit als gesellschaftliche Verpflich-
tung angesehen und nicht als individuelle Verantwortung.

Design for all ist aber nicht zwangsldufig in jedem Fall auch ,Design for
me“. Individuelle Losungen konnen Universal Design ergidnzen und die bessere
Losung fiir die Person darstellen (Ravneberg & Soderstrom 2017, S. 84-93). So
braucht man eben den individuell angepassten Rollstuhl und die barrierefreie
Umgebung oder individuelle akustische Hilfen und barrierefreie Bedienoberfla-
chen.

Wie mobile Medien als Mainstream-Technologien dazu beitragen konnen,
Barrieren abzubauen, wird anhand der App Greta und Starks exemplarisch
deutlich. Mit der App konnen Nutzer_innen mit Seh- oder Horbeeintrachti-
gungen Untertitel oder Audiodeskriptionen von Filmen herunterladen, um im
Kino Filme schauen zu kénnen. Die APP bringt Untertitel und Audiodeskripti-
on dahin, wo sie noch fehlen und erweitert so die individuellen Wahlmoglich-
keiten der Personen. (Greta und Starks Apps o.].). Sie verlagert aber auch die
Verantwortung, fiir Barrierefreiheit zu sorgen, vom Anbieter, in diesem Fall
dem Kino, hin zu den Nutzer_innen.

Funktionen der erleichterten Bedienung wie eine integrierte Vorlesefunkti-
on oder Vergroflerungsmoglichkeiten konnen gesonderte assistive Technolo-
gien ersetzen und so viele Apps fiir viele Menschen nutzbar machen. Auch hier
liegt es in der Verantwortung des Individuums, die neuen Gerétegenerationen
anzuschaffen, sie miissen sie verstehen und auf dem neuesten Stand halten.

Menschen mit Beeintrachtigungen haben aus unterschiedlichen Griinden
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hiufig keinen Zugang zu neuesten Mediengenerationen und Technologien.
Nach der Studie zur Mediennutzung von Menschen mit Behinderungen aus
dem Jahr 2016 schwankt der Anteil derjenigen, die im Haushalt Zugang zu
einem Smartphone haben, zwischen 55 % der Menschen mit Horbeeintréchti-
gungen und 34 % der Menschen mit Lernschwierigkeiten (Bosse & Hasebrink
2016, S. 46, 69, 79, 93, 100).

Technologie, die die volle Teilhabe an der Gesellschaft unterstiitzt oder erst
ermoglicht, muss die zentralen Anforderungen der UN-BRK erfiillen. Sie soll
fiir viele nutzbar sein (Art. 2) und niemanden ausschlieflen oder diskriminieren
(Art. 3). ,,Sie muss verfiigbar und erschwinglich bzw. im Versorgungssystem
bezahlbar sein (Art. 4.1)“ (Biihler 2016, S. 159). Vieles davon ist in Deutschland
tiber die Sozialgesetzgebung und iiber Versorgungswege geregelt. Allerdings
werden vor allem spezielle assistive Technologien und Hilfsmittel finanziert.
Allgemeine Gebrauchsgegenstinde des tdglichen Lebens - wie Smartphones
und Apps - werden von der Finanzierung iiber Versorgungswege (noch) weit-
gehend ausgeschlossen (ebd.).

In § 84 des neu verabschiedeten Bundesteilhabegesetzes werden erstmals
barrierefreie Computer als notwendiges Hilfsmittel zur sozialen Teilhabe ge-
nannt. Dies ist ein erster Schritt anzuerkennen, dass auch digitale Mainstre-
amtechnik grundsétzlich erstattungsfihige Teilhabeleistungen sein konnen.
Nun koénnten zum ersten Mal auch digitale Gerdte finanziert werden. In der
Praxis wird entscheidend sein, die digitalen Bedarfe den Rehabilitationstrigern
gegeniiber deutlich zu machen. Dies kann zum Beispiel ein Thema bei der indi-
viduellen Hilfeplanung sein.

3 Continuum of Solutions

Passende individuelle Losungen bestehen hdufig aus einer Kombination von
Herangehensweisen, dem Continuum of Solutions, das in diesem Abschnitt
erlautert wird. In der Schule und der auflerschulischen Bildung miissen zu-
nédchst Universal Design und Barrierefreiheit als Leitlinien gelten, um Raume,
Medien und Lernmaterialien fiir alle nutzbar zu machen. Universal Design und
Barrierefreiheit miissen im Voraus geplant und angegangen werden. Sie zielen
auf Gruppen und noch nicht auf das konkrete Individuum.

Fiir den Einzelfall greifen assistive Technologien, die den Zugang und die
Bedienung bei unterschiedlichen Beeintrichtigungen erméglichen. Auch das
wird nicht immer ausreichend sein. Deshalb fordert die UN-BRK in Art. 2
zudem das Konzept der angemessenen Vorkehrungen (,,reasonable accomoda-
tion®), das auf den Einzelfall gerichtet ist und in konkreten Situationen greift.
Das kann von technischen Einzellosungen iiber Gebérdensprachdolmet-
scher_innen bis zur personliche Assistenz reichen. Begreift man die genannten
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Losungsansitze als Koordinaten eines mehrdimensionalen Raumes, wird die
Gesamtlosung fiir jede Person jeweils mehr oder weniger Anteile aller Dimen-
sionen enthalten. ,,Somit spannen Universelles Design, Barrierefreiheit, Assisti-
ve Technologien und ,reasonable accomodation® einschliellich personlicher
Assistenz einen Losungsraum ,Continuum of Solutions — CoS® (Biihler 2009)
auf, aus dem in einer Kombination der Konzepte eine konkrete Losung fiir
einen Menschen mit Behinderung spezifiziert wird (Biihler 2016, S. 162).

4 Barrierefreiheit und Universal Design in der Medienbildung

Medienbildung, die zu gleichberechtigter Teilhabe an Information, Medien und
Kommunikation befédhigen will, muss Barrierefreiheit mit allen bisher beschrie-
benen Herangehensweisen beriicksichtigen. Was das bedeutet, wird in diesem
Abschnitt umrissen.

Um Bildungsangebote der Medienbildung barrierefrei zu gestalten, liefert
das Universal Design for Learning (UDL) ein grundlegendes Konzept (Center
for Applied Special Technology (CAST)), das die oben beschriebenen Herange-
hensweisen auf Lernsituationen anwendet. UDL will allen Schiiler_innen Zu-
gang zu den Inhalten und Methoden des Unterrichts ermdglichen. Drei Prinzi-
pien liegen UDL zugrunde (Biihler 2015, Schluchter 2015, Schliiter, Melle &
Wember 2016):

e Flexible Zuginge zu Inhalten, damit alle Lernenden Informationen aufneh-
men konnen. Dazu gehoren unterschiedliche Arten der Darstellung, damit
sie auch mit nur einem Sinn (horen bzw. sehen) wahrgenommen werden
konnen. Anschauliche Informationen beriicksichtigen neben Text und
Sprache auch audiovisuelle Darstellungsformen. Einfache und Leichte Spra-
che machen Texte fiir Menschen zuginglich, die aus unterschiedlichen
Griinden Probleme mit der in Bildungskontexten vorherrschenden mittel-
schichtsorientierten Sprache haben.

o Vielfiltige Wege, sich auszudriicken. Alle Lernenden miissen aktiv arbeiten
und Ergebnisse erzielen konnen. Hier bieten digitale Medien viele Moglich-
keiten, durch Ansitze des Universal Designs bei mobilen Medien und Apps,
die sich intuitiv bedienen lassen. Dazu kommt eine Vielfalt von assistiven
Technologien. Apps und Software auch unter dem Gesichtspunkt der Nutz-
barkeit fiir Lernende mit unterschiedlichen Bedarfen zu priifen, gehort zur
Aufgabe von Padagog_innen in der Medienbildung. Hier gibt es bereits viel
Erfahrungen und Know-how. Das Netzwerk Inklusion und Medien (Nimm)
veréffentlicht auf ihrer Internetseite regelméflig Good-Practice-Beispiele
und Erfahrungen, welche Hard- und Software fiir unterschiedliche Bedarfe
in der Medienarbeit geeignet ist (www.inklusive-medienarbeit.de).
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o Vielfiltige Formen und Hilfen, sich einzubringen und Erfolgserlebnisse zu
erzielen. Alle miissen die Aktivititen als positiv und motivierend empfin-
den. Dazu gehort neben einer offenen und demokratischen Kommunikati-
onskultur die Orientierung an den Ressourcen, Interessen und Fahigkeiten
der Lernenden und passende Unterstiitzungen. In der aktiven Medienarbeit
ist oft Zeigen, Vormachen und Ausprobieren ein guter Weg. Digitale Medi-
en und zahlreiche Produktivitits-Apps bieten die Moglichkeit, relativ
schnell ansprechende Ergebnisse und damit Erfolgserlebnisse zu erzielen.

Die oben beschriebene Kombination aus Universal Design, Barrierefreiheit,
assistiven Technologien und angemessenen individuellen Vorkehrungen bietet
Losungsmoglichkeiten fiir die inklusive Medienbildung, in heterogenen Set-
tings alle Lernenden im Sinne des Universal Designs for Learning einzubezie-
hen. Assistive Technologien miissen kontinuierlich in das piadagogische Han-
deln eingebunden werden, damit die Aktivititen tatsdchlich fiir alle als
motivierend empfunden werden (Ravneberg & Soderstrom 2017, S. 44). Sie zu
benutzen, ist nicht nur Angelegenheit der Lernenden, die sie benétigen. Ravne-
berg und Soderstrom beschreiben in ihrer Untersuchung zur sozio-materiellen
Praxis im gemeinsamen Lernen, dass es in der Dynamik des Unterrichts immer
wieder Situationen gibt, die zur Exklusion fiihren, weil die Bedarfe, die sich aus
der Nutzung Assistiver Technologien ergeben, nicht ausreichend bedacht wer-
den. So beschreiben sie zum Beispiel Situationen, in denen hérbeeintrichtigte
Schiiler_innen ausgeschlossen werden, weil das Mikrofon, tiber das die Schii-
ler_innen mit Horgerdt alles verstehen, nur in Frontalsituationen, nicht aber in
Gruppen- oder Einzelarbeitsphasen benutzt wird, wenn Schiiler_innen Zwi-
schenfragen stellen und wichtige Gesprache zwischen Lehrer_in und Schii-
ler_innen stattfinden (ebd., S.40). Die assistiven Technologien miissen also
konsequent genutzt werden und die Kursleiter_innen miissen die Nutzungs-
kontexte allen Beteiligten erldutern.

Alle Beteiligten in Lernprozessen — Pddagog innen und Unterstiitzungs-
krafte - missen nicht nur mit dem Umgang mit Lerngeriten und -software
vertraut sein, sondern auch mit Hilfsmitteln und Assistiven Technologien, die
Lernende aus der Einzelversorgung mitbringen. Sie miissen zudem Kenntnisse
haben iiber ihre Einsatzkontexte und diese in ihre piadagogische Praxis integrie-
ren und den anderen Beteiligten vermitteln. Dies wiére ein weiterer Bestandteil
und Benefit inklusiver Medienbildungsarbeit. Auf diese Art und Weise entwi-
ckeln alle Beteiligten ein Bewusstsein fiir die Bedeutung von Barrierefreiheit
und assistiven Technologien und entdecken vielleicht sogar, dass beides auch
fiir sie selbst einen Nutzen haben kann.

In der inklusiven Medienbildung kann dies auch ein spannendes Feld fiir
aktive Medienarbeit sein. Eigene Medienbeitrage werden von vorneherein bar-
rierefrei hergestellt. Es gibt bereits Beispiele wie im Rahmen von Maker-
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Aktivitaten selbst alternative Eingabehilfen aus Alltagsmaterialien gebaut wer-
den koénnen, zum Beispiel, um Computerspiele zu spielen (Werning 2016). Dies
schafft nicht nur individuell passgenaue und ,,coole“ Hilfsmittel, es férdert auch
das Bewusstsein fiir unterschiedliche Bedarfe und Bediirfnisse.

Fazit

»Accessibility“, was im Deutschen allgemein unter Barrierefreiheit zusammen-
gefasst wird, wird erginzt durch verschiedene Herangehensweisen, die erst in
der richtigen Kombination zu passenden Losungen fiir individuelle Bedarfe
werden. Barrierefreiheit und Universal Design sorgen fiir die Zuganglichkeit
und Nutzbarkeit fiir Gruppen. Sie miissen in der medienpadagogischen Arbeit
im Voraus bedacht und geplant werden. In der konkreten Praxis wird dies aber
nicht immer fiir alle ausreichen. Hier greifen auf individueller Ebene konkrete
assistive Technologien und angemessene Vorkehrungen wie personliche Assis-
tenzen. Kreative Losungen aus Mainstreamtechnologie, offiziellen und selbst
gebauten Hilfsmitteln zu finden, fordert Medienpaddagogik auf jhrem ureigenen
Feld und ist in der Maker-Bewegung lingst Thema.
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Leichte Sprache — ein Mittel
zur Barrierefreiheit?

Saskia Schuppener, Anne Goldbach & Bettina M. Bock

1 Zum Konzept der Leichten Sprache

Die sog. Leichte Sprache ist intendiert als eine Form barrierefreier Kommuni-
kation und soll einen Beitrag zur Verringerung der sprachlichen Barrieren und
damit zu mehr Teilhabemdoglichkeiten leisten. Im Zuge der UN-Behinder-
tenrechtskonvention (UN-BRK) und den dort verankerten Forderungen nach
der Ermoéglichung von mehr Teilhabe in den verschiedenen Lebensbereichen,
konnte sich Leichte Sprache schnell etablieren (vgl. Bergelt, Goldbach & Seidel
2016), besonders Texte aus dem Kommunikationsbereich Politik existierten
von Anfang an in vergleichsweise grofler Zahl (vgl. Bock 2015a). Die Urspriinge
des Konzepts liegen fiir den deutschsprachigen Raum bei der Interessenvertre-
tung von und fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten: Ein direkter Vorlaufer ist
die Organisation ,,People first®, die sich in den USA schon in den 1970er Jahren
dafiir einsetzte, dass Menschen mit Lernschwierigkeiten die fiir sie relevanten
Informationen in verstdndlicher Sprache erhalten konnen. Aus dieser Tradition
heraus entstand ab den frithen 2000ern auch im deutschsprachigen Raum ein
Konzept Leichter Sprache, das vorrangig auf intuitiv entwickelten und mittler-
weile in der Praxis etablierten Regelwerken fufit. Die Wirksamkeit der aufge-
stellten Regeln und Prinzipien wurde allerdings bisher kaum empirisch tiber-
priift. Erste Ergebnisse weisen darauf hin, dass nicht alle Gestaltungsprinzipien
Barrieren tatsdchlich abbauen helfen. Damit ist auch kritisch zu reflektieren,
welche Moglichkeiten und Grenzen ihr praktischer Einsatz in der jetzigen Form
in einzelnen Anwendungsfeldern tatsichlich hat.

Eine Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten der Leichten Sprache aus
medienpadagogischer Sicht erscheint besonders fiir die Medienbildung und
Mediendidaktik relevant, da diese sich

svordringlich mit dem Lehren und Lernen mit Medien [auseinandersetzt] und damit ver-
bunden mit der Frage, wie Medien bzw. Medienangebote zur Erreichung padagogisch
begrindeter Ziele konzipiert und eingesetzt werden kdnnen bzw. sollten und wie Lehr-/
Lern-Prozesse durch die Gestaltung oder den Einsatz von Medien optimiert werden kon-
nen“ (Suss, Lampert & Wijnen 2013, S. 170).
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So ist es zum einen relevant, danach zu fragen, inwiefern Leichte Sprache eine
angemessene Moglichkeit ist, um die Zuganglichkeit zu Medien laut Artikel 9
UN-BRK abzusichern, aber auch, inwiefern der Einsatz von Leichter Sprache
als Hilfsmittel im Prozess inklusiver Mediengestaltung (bspw. in inklusiven
Medienprojekten) eine Rolle spielen kann.

Eine Beantwortung dieser Fragen steht noch aus und kann auch in diesem
Beitrag nur aus benachbarten Forschungsfeldern antizipiert werden.

2 Bisherige empirische Erkenntnisse

Bisher gibt es nur wenige empirische Untersuchungen, die sich mit der Frage
beschiftigen, wie Leichte Sprache in der Praxis angewandt und im Hinblick auf
eine verbesserte Barrierefreiheit bewertet wird. Fiir den speziellen Bereich der
Medienpéddagogik ist dieses Feld noch vollkommen unerschlossen. Auch aus
sprachwissenschaftlicher Perspektive besteht weiterhin Forschungsbedarf in
Bezug auf die Frage, wie verstdndlich Leichte-Sprache-Texte fiir die Zielgrup-
pen tatsdchlich sind und wie effektiv die aufgestellten Regelwerke sind, welche
den Anspruch nahelegen, auch Laien die Erstellung zielgruppenangemessener
Texte ,einfach® zu erméglichen.

In einem dreijahrigen Forschungsprojekt an der Universitit Leipzig haben
sich Forscherinnen und Forscher im interdisziplindren BMAS-Projekt , Leichte
Sprache im Arbeitsleben — Evaluationsstudie zur Wirksamkeit der Leichten Spra-
che im Hinblick auf eine Verbesserung der Teilhabe von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten am Arbeitsleben (LeiSA) einem Teil der bestehenden For-
schungsdesiderata gewidmet. Die Ergebnisse beziehen sich auf Texte und
Bedingungen des Arbeitslebens, haben aber teilweise generelle Giiltigkeit (z. B.
Aspekte der Textverstindlichkeit) oder werfen grundsatzliche Fragen auf, die
nicht auf den Bereich des Arbeitslebens beschrankt sind.

In einem Onlinesurvey konnten 365 Personen, die beruflich als Professio-
nelle mit Menschen mit Lernschwierigkeiten zusammenarbeiten' zur Nut-
zungswirklichkeit Leichter Sprache befragt werden (vgl. Bergelt, Goldbach &
Seidel 2016). Die Ergebnisse zeigen, dass Leichte Sprache in der Praxis zweifels-
ohne vor dem Hintergrund eingesetzt wird, dass sie sowohl zu einer besseren
Informiertheit als auch zu einer Steigerung der Selbstindigkeit der Nut-
zer_innen beitragen soll (vgl. ebd.). Die bestehenden Regeln zur Erstellung von
Texten in Leichter Sprache werden dabei zu einem grofen Teil als sehr hilfreich
eingeschatzt, wenngleich sich ebenso Unsicherheiten im Umgang mit den Re-

1 Dabei handelt es sich in 66,1 % der Falle um Mitarbeiter_innen in Werkstatten fiir behinderte
Menschen, zu 18,2 % um Mitarbeiter_innen in Integrationsbetrieben. Der Anteil an Teilneh-
menden aus Integrationsdmtern und Integrationsfachdiensten ist vergleichsweise gering.
(Bergelt, Goldbach & Seidel 2016)
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gularien zeigen, welche auf Unklarheiten hinsichtlich der tatsichlichen verste-
henserleichternden Funktion einzelner Regeln fuflen. Die Befragten problemati-
sieren auflerdem eine zu starke Simplifizierungen der Texte und damit einher-
gehende stigmatisierende Wirkungen.

Inwiefern Leichte Sprache Texte fiir die adressierten Personenkreise tatséch-
lich verstdndlicher macht, wurde im Projekt mit zwei Zielgruppen empirisch
untersucht: Menschen mit Lernschwierigkeiten sowie funktionalen Analphabe-
ten bzw. Menschen mit geringen Lesekompetenzen. Uberpriift wurde u. a. das
Textverstehen authentischer Leichte-Sprache-Texte sowie die Wirksamkeit des
Verbots bestimmter grammatischer Phanomene, wie es in der Leichten Sprache
erhoben wird. Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass manche Praktiken
Leichter Sprache in den Untersuchungen Bestitigung erfahren, manche wider-
sprechen ihnen aber auch unmittelbar (vgl. ausfiihrlicher Bock 2017, Bock &
Lange 2017). Insgesamt zeigt sich, dass Leichte Sprache ihren Zielgruppen,
insbesondere aber auch ihrer Hauptzielgruppe Menschen mit Lernschwierig-
keiten, manche Defizite zu pauschal zuschreibt (bspw. bei der Wortschatz-
kenntnis, beim Umgang mit Negation oder Satzkomplexitt) und gleichzeitig
andere Barrieren, die das Leseverstehen er6ffnen kann, entweder noch gar nicht
bearbeitet oder sogar verkomplizierend 16st. Ein Beispiel wire hier die sprachli-
che und typografische Markierung von Textsorten in Leichter Sprache: Ob es
sich bei einem gelesenen Text um Nachrichten, um einen Roman, einen Ver-
trag oder um eine Anleitung handelt, ist Teil des Textverstdndnisses. Wie Inhal-
te zu verstehen sind, ist nicht unabhingig von der Textsorte, und Leser_innen
haben - nicht immer bewusste - Vorstellungen davon, was prototypische For-
mulierungen oder prototypische Gestaltungsmerkmale einzelner Textsorten
sind. Anders als in der finnischen Leichten Sprache (Leskeld 2017) werden die
Textsortenmerkmale in der deutschen Leichten Sprache aber unkenntlich ge-
macht. Fiir alle Textsorten gelten dieselben Prinzipien. Das erschwert das Text-
verstandnis, auch und gerade fiir schwéchere Leser_innen (vgl. Bock & Lange
2017, Bock & Sieghart, i.V.).

Von einem generellen Barriereabbau durch Leichte Sprache kann also aus
linguistischer Perspektive derzeit nicht die Rede sein, wenngleich es ohne Zwei-
tel gelungene Texte gibt, die Teilhabe an Informationen ermdglichen, und auch
die genannten Problemstellen scheinen tiberwindbar, beispielsweise durch
einen anderen, flexibleren Umgang mit den bestehenden Regelwerken.

Wie Erfahrungen aus dem LeiSA-Projekt zeigen, intendiert die Erstellung
und Bereitstellung von Informationen in Leichter Sprache aber nicht per se eine
ernsthafte Absicht, Teilhabe- und Selbstbestimmungsméglichkeiten zu verbes-
sern, denn fiir die Bereitstellung von relevanten Textmaterialen bedarf es auch
und vor allem des ehrlichen Engagements der Verantwortlichen (vgl. Schuppen-
er, Goldbach & Bock 2018).
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3 Chancen und Risiken der Anwendung Leichter Sprache
als Gestaltungsmittel

Aus den bisherigen Forschungsergebnissen und Praxiserkenntnissen kénnen
Riickschliisse auf die Chancen und Risiken, die in der Anwendung von Leichter
Sprache liegen gezogen werden. So muss eine grofle Chance darin gesehen
werden, dass die Nutzung von Leichter Sprache - und damit die weitere Etab-
lierung dieser Sprachvarietdt — dafiir sensibilisieren kann, dass es Menschen
gibt, die auf leicht verstédndlich aufbereitete Texte angewiesen sind. Wird dieser
Bedarf tatsdchlich ernst genommen, so kdnnen angemessene Texte in Leichter
Sprache dazu beitragen, dass deren Leser_innen an einer groéfieren Informati-
onsvielfalt partizipieren konnen und ihnen somit andere Teilhabebereiche
geoftnet werden.

Inwiefern jedoch die bisherigen Regeln und tblichen Praktiken hilfreich
sind, muss hinterfragt werden.

Angemessenheit und Teilhabe an (massen-)medialer Kommunikation

durch Leichte Sprache

Mittlerweile existiert eine Vielzahl von Medientexten in Leichter Sprache, ins-
besondere Rundfunkstationen und Online-Zeitungen machen entsprechende
Angebote. Vermittelt werden, meist in wochentlichem Rhythmus, aktuelle
Nachrichten aus etlichen Gesellschaftsbereichen. Zur realen Nutzung dieser
Angebote durch die Zielgruppen gibt es u.W. bisher keine empirischen Studien.
Wenn Leichte Sprache die Zielstellung verfolgt, Teilhabe an Kommunikation
und Informationen zu ermdglichen, stellt sich die Frage, woran gelingende
Teilhabe im Bereich (massen-)medialer Kommunikation zu bemessen wire.
Diese Frage geht tiber die oben erdrterte Problematik der Verstindlichkeit weit
hinaus.

Die Leichte-Sprache-Regelkataloge umfassen v.a. Prinzipien, die auf eine
Transformation der sprachlichen Textoberfldche zielen. Aspekte der Semantik
und Aspekte des Textinhalts sind demgegeniiber kaum im Blick. Es liegt auf der
Hand, dass insbesondere bei aktuellen Nachrichten diese Aspekte ganz ent-
scheidend sind: Welche Nachrichten werden iiberhaupt zur ,,Ubersetzung® in
Leichte Sprache ausgewidhlt? Welche Informationen werden wie prisentiert?
Wird diese Préasentation sowohl dem Adressat_inn_enkreis als auch den Ereig-
nissen gerecht? Wie wird mit brisanten, moglicherweise belastenden Nachrich-
ten umgegangen? Wie wird mit Wertung umgegangen (vgl. auch Linz 2017)?
Und wie wird verhindert, dass Menschen mit Lernschwierigkeiten — von den
Autoren nicht unbedingt gewollt oder bewusst - Manipulation und politischer
Uberwiltigung ausgesetzt sind (vgl. Zurstrassen 2017)?

Grundsitzlich ldsst sich die Angemessenheit von Leichte-Sprache-Texten
nur kontextabhingig bestimmen. Zu beurteilen ist, inwiefern die sprachlich-
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inhaltliche (sowie typografische) Gestaltung angemessen ist hinsichtlich fol-
gender fiinf Dimensionen (s. das Angemessenheitsmodell und eine Beispielana-
lyse bei Bock 2015b):

adressatenbezogen: Ist der Text angemessen in Bezug auf den Adressaten,

d.h. ist er verstandlich, ist der Stil adressatenangemessen etc.?

o textfunktionsbezogen: Macht der Text deutlich, welche Funktion er erfiillen
soll? D.h.: Ist ein Nachrichtentext als sachlich-informierender Text gestaltet,
ist ein Wahlwerbespot als appellierende Kommunikationsform erkennbar
etc.? Bei Leichter Sprache gibt es bisher eine Tendenz, die spezifische Text-
funktion zugunsten eines allgemein-informierenden (und ggf. wertenden)
Charakters zu vernachlissigen. Damit einher geht die Gefahr, dass Leichte-
Sprache-Texte gar keine ,echte Funktion® in der Welt erfiillen (konnen),
sondern lediglich eine Funktion als Aushdngeschild bedienen. Die Anbie-
ter_innen signalisieren, dass sie sich um das Thema Barrierefreiheit kiim-
mern, sind aber nicht (hinreichend) bemiiht, die Funktionalitiat des Textes
fir die Adressaten zu gewdhrleisten (vgl. Bock 2015c¢)

e sachlich-inhaltliche Angemessenheit: Passt die Art der sprachlichen Darstel-
lung zum Gegenstand? Negativbeispiele wiren unzuldssige Simplifizierung
von Inhalten, die den Adressaten echte Teilhabe an Informationen letztlich
verwehrt.

e situationsbezogene Angemessenheit: Passt die sprachliche und typografische
Gestaltung zur Situation, in der der Text gelesen wird? Dies kann rdumliche
Aspekte betreffen, aber bspw. auch zeitliche oder die Frage, welche Perso-
nen in der Lesesituation anwesend sind.

e senderbezogen’: Passt die sprachlich-inhaltliche und typografische Gestal-

tung zum Sender, d.h. zum Auftraggeber?

Diese Dimensionen sind nicht unabhéngig voneinander, und sie konnen auch
widerstreitend sein. D.h. es wird kaum einen Fall geben, in dem alle Dimensio-
nen eine maximale Ausprigung erreichen konnen. Je nach Kontext konnen
einzelne Dimensionen mehr oder weniger wichtig sein, wobei den Faktoren der
Adressaten und der Textfunktion kontextiibergreifend grofle Bedeutung zu-
kommt. Die Fragen konnen dariiber hinaus helfen, wichtige Aspekte zu be-
stimmen und Entscheidungen bei der Gestaltung von Leichte-Sprache-Texten
bewusst zu fillen.

2 Die Unterscheidung von Sender und Produzent (dem unmittelbaren Verfasser/Urheber) ist
hier von Bedeutung.
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Fazit und Ausblick

Fir den Einsatz von Leichter Sprache als Gestaltungsmittel im Kontext von
Medien und Medienpidagogik bedeutet dies, dass eine ausschliefliche Bereit-
stellung von Medieninhalten in standardisiertem Sprach- bzw. Textformat eine
grofle Gruppe von Menschen unserer Gesellschaft (und darunter fallen nicht
nur Menschen mit Lernschwierigkeiten) davon ausschliefit, diese Inhalte zu
verstehen. Folgt man Sutter (2006), ist das Hineinwachsen des Individuums in
die Gesellschaft und gleichzeitig die eigene Individuierung aber sehr stark ab-
hingig von einer angemessenen und individuell passfahigen Medienkommuni-
kation. Medienpddagogik hat im Kontext von Inklusion demnach die wichtige
Aufgabe, diese Passfihigkeit fiir alle zu gewihrleisten. Dass der ,einfache®
Ubertrag der Inhalte in Leichte Sprache jedoch eine automatisch zielfithrende
Moglichkeit ist, um medienpadagogische Barrierefreiheit zu gewihrleisten,
muss nach den bisherigen Erkenntnissen bezweifelt werden.

Leichte Sprache ist in ihrer derzeitigen Praxis keineswegs grundsatzlich fiir
alle leicht verstandlich. Eine Flexibilisierung im Umgang mit den bisherigen
Regeln Leichter Sprache scheint notwendig, um adressaten- und inhaltsange-
messene Angebote zur Verfiigung zu stellen. Eine Orientierung bieten hier die
finf herausgearbeiteten Angemessenheitsdimensionen.

Da bisher Untersuchungen zur sprachlichen Angemessenheit im medien-
padagogischen Kontext jedoch fehlen, wire eine Untersuchung vor dem Hin-
tergrund der hier geschilderten Problemlage wiinschenswert.
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Barrierefreie Gestaltung von Veranstaltungen
der Medienbildung

Nadia Ullrich

Barrierefreiheit in der Medienbildung ist bis heute keine Selbstverstindlichkeit,
sondern noch immer eine Herausforderung. Sowohl die gesellschaftlichen als
auch die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Gleichstellung von Menschen
mit Behinderung haben sich seit der Jahrtausendwende allerdings zunehmend
verbessert. Es ist daher davon auszugehen, dass sich die barrierefreien Anforde-
rungen weiter zu einer Norm im 6ffentlichen Raum und zur Basis einer inklusi-
ven Gesellschaft entwickeln werden. Die verstirkte und durch die Digitalisie-
rung noch weiter angeschobene selbstbewusste Partizipation behinderter Men-
schen an offentlichen und privaten Veranstaltungen macht es notwendig, den
daraus erwachsenden Bediirfnissen Rechnung zu tragen. Einen ersten Anhalts-
punkt dafiir und fiir ein materielles und rechtsfahiges Verstandnis von Barrie-
refreiheit bietet das Behindertengleichstellungsgesetz, dessen in § 4 BGG for-
mulierte Begriffsbestimmung auch den Uberlegungen in diesem Beitrag
zugrunde gelegt ist. Barrierefreiheit erschliefit demzufolge nicht nur den rein
rdumlich-baulichen Bereich, sondern gleichrangig die Teilhabe an allen Kom-
munikationsweisen und Moglichkeiten der Mediennutzung (Deutschland
2003/2016). Medienbildung bzw. Medienpddagogik per se umfassen komplexe
theoretische Reflexionen iiber Artikulationsformen, strukturelle Strategien und
praktische Zugangsweisen (Ketzer 2012). Angelehnt an Jorissen und Marotzki
(2009) wird Medienbildung pragmatisch definiert als Nutzung von Medienan-
geboten und deren Inhalten bzw. generalisiert als die Vermittlung von Medien-
kompetenz.

Mafigeblich fiir die praktische Umsetzung sind insbesondere die Rechts-
rahmen (Kiistermann & Eikotter 2016), die durch die UN-Behinderten-
rechtskonvention sowie durch die Legislative auf deutscher Bundes- und Lan-
desebene vorgeben werden (etwa Bundesteilhabegesetz oder Hochschulzu-
kunftsgesetz NRW). Weiterhin von wesentlicher Bedeutung dafiir sind die
jeweiligen Ausgangssituationen und deren besondere Bedingungen - sollen
z. B. medienpadagogische Angebote in Schulen, Hochschulen oder in der freien
oder beruflichen Aus- und Fortbildungspraxis offeriert werden (Schluchter
2010, Weich, Othmer & Zickwolf 2018, Zaynel 2017). Aktuell stellt sich hierbei
insgesamt betrachtet die Aufgabe, Medienbildungsangebote fiir alle Partizipie-
renden konsequent inklusiv zu gestalten.
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Eine umfingliche Forschung zur Didaktik der Medienbildung im weiteren
Sinne kann hier aus Platzgriinden nicht formuliert werden. Primér konzentriert
sich dieser Beitrag auf die strukturellen Basisdaten, nach denen Veranstaltun-
gen im Allgemeinen, aber auch solche der Medienbildung gestaltet sein sollten.
Die barrierefreie Gestaltung von Veranstaltungen ist inklusionstheoretisch kein
reines Forschungsdesiderat, aber bisher eher soziologisch erschlossen (vgl.
Papadopoulos 2012, S. 37-39). Aus der Ubersicht der theoretisch-methodischen
Forschungsliteratur sowie ausgewerteter Praxisleitfiden wie des Paritatischen
Baden-Wiirttemberg (2016) oder des Bundeskompetenzzentrums Barrierefrei-
heit (2012) summiert dieser Beitrag eine einfithrende Kurziibersicht tiber die
zentralen Merkmale und methodischen Anforderungen barrierefreier Medien-
bildungsveranstaltungen. Methodisch beschrénkt sich die Darstellung auf einen
deskriptiven Ansatz. Ferner basiert die folgende praxisorientierte Darstellung
auf der Auswertung objektivierter eigener empirischer Daten. Kommerziell
ausgerichtete Angebote werden aus Neutralititsgriinden grundsétzlich nicht
beriicksichtigt.

Damit méglichst viele potenziell Partizipierende mit unterschiedlichen
kommunikativen, korperlichen und kognitiven Voraussetzungen an einer sol-
chen Veranstaltung teilnehmen konnen, bedarf es einer Reihe von Voriiberle-
gungen, Selbstreflexionen und zielgerichteter Planungen. Entsprechend struk-
turiert ist dieser Beitrag nach der Reihenfolge von der ersten Zielbeschreibung,
den Planungsstufen, iiber die Offentlichkeitsarbeit bis zu den ortlichen Anfor-
derungen, den didaktisch-hermeneutischen Funktionen sowie zu den Mediens-
orten.

1 Planung

Es ist bereits in der Planungsphase fiir eine inklusive Veranstaltung wichtig,
sich zuerst tiber die Art und potenzielle Zusammensetzung des Teilnehmerkrei-
ses, den man erreichen mochte, Gedanken zu machen und Vorkehrungen fiir
deren spezielle Bediirfnisse zu iiberlegen (Ottersbach, Platte & Rosen 2016).
Viele Probleme konnen bereits durch die Wahl eines von vorneherein baulich
barrierefreien Veranstaltungsortes vermieden werden (Liike 2013, Nikoleit &
Castro 2018).!

1 Weitere Praxishilfen zur Veranstaltungsplanung finden sich mit verschiedenen Links zu Check-
listen unter https://www.bundesfachstelle-barrierefreiheit.de [letzter Zugriff am 10.4.2018].


https://www.bundesfachstelle-barrierefreiheit.de
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Tipps und weitere Informationen im Internet

http://Ramp-up.me (Anforderungen fur barrierefreie Veranstaltungen der Sozialhelden
e.V.)

http://www.bundesfachstelle-barrierefreiheit.de (u. a. breite Sammlung verschiedener
Links zu Checklisten von Rampensteigung, Turbreite bis zur Verwendung Leichter Spra-
che der Bundesfachstelle Barrierefreiheit)

Auf Empirie beruhende und den Eigen-Sinn inklusiver Konditionen reflektie-
rende Darstellungen sind fiir die bewusste Planung von Medienveranstaltungen
von grofSem Mehrwert. Aus ihnen lassen sich praktische Hinweise fiir die regi-
onale oder lokale ,inklusive Medienszene® sowie kompetente Ansprechpartner
fiir die Bedarfsplanung ermitteln (z. B. Der Parititische Baden-Wiirttemberg
2016). Um erforderliche Mafinahmen fiir Barrierefreiheit zielgerichtet und
effizient zu planen, ist es sehr hilfreich, durch inklusive Planungsteams alle
Zielgruppen mit ihren Bediirfnissen direkt in die Konzeption einzubeziehen.
Die gemeinsame Planung ist bereits der erste Schritt zur inklusiven (Medien-)
Arbeit und trigt zu gegenseitigem Verstindnis und zur Reflexion bei. Im Dia-
log kénnen wertvolle Hinweise ausgetauscht werden, mogliche Probleme offen
und direkt angesprochen und Unsicherheiten ausgerdumt werden (Papadopou-
los 2012, S. 37). Ein positiver praktischer Nebeneffekt ist die Moglichkeit, die
Veranstaltung frithzeitig in der ,,Community“ zu bewerben. Grundsitzlich
miissen in der Planungsphase die im Folgenden erlduterten Arbeitsschritte
Ankiindigung und Werbung, Anfahrt, Rdume und technische Ausstattung,
Kommunikation und Medienarten analysiert und in jeweiligen Mafinahmepa-
keten verpackt werden.

2 Ankindigung

Es nutzt nichts, eine Veranstaltung zugédnglich zu machen, wenn niemand da-
von erfihrt. Fiir barrierefreie Veranstaltungen ist es enorm wichtig, an die
Menschen heranzutreten und sie aktiv auf das Angebot aufmerksam zu machen
(Caritas Behindertenhilfe und Psychiatrie e.V. 2004). Zu bedenken ist auch,
dass - wie bereits eingangs im Kontext zum BGG erldutert - der Begriff ,barrie-
refrei“ nicht eindeutig ist. Er bezeichnet ein umfassendes Kaleidoskop an An-
forderungen, Bediirfnislagen wie Mafinahmemdéglichkeiten und kann sich da-
her auf die Rampe genauso wie auf Texte in Leichter Sprache beziehen
(Schroder & Wenning 2004). Bei der Werbung sollten also moglichst konkret
iber die MafSnahmen der Zuginglichkeit nachgedacht und die potenziellen
Partizipierenden informiert werden. Dienlich sind im Vorhinein zum Beispiel


http://Ramp-up.me
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grundlegende Fragen wie: ,Sind am Veranstaltungsort rollstuhlgerechte Park-
platze vorhanden?®, oder , Ist eine Induktionsschleife vorhanden?“.

Bei der Anmeldung (etwa tiber ein barrierefrei zugéngliches Formular) miis-
sen die konkreten Bediirfnisse der TeilnehmerInnen abgefragt werden: ,Ich be-
notige einen Schriftdolmetscher®, ,,Ich bin Rollstuhlfahrer” etc. Somit kann sich
der Veranstaltende einen Uberblick verschaffen, wie viele TeilnehmerInnen
Mafinahmen der Barrierefreiheit benétigen und kann dementsprechend planen.

Wie bei der Planung der Veranstaltung ist die Zusammenarbeit mit Ver-
banden und Einrichtungen der Behindertenhilfe und Selbsthilfe sowie mit in-
klusiven Schulen oder Bildungseinrichtungen vor Ort besonders zielfithrend. So
gelangt die Information auf direktem Wege zu den potenziellen TeilnehmerIn-
nen der Veranstaltung und reziprok zum Veranstalter bzw. Projekttréger.

Konkrete Informationen in Flyern oder im Internet sollten graphisch kon-
trastreich gestaltet sein und in ausreichend grofler Schriftgrofie. Eine verstand-
liche und einladende Sprache ist wichtig, damit sich viele Interessenten, etwa
mit unterschiedlichen Sprachkompetenzen, angesprochen fithlen. Fir Men-
schen mit einer Lernbehinderung sind zusitzlich Informationen in Leichter
Sprache unerldsslich. Gehorlose Interessenten bendtigen Informationen in
Gebirdensprache. Dafiir ist ein Video auf der Homepage der Veranstaltung die
beste Wahl (de Oliveira 2013).

3 Mobilitat und Orientierung

Die schrittweise Umsetzung barrierefreier gesetzlicher Bau- und Nutzungs-
richtlinien im gesellschaftlichen Modus der Inklusion macht den offentlichen
Raum fiir Menschen mit Mobilitdtsrestriktionen zunehmend zugénglicher
(Firlinger 2005, Schnieder, Heinrichs, Haas & Mentz 2016) und veridndert
gleichfalls die Erwartungshaltung behinderter Menschen gegeniiber sémtlichen
Formen partizipativer Angebote (Niehoff 2006).

Da Menschen mit einer Behinderung haufiger von Mobilititseinschrankun-
gen betroffen sind, muss die barrierefreie Anreise zum Veranstaltungsort wie
die Ausstattung der Raumlichkeiten und die Auswahl des Ortes griindlich re-
flektiert werden (Tervooren & Weber 2012).

Daher muss neben dem Vorhandensein von rollstuhlgerechten Parkpldtzen
am Veranstaltungsort die Anfahrt mit den 6ffentlichen Verkehrsmitteln {iber-
priift werden. Barrierefrei zugédngliche Bus- oder Bahnhaltestellen in der Nihe
sollten in der Ankiindigung aufgefiihrt sein. Zu priifen ist, ob im Zeitraum der
Veranstaltungen Bauarbeiten oder andere Ereignisse etwa zur Umlegung von
Haltestellen fithren. Dann miissen gegebenenfalls Alternativen fiir die Anfahrt
gefunden werden (Grawenhoff & Motzkus 2009).

Zudem sollte der Weg zum Gebédude gut erkennbar und ausgeschildert sein,
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um allen Menschen und insbesondere den TeilnehmerInnen mit einer Sehein-
schrainkung oder Menschen mit einer Lernbehinderung das Ankommen zu
erleichtern. Hierfiir haben neben Schildern mit grofler kontrastreicher Schrift
auch Bildsymbole einen groflen Nutzeffekt. Wenn immer moglich, sollte es
ferner einen Eingang fiir alle geben. Falls dies nicht gegeben und der Zugang fiir
RollstuhlfahrerInnen an einer anderen Stelle verortet ist, muss auch dieser gut
ausgeschildert und ohne starke Steigung oder unebenen Untergrund erreichbar
sein (Bohringer & Loeschcke 2002).

4 Radume, Ausstattung und Versorgung

Bereits im Vorfeld einer geplanten Veranstaltung sollten hinsichtlich der raumli-
chen Strukturen und der vielfiltigen Orientierungsmoglichkeiten der avisierten
TeilnehmerInnen anhand von rechtlich und empirisch bewahrten Mustern sowie
im dialogischen Verfahren mit Partizipierenden die optimale Raumbeschaffen-
heit, das Tagungsmobiliar sowie die Verpflegung geklirt werden. Insbesondere
die Ausstattung von Gebéuden ist sehr unterschiedlich und somit auch der Grad
der Barrierefreiheit. Grundsatzlich ist es bei jedem Gebdude unerldsslich, die
Gegebenheiten im Hinblick auf Ausstattung der Raumlichkeiten, Orientierung,
mogliche Stolperstellen wie schwere Tiren, unebene Fufiboden usw. zu prifen.
Eine grundlegende Orientierung fiir barrierefreie Raumkonditionen bietet die
durch die Bundes- und Landesbauminister beschlossene Musterbauordnung, die
in § 50 auch grundlegende Richtlinien zum barrierefreien Bauen enthélt (Alten &
Barthel 2016, S. 11f.). Weitere generelle Anforderungen sowie Beispiele prakti-
scher nationaler wie internationaler Umsetzungen fiir Barrierefreiheit in Museen
finden sich bei Fohl, Erdrich, John und Maass (2007). Die Technischen Regeln fiir
Arbeitsstitten (Barrierefreie Gestaltung von Arbeitsstitten, ASR V3a.2), die die
Bundesanstalt fiir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin herausgibt, formulieren
unter anderem konkrete Raummafle (z. B. Tiiren, Fenster, Beliiftung, Beleuch-
tung, Rampen), die zuverldssige und prinzipielle Kriterien fiir die Mobilitat kor-
perlich beeintrichtigter Menschen geben (Kreizberg 2017).

Konkret muss anfangs Folgendes beachtet werden: Der Veranstaltungsraum
sollte stufenlos erreichbar und durch gut lesbare, kontrastreiche Beschilderun-
gen (Schrift und Piktogramme) fiir alle Partizipierende zu finden sein. Bei der
Wahl der Rédume sollte auf geniigend Bewegungsfliche und breite Tiiren fiir
RollstuhlfahrerInnen geachtet werden. Besonderer Wert ist darauf zu legen,
dass barrierefreie WCs vorhanden und leicht zuganglich in der Nihe des Ver-
anstaltungsraums zu finden sind. Zu beachten sind die unterschiedlichen bau-
rechtlichen Vorschriften fiir Barrierefreiheit in offentlichen Gebduden des
Bundes, der Linder und Kommunen sowie fiir private HauseigentiimerInnen.
Fir Bundesbauten gilt das tibergreifende Ziel, diese vollstindig barrierefrei zu
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gestalten (Alten & Barthel 2016). Im Baurecht der Lander gibt es dagegen vari-
ierende Vorgaben fiir Barrierefreiheit etwa fiir 6ffentlich genutzte oder umge-
nutzte Gebdude (auch privater EigentimerInnen) wie etwa Stadthallen oder
auch Restaurants (Walberg 2017, Neumann & Beckerhoff 2017).

Eine hohe Bedeutung kommt personlichen und technischen Assistenzdiens-
ten zu. Etwa sollten eine oder mehrere Personen bei der Orientierung im Ge-
baude assistieren oder bei anderen Fragen weiterhelfen konnen, zum Beispiel
hinsichtlich Busfahrzeiten, Taxidiensten oder Fahrdiensten. Fiir blinde Teil-
nehmerInnen ist es ferner hilfreich, wenn sie vor Beginn der Veranstaltung eine
Begehung der Rdumlichkeiten vornehmen konnen. Die allgemeine Erfahrung
zeigt weiterhin, dass Riickzugsmoglichkeiten und Ruhezonen in den Pausen fiir
alle Teilnehmenden angenehm sind, noch besser, wenn sie mit bequemen Sitz-
oder Liegemoglichkeiten ausgestattet sind.

Bei der Auswahl der M6bel muss auf problemlos unterfahrbare Tische ge-
achtet werden. Zwischen den Tischen muss genug Durchgangsfliache fiir Roll-
stuhlfahrerInnen vorhanden sein. Wenn die Méblierung vornehmlich mit Steh-
tischen erfolgt, miissen fiir RollstuhlfahrerInnen und Menschen mit Geh-
behinderung zusétzlich niedrige Tische und Stithle bereitgestellt werden.
Infotafeln etc. sollten so angebracht sein, dass sie aus jeder Hohe gut betrachtet
werden konnen. Zugleich muss deren Inhalt leicht lesbar und kognitiv erfassbar
sein (Papadopoulos 2012, S. 38).

Von hellen Riumen und einer guten Akustik profitieren alle, insbesondere
die TeilnehmerInnen mit einer Seh- oder Héreinschrankung. Wenn es bei der
Veranstaltung eine Bithne gibt, muss diese iiber eine Rampe erreichbar sein.
Eine gute Ausleuchtung ist fiir die Sichtbarkeit vor allem der Gebéardensprach-
dolmetschenden wichtig. Dariiber hinaus muss immer eine freie Sicht auf die
DolmetscherInnen gewéhrleistet sein.

Wenn ein Catering und Getrianke angeboten werden, sollten Speisen ge-
wihlt werden, die ,unfallfrei“ gegessen bzw. durch Alternativen erginzt oder
ersetzt werden konnen. Ein Buffet nur aus Suppen kann etwa fiir Géste mit
motorischen Einschrédnkungen eine Herausforderung sein. Daher ist auf eine
auf die Zielgruppe abgestimmte (technische) Darreichung der Speisen und
Getranke zu achten. Speisen sollten auflerdem in ausreichend grofler Schrift
sowie etwa in Braille-Schrift beschildert sein. Ferner kdnnten spezielle Assisten-
ten oder Personal beim Catering zur Unterstiitzung der Géste beim Auftragen
und Transport der Speisen helfen. Bei Biiffets mit Selbstbedienung sollten die
Speisen auf einem fiir RollstuhlfahrerInnen erreichbaren Héhenniveau angebo-
ten werden und es miissen ausreichend Abstellflichen vorhanden sein. Allerge-
ne in Speisen sollten deutlich gekennzeichnet sein.



ULLRICH - BARRIEREFREIE GESTALTUNG VON VERANSTALTUNGEN 229

5 Infrastrukturen des Verstehens

Nach der Betrachtung der rdumlichen Gegebenheiten wenden wir uns dem
Verstehen bzw. Verstindnis der Inhalte und der kommunikativen Barrierefrei-
heit zu. Wiahrend sich erstere mit den Formen der kommunikativen Selbst-
Prisentation auseinandersetzt, behandelt die kommunikative Barrierefreiheit
die Moglichkeiten, durch inhaltliche Ubertragung und Ubersetzung sowie
technische Transmission das basale und inklusive Zeichenverstindnis zu ge-
wihrleisten (Gapski 2012).

Generell gilt fiir die Vortragsrhetorik: Vortragende sollten langsam und
deutlich sprechen und in einer unkomplizierten Sprache. Das ist nicht nur fiir
das Verstdndnis der TeilnehmerInnen wichtig, sondern auch fiir die Dolmet-
scherInnen. Insbesondere fiir Menschen mit einer Sehbeeintriachtigung miissen
Bilder und Grafiken erklart werden. Es ist auf jeden Fall ratsam, Zeit einzupla-
nen, um den unterschiedlichen Verstindnisebenen und -bediirfnissen gerecht
zu werden. Neben diesen allgemeinen Hinweisen, die allen das Verstehen er-
leichtern, gibt es spezielle kommunikative Anforderungen, die nur durch Dol-
metschung geleistet werden konnen: GebardensprachdolmetscherInnen {iber-
tragen fir gehorlose Teilnehmende Redebeitrige in Gebardensprache. Gebar-
densprachdolmetscherInnen miissen immer an einer gut ausgeleuchteten und
gut sichtbaren Stelle im Raum stehen. Sie werden in der Regel im Duo gebucht,
da sie sich bei ldngeren Veranstaltungen ab einer Stunde und bei Gesprichs-
runden mit mehreren RednerInnen abwechseln miissen. Gehorlose oder er-
taubte Menschen, die die Gebédrdensprache nicht beherrschen, sind wiederum
auf Schriftdolmetschung angewiesen. Dabei werden entweder durch Schnell-
schreiben oder mit Hilfe von Spracherkennung die Redebeitrdge in Text iiber-
setzt. Diese werden je nach Bedarf entweder auf dem Laptop-Bildschirm (fiir
einzelne TeilnehmerInnen, die dann neben den UbersetzerInnen sitzen) oder
auf einer Leinwand fiir alle Géste visualisiert. Auch SchriftdolmetscherInnen
treten in der Regel bei langeren Einsitzen zu zweit auf.

Mittels Live-Audiodeskription wird fiir Menschen mit einer Sehbeein-
trachtigung das Geschehen in der Veranstaltung beschrieben. Dies kann iiber
Kopthorer geschehen oder durch direkte Ansprache, wenn Dolmetschende
neben Teilnehmenden sitzen (vgl. Jekat et al. 2014). Eine Methode, um die
wichtigsten Ergebnisse des Seminars auf unterhaltsame und das Verstindnis
strukturierende aber auch interpretierende Weise festzuhalten, ist das Gra-
phic Recording. Hierbei visualisieren professionell Zeichnende den Verlauf
der Veranstaltung in einem groflen Bild. Die Zeichnung veranschaulicht auf
ansprechende Art die Zusammenhinge und Ergebnisse der Veranstaltung
(Klanten et al. 2016). Ein noch sehr junger Zweig der Dolmetschertétigkeit ist
die Leichte Sprache. Bisher gibt es hier nur wenige Angebote wie sie Maaf
(2015) normativ vorstellt oder Maaf, Rink und Zehrer (2014) in einem Sam-
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melband u. a. aus der iibersetzungswissenschaftlichen Perspektive problema-
tisieren.

http://www.bgsd.de (Informationen Uber den Einsatz von Gebardensprachdolmetschern

des Bundesverbands fiir Gebardensprachdolmetscherinnen Deutschlands e.V.)

http;//www.gehoerlosen-bund.de (Vermittlungszentrale flir Dolmetscher des Deutschen
Gehorlosenbundes)

http;//bsd-ev.org (Bundesverband der Schriftdolmetscher Deutschlands e.V.)

https;//www.schwerhoerigen-netz.de (Liste zertifizierter Schriftdolmetscher vom Deut-

schen Schwerhoérigenbund e.V.)

Fiir alle DolmetscherInnen gilt: Eine moglichst frithzeitige Buchung ist sehr
wichtig, weil das Angebot an Fachkriften nach wie vor begrenzt ist. Dolmet-
scherInnen bendtigen in ausreichendem zeitlichen Abstand zur Vorbereitung
umfassende Informationen zu den Inhalten: Texte, Redemanuskripte, Prisenta-
tionen, Filme, Fachbegriffe, Namen usw. Es ist auch moglich, Gebardensprach-
dolmetscherInnen oder SchriftdolmetscherInnen online auf einer Leinwand
oder auf mobile Gerite zuzuschalten. Das bietet sich an, wenn in der niheren
Umgebung keine Dolmetschung gefunden werden kann. Voraussetzung ist
natiirlich eine stabile Internetverbindung.

Speziell fiir Horgeratetrdger sollte die Verlegung einer Induktionsschleife er-
wogen werden. Dabei handelt es sich um ein Kabel, das um den Veranstaltungs-
bereich herum gelegt wird und die Ubertragung des Tons verstirkt (iiber die T-
Spule des Horgerits). Fiir diese Technik ist die Verwendung von Mikrofonen
erforderlich. Induktionsschleifen gibt es auch als um den Hals tragbare Gerite.

6 Technische Pramissen der Mediennutzung

Bei der Nutzung von Medien und bei den Angeboten der digitalen Medien, die
Barrierefreiheit ermdglichen, gibt es ebenfalls einiges zu beachten (Bremus
2013, Malzer 2016).

Wenn mit Filmen gearbeitet wird, sollten diese mit ,,Untertiteln fiir Horge-
schadigte® (Untertitel mit Beschreibungen von Gerduschen und Musik) sowie
mit Audiodeskription fiir Menschen mit einer Sehbehinderung versehen sein.
Filme mit Untertiteln und Audiodeskription sind inzwischen in grofier Anzahl
verfiigbar und iiber Links im Netz auffindbar. Dariiber hinaus gibt es auch die
Moglichkeit, Filme zusdtzlich mit Gebardensprache zu versehen (siehe Infor-
mationskasten).


http://www.bgsd.de
http://www.gehoerlosen-bund.de
http://bsd-ev.org
https://www.schwerhoerigen-netz.de
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http://www.ffa.de (Liste barrierefreier Filme der Filmférderungsanstalt FFA)

http://www.tjfbg.de (Alles Uber barrierefreie Medien und barrierefreies Internet inkl.

Technologien der Technischen Jugendfreizeit- und Bildungsgesellschaft gGmbH)

http://www.stiftung-barrierefrei-kommunizieren.de (Informationen zu Barrierefreiheit
in/mit Alten und Neuen Medien der Stiftung Barrierefrei Kommunizieren)

https://www.einfach-fir-alle.de (Informationen zur digitalen Barrierefreiheit der Aktion
Mensch e.V.)

http://www.bik-fuer-alle.de/arbeitskreis-barrierefreie-videos-in-der-

hochschullehre.html (Informationen zur Erstellung von Videos)

http://www.https://www.aktion-mensch.de/bildung/bildungsservice/materialsuche/

detail?id=118 (Toolkit mit praktischen Arbeitsmaterialien, um das Thema Filmbildung
und Horbehinderung in inklusiven Gruppen mit Jugendlichen ab 12 Jahren zu erarbeiten
der Aktion Mensch e.V. in Zusammenarbeit mit den Internationalen Kurzfilmtagen Ober-

hausen)

https://www.uni-due.de/barrierefreies-lernmaterial (Hinweise und links zum barriere-

freien Lernmaterial der Universitat Duisburg-Essen)

Fiir viele Filme, die im Kino zu sehen sind, aber auch fiir einige Fernsehangebo-
te gibt es dariiber hinaus Anbieter, die Audiodeskription oder Untertitel iiber
das Smartphone bereitstellen. Die Apps Greta und Starks etwa (http://
gretaundstarks.de) konnen gratis heruntergeladen werden, ebenso Audio-
deskriptionen und Untertitel fiir eine grofle Zahl von Kinofilmen; ebenfalls
liefert die AudioApp des MDR (http://www.mdr.de/barrierefreiheit) Tonspuren
von Fernseh- und Radiosendungen, Nachrichten, Verkehrshinweisen und
Film-Audiodeskriptionen.

Beim Arbeiten mit Computern, Laptops etc. sollte barrierefreie Software
eingesetzt werden. Diese ermdglicht es den TeilnehmerInnen, alternative Aus-
gabegerite wie Braillezeile, Screenreader oder die Steuerung iiber die Tastatur
zu nutzen. Am besten ist es, wenn die Nutzenden ihren eigenen Rechner, Mo-
biltelefone oder Tablets nutzen koénnen. Bereits bei der Anmeldung sollten
daher die technischen Parameter der einzelnen Teilnehmenden abgefragt wer-
den, um die Kompatibilitit und Synchronizitit der technischen Infrastruktur
zu gewihrleisten. Daneben bietet der Markt verschiedene spezielle Software-
Produkte etwa zur Vergrofierung des Bildschirminhaltes oder fiir die Nutzung
einer Bildschirmmaus. Hier ist auf jeden Fall die Abkldrung der Bediirfnisse im
Vorfeld der Veranstaltung notwendig, um multilateral abgestimmte Losungen
zu finden.

Ein letzter Erkenntniswert zur Darstellung von Inhalten: Grundsitzlich soll-
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ten Prisentationen nicht nur kontrastreich gestaltet und in verstandlicher Spra-
che gehalten sein. Sie sollten auch fiir blinde Menschen zur Vor- oder Nachbe-
reitung barrierefrei angelegt werden, etwa mit Bildbeschreibungen durch Alter-
nativtexte und durch korrekte Uberschriftenformatierung. Hilfestellungen und
Standards fiir die Barrierefreiheit von Webseiten, Dokumenten und PDFs fin-
den sich auf verschiedenen Internetseiten (vgl. Bremus 2013). Diese Leistungen
konnen auch iiber spezialisierte, zumeist kommerzielle Anbieter bezogen wer-
den.

7 Ausblick

Souverdne Mediennutzung und der Erwerb von Medienkompetenz in der in-
klusiven Gesellschaft ist untrennbar verbunden mit der Zuganglichkeit zu allen
Medien und ihrer reflektierten Vermittlung in der Medienarbeit. Vor allem die
Digitalisierung bietet enormes Potenzial, medial vermittelte Inhalte und Medi-
en fir Zielgruppen zu offnen, die bisher noch immer in der Mediennutzung
benachteiligt sind (Bosse & Hasebrink 2016). Wesentlich fiir die Planung von
inklusiven Veranstaltungen der Medienbildung ist daneben ein Prozess der
Bewusstseinsbildung auf Seiten der VeranstalterInnen im Hinblick auf die kon-
kreten Erfordernisse, aber auch die kreativen Moglichkeiten, die die barriere-
freie Umsetzung einer Veranstaltung bietet — Stichwort ,transmediale Interdis-
ziplinaritit®. Hier ist zum Beispiel an die Kombinierbarkeit verschiedener
medialer Dimensionen der barrierefreien Kommunikation zu denken, wie sie
etwa durch Gebdrdensprache, Brailleschrift oder Graphic Recording entstehen
konnen. Es sollte deshalb in Zukunft noch mehr dariiber nachgedacht werden,
wie sich barrierefreie und inhaltliche Gestaltung in der Medienbildung zum
gegenseitigen Nutzen verbinden lassen.
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E-Learning

Bjorn Fisseler

E-Learning ist nicht neu, es ist kein Neuland, das erst entdeckt und erschlossen
werden muss, und dennoch wird derzeit wieder zu einer neuen, verdnderten
Bildung aufgerufen, die durch den Einsatz digitaler Technologien das Lernen
und Lehren einfacher, nachhaltiger und erfolgreicher machen soll. Das Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung zeigt mit seiner Strategie ,Bil-
dungsoffensive fir die digitale Wissensgesellschaft®, wie es sich die kiinftige
Bildungslandschaft der Bundesrepublik Deutschland vorstellt: mittels Digitali-
sierung sollen rdumliche Grenzen iiberwunden, der Zugang zu Bildung verein-
facht und unabhingig von Zeit und Ort gestaltet werden, und dies alles mit
dem Ziel, leichter, besser und erfolgreicher zu lernen (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2016). Dass diese Uberlegungen zum Teil bereits kri-
tisch widerlegt sind, soll an dieser Stelle nicht weiter interessieren (vgl. dazu
Schulmeister 2006). Angesichts dieser Herausforderungen zeigt der vorliegende
Beitrag auf, was bei der Gestaltung von E-Learning-Angeboten beachtet werden
sollte, damit diese auch fiir Menschen mit Behinderungen und/oder chroni-
schen Erkrankungen neue Bildungschancen bieten und zu Teilhabe und Inklu-
sion beitragen.

1 Begriffsbestimmung

E-Learning und Digitalisierung in der Bildung sind nicht neu, was eine genaue
Begriffsbestimmung nicht leichter macht. Der Begrift E-Learning wird in der
Regel als Abkiirzung fiir electronic learning begriffen, wobei digitale Medien
»Grundlage der Produktion, des Einsatzes und der Distribution von Lernfor-
men und Lernszenarien® (Klimsa & Issing 2009, S. 14) darstellen. Bislang ana-
log gestaltete Bildungsprozesse werden digitalisiert und entweder lokal am
einzelnen Rechner bereitgestellt und verteilt oder aber — und das ist mittlerweile
die geldufigste Form — online iiber das Internet verfiigbar gemacht. Dabei wird
nicht nur Material digital zur Verfiigung gestellt, sondern auch die Interaktio-
nen zwischen Lehrenden und Lernenden und die Arbeit mit den Lernressour-
cen findet im digitalen Raum statt.

Die Formen der digitalen Bildung sind vielféltig und reichen von Compu-
ter-Based-Trainings als computergestiitzte Wissensvermittlung iiber interaktiv
gestaltete Lernrdume mit Hilfe von Lern-Management-Systemen bis hin zu
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immersiven Formen des sog. E-Learnings 4.0 (Dittler 2017). Letztgenanntes
zeichnet sich aus durch eine zunehmende Entkopplung von Ort und Zeit des
Lernens sowie durch eine stirkere Individualisierung der Bildungsangebote.
Mobile elektronische Gerite wie Smartphones und Tablets 16sen den stationér
verwendeten Computer ab und erlauben eine veranderte Nutzung von Lernan-
geboten. Entsprechende Lernsettings erméglichen eine Veranderung der Lern-
orte, der Lernzeiten und -formen. Es kann theoretisch rund um die Uhr und
genau dann gelernt werden, wenn das Wissen benétigt wird. Darin unterschei-
det sich aber E-Learning 4.0 nicht wesentlich von den bisherigen Konzepten
digitaler Bildung. Zentral fiir E-Learning 4.0 ist die von Dittler (2017) so ge-
nannte Postmedialitit, worunter er die Ubiquitit von Informations- und
Kommunikationsmedien in Form von tragbaren Geriten, aber auch die Folgen
dieser Verfligbarkeit fiir das Leben und Erleben einzelner Individuen versteht.
Stirker noch als bisher werde sich das Verhéltnis von institutionalisiertem zu
informellem Lernen verschieben und die individuelle Konstruktion eines Mo-
dells der Lebenswelt dominieren.

Die Frage ist, was diese Entwicklung fiir marginalisierte Individuen und
Gruppen bedeutet. Dabei sollte es nicht nur um die Vermeidung weiterer Be-
nachteiligungen und die Ermoglichung von Teilhabe und Inklusion gehen.
Vielmehr sollte tiberlegt werden, welche Chancen und Gelegenheiten diese
Entwicklung bietet, um Bildungsangebote zu erméglichen fiir bislang benach-
teiligte Gruppen. Hierzu mochte der Beitrag ein paar Anregungen geben.

2 Barrierefreiheit und Inklusion

Damit Angebote digitaler Bildung auch von Menschen mit gesundheitlichen
Beeintrichtigungen - dieser Begriff wurde von der 20. Sozialerhebung iiber-
nommen und umfasst Menschen mit Behinderungen und/oder chronischen
Erkrankungen - genutzt werden kénnen, miissen verschiedene Dinge beriick-
sichtigt werden. Recht offensichtlich ist, dass die technischen Elemente barriere-
frei gestaltet werden miissen. Eine inklusionssensible Didaktik hilft bei der di-
daktisch-methodischen Planung und Umsetzung von digitalen Angeboten.
Dariiber hinaus miissen die institutionellen Rahmenbedingungen passen. Der
Vollstandigkeit halber diirfen Assistive Technologien als individuelle technische
Hilfen in dieser Aufzihlung nicht fehlen; auf diesen Aspekt geht der vorliegen-
de Beitrag aber nicht weiter ein.

Der Begriff der Barrierefreiheit ist definiert in § 4 des Behindertengleichstel-
lungsgesetzes (BGG) und legt fest, dass gestaltete Lebensbereiche auch fiir Men-
schen mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen in der allgemein tiblichen Wei-
se, ohne besondere Erschwernis und grundsitzlich ohne fremde Hilfe
zugénglich und nutzbar sind. Da digitale Bildungsangebote in der Regel webba-
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siert sind, greift fiir deren barrierefreie Gestaltung das sogenannte POUR-
Konzept der Web Content Accessibility Guidelines (WCAG):

e Perceivable: Wahrnehmbar - Alle Informationen und Bedienelemente miis-
sen fir die Nutzenden wahrnehmbar prisentiert werden.

e Operable: Bedienbar - Alle Elemente der Benutzerschnittstelle und Naviga-
tion miissen bedienbar sein.

e Understandable: Verstindlich - Informationen und Bedienung der Benut-
zerschnittstelle miissen verstandlich sein.

® Robust: Robust — Inhalte miissen technisch robust sein, damit sie zuverldssig
mit vielen Geriten und unterschiedlichster Software einschliefllich assistie-
render Techniken genutzt werden konnen.

Dieses Konzept stellt die anerkannte Grundlage von Standards und Richtlinien
zur barrierefreien Gestaltung von Webinhalten dar und kann auf alle webba-
sierten digitalen Bildungsangebote angewendet werden. Aber auch auf simtli-
che Inhalte, auf die {iber das Internet zugegriffen wird, lassen sich diese Stan-
dards anwenden, wozu Text-, Audio- und Video, aber auch multimediale
Inhalte gehoren (Coombs 2010).

In der Bundesrepublik Deutschland gilt derzeit auf Bundesebene noch die
BITV 2.0, die teilweise auch auf Landesebene angewendet wird. Ob die Anbieter
von digitaler Bildung in den sachlichen Geltungsbereich der Bundes-BITV oder
jeweiligen Landes-BITV fallen, muss im Einzelfall gepriift werden. Relativ neu
ist die im Oktober 2016 verabschiedete EU-Richtlinie 2016/2102, die vor allem
die verschiedenen nationalen Richtlinien innerhalb der EU harmonisieren soll
und der die Mitgliedsstaaten bis zum 23.09.2018 nachkommen miissen. Im
Vergleich zur BITV 2.0 wird sich substantiell nicht viel &ndern; die Grundlagen
barrierefreier Gestaltung nach der EU-Richtlinie stellt die européische Norm
EN 301 549, die wiederum die Anforderungen der WCAG 2.0 enthilt. Letztge-
nannte ist zwar noch giiltiger W3C-Standard, aber seit Ende Januar 2018 gibt es
die WCAG 2.1 als Candidate Recommendation, d.h. mit einer Aktualisierung
der WCAG ist im Laufe des Jahres 2018 zu rechnen.

Der Vollstandigkeit halber erwahnt werden sollen auch die Authoring Tool
Accessibility Guidelines (ATAG) der W3C, denn neben barrierefreien Inhalte
benétigen digitale Bildungsangebote auch Werkzeuge, mit denen eben solche
Inhalte erstellt werden kénnen. Fiir weitere Details zur Barrierefreiheit sei auf
den gleichnamigen Beitrag von Christian Biihler in diesem Band verwiesen.

Neben der Barrierefreiheit der digitalen Bildungsangebote miissen auch die
institutionellen Rahmenbedingungen passen. Am Beispiel des Hochschulsektors
zeigt Jane Seale (2014) mit dem Contextualized Model of Accessible E-Learning
Practice in Higher Education, dass es zahlreiche Akteure und Kontextfaktoren
gibt, die bei der Realisierung von barrierefreien Angeboten digitaler Bildung
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eine Rolle spielen. Ob und wie weit die Barrierefreiheit bereits institutionalisiert
ist, lasst sich mit EU4ALL Stage Model of Professionalism in Accessibility
(McAndrew, Farrow & Cooper 2012) untersuchen und beschreiben.

Im deutschsprachigen Diskurs ldsst sich derzeit ein eher breit angelegtes
Verstdndnis einer inklusiven Didaktik erkennen, das sich in seinem handlungs-
leitenden Impetus um die Einbeziehung von bislang aus dem Bildungssystem
ausgeschlossenen bzw. in diesem benachteiligten Personen bemiiht. Kernpunkt
ist das menschrechtsorientierte Modell der UN-Behindertenrechtskonvention.
Wesentliche Protagonisten des aktuellen deutschsprachigen Diskurses verweh-
ren sich aber dagegen, Mafinahmen wie barrierefreie Dokumente und Materia-
lien als ,,Verwirklichung und Umsetzung von Inklusion zu verfabeln“ (Dan-
nenbeck & Dorrance 2016, S. 27). Dabei sind aber genau solche Grundlagen fiir
die Teilhabe an digitalen Bildungsangeboten essentiell und notwendig. Zusatz-
lich zu technischen und institutionellen Faktoren tragt zudem die didaktisch-
methodische Planung und Gestaltung digitaler Bildungsangebote zu Inklusion
und Teilhabe bei. Es reicht nicht aus, sich lediglich um eine technische Barriere-
freiheit zu bemiihen, wenn die Teilhabe anschlieffend daran scheitert, dass eine
Lernaktivitit aufgrund einer Beeintrichtigung nicht selbststindig und mit ei-
nem angemessenen Aufwand durchgefiihrt werden kann. Insbesondere im
internationalen Diskurs werden hier Konzepte des Universal Designs zur di-
daktisch-methodischen Realisierung einer inklusiven Bildung genutzt (fiir den
Hochschulbereich: Burgstahler 2015, firr Schule und Berufsbildung: Meyer,
Rose & Gordon 2014).

3 Potenziale fiir die Inklusion

Alle bisher angesprochenen Aspekte bilden den gegenwirtigen Status-Quo ab
und zielen auf eine Verdnderung, damit vorhandene digitale Bildungsangebote
tiberhaupt von Menschen mit gesundheitlichen Beeintrichtigungen genutzt
werden kénnen. Zu den Potenzialen von digitaler Bildung fiir die Inklusion und
Teilhabe ist dabei noch wenig gesagt worden. Schon aus allgemeiner Perspekti-
ve stellt sich die Frage nach den Vorteilen oder Mehrwerten digitaler Bildungs-
angebote. Rolf Schulmeister hat versucht, Antworten auf diese Frage zu finden
und sieht den groflen Vorteil von E-Learning in der Uberwindung von Schran-
ken, von denen er vier verschiedene ausgemacht hat (Schulmeister 2006, S. 205-
209):

e Zeitschranke: Die Digitalisierung erlaubt eine Vernetzung von Lernphasen
bspw. durch eine Expansion der Lernzeit und durch einen didaktisch sinn-
vollen Wechsel von asynchronen und synchronen Lernphasen. Aulerdem
ermoglicht die Digitalisierung eine Virtualisierung der Zeit, bei der durch
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Zeitraffer und Zeitlupe, aber auch durch historische Perspektiven neue
Lernerfahrungen moglich sind.

e Raumschranke: Durch die Vernetzung und Virtualisierung verteilter Objek-
te machen digitale Bildungsangebote den Zugang zu bislang raren Ressour-
cen moglich, bspw. iiber im Netz verfiigbare Archive und Datenbanken.
Virtualisierte Labore, virtuelle Exkursionen oder der virtuelle Besuch von
Lernorten bieten Lernerfahrungen, die bislang aufgrund raumlicher Be-
schrankungen oder fehlender Ressourcen nicht realisierbar waren.

e Analog-digital-Schranke: Dank der Digitalisierung von analogen Medien
lassen sich Lernobjekte interaktiv gestalten und sind nahezu beliebig mitei-
nander kombinierbar. Dazu gehort auch die Verbindung von virtuellem mit
realem Raum in Form einer Augmented- oder Virtual-Reality.

e Normenschranke: Damit meint Schulmeister die Uberwindung von Schran-
ken, die durch soziale Probleme oder 6konomische und andere Faktoren
entstanden sind und zu normativen Barrieren wurden. Digitale Bildungsan-
gebote haben das Potenzial zur Individualisierung und Personalisierung, sie
bieten mehr Handlungsméglichkeiten fiir Minorititen sowie Chancen zur
Diversifizierung und Differenzierung des Lernens.

Die Chancen von E-Learning und digitalen Bildungsangeboten liegen gerade
fiir marginalisierte Gruppen in der Uberwindung der o.g. Schranken durch die
Digitalisierung. Es geht um mehr als um die Ermoglichung von Teilhabe, es
geht um die Frage, welche Chancen digitale Bildungsangebote bieten, die an-
sonsten nicht oder nur eingeschrankt zur méglich wéren.

Aus Sicht der Diskussion um Teilhabe und Inklusion sollte dieser Frage
noch verstirkt nachgegangen werden. So wie Edyburn (2010) zum Thema UDL
die Frage nach den priméren und sekunddren Auswirkungen stellt, muss diese
Frage auch bei der Planung, der Gestaltung und dem Einsatz von E-Learning in
inklusiven Bildungssettings gestellt werden. Im Sinne des gerne falsch zitierten
Bonmot Marshall McLuhans ,,The Medium is the Message“ (McLuhan 1997) ist
dariiber nachzudenken, wie digitale Bildung zur Erweiterung der Bildungs-
chancen fiir benachteiligte Lernende beitragen kann. Es geht nur vordergriindig
um die Inhalte oder um die Digitalisierung von Bildungsangeboten. Welche
Gelegenheiten eroffnen sich bspw. fiir die Ausbildung von Menschen mit kog-
nitiven Beeintrichtigungen durch die Nutzung von Augmented-Reality? Wie
lassen sich die Potenziale digitaler Bildung zur Differenzierung nutzen, damit
alle Lernenden am gleichen Lerngegenstand arbeiten konnen, aber eben den
individuellen Moglichkeiten und Préferenzen entsprechend? Solchermafien
gedachte und entwickelte Angebote digitaler Bildung eré6ffnen wirklich Chan-
cen zur Teilhabe und Inklusion. Digitale Bildung bietet Chancen fiir alle Ler-
nenden, wenn sie technisch barrierefrei gestaltet, didaktisch-methodisch inklu-
sionssensibel durchgefiihrt und dies institutionell verankert wird. Der wesent-
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liche Mehrwert liegt in der Digitalisierung selber und damit in der Erweiterung
der Lernmoglichkeiten, welche sich fiir marginalisierte Gruppen eroffnen.
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Assistive Technologien

Susanne Dirks & Hanna Linke

1 Einsatz von assistiven Technologien in der Medienbildung
1.1 Definitionen

Gefordert durch den technischen Fortschritt und die zunehmende Verbreitung
von technischen Hilfen in vielen Bereichen des privaten und offentlichen Le-
bens spielt der Einsatz von assistiven Technologien auch fiir Menschen mit
sensorischen, motorischen oder kognitiven Beeintrachtigungen eine zuneh-
mend wichtige Rolle. In diesem Beitrag werden die Einsatzmoglichkeiten und
Grenzen von assistiven Technologien im Bereich der Medienbildung vorgestellt
und diskutiert.

Im Aktionsplan der Landesregierung NRW ,Eine Gesellschaft fiir alle‘ wird,
basierend auf den Vorgaben durch die UN-BRK und das Behindertengleichstel-
lungsgesetz, zu einer konsequenten Nutzung der Chancen des technologischen
Fortschritts aufgefordert, um Menschen mit Beeintrachtigungen einen gleich-
berechtigten und umfassenden Zugang zu Informations- und Kommunikati-
onstechnologien zu ermdglichen (MAIS 2012). Um einen gleichberechtigten
und umfassenden Zugang zu ermdglichen, miissen Voraussetzungen auf ver-
schiedenen Ebenen geschaffen werden. Zum einen muss die Entwicklung von
assistiven Technologien und die barrierefreie Zuganglichkeit von Alltagstech-
nologien gefordert werden und zum anderen miissen Menschen mit Beein-
trachtigungen Zugang zu Informationen iiber Hilfsmittel, Technologien und
Unterstiitzungsdiensten haben.

Assistive Technologien unterstiitzen Menschen mit Beeintrachtigungen
durch die teilweise oder vollstindige Ubernahme von Funktionen oder Fertig-
keiten, die nicht mehr aus eigener Kraft durchgefithrt werden konnen, und
umfassen sowohl Low-Tech- als auch High-Tech-Systeme. Zu den assistiven
Technologien zihlen so unterschiedliche Hilfsmittel wie Kalender und Organi-
zer, Symbol- und Bildtafeln, Exo-Skelette und Rollstiihle, sprechende Uhren
und elektronische Kalender, Computer und Software, welche die selbstdndige
Steuerung und Nutzung von Computern wie auch Hilfsmitteln erméglichen.
Eine Ubersicht iiber die in Deutschland als Hilfsmittel klassifizierten Systeme
findet man z. B. iiber das Informationsangebot zur beruflichen Teilhabe von
Menschen mit Behinderungen (Rehadat). Zusatzlich zu den speziell entwickel-
ten Hilfsmitteln nutzen Menschen mit Beeintrachtigungen zunehmend auch
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Alltagstechnologien zur Unterstiitzung. Insbesondere durch die Nutzung der
digitalen Medien konnen vorhandene Barrieren beim Zugang zu Informationen
und Dienstleistungen abgebaut werden. Daraus folgt, dass auch Alltagstechno-
logien, die von Menschen mit Beeintridchtigungen zur funktionalen Unterstiit-
zung eingesetzt werden, im weiteren Sinne als assistive Technologien zu verste-
hen sind. Dieses Verstindnis entspricht der international akzeptierten
Definition von assistiven Technologien als ,any means any item, piece of
equipment, or product system, whether acquired commercially off the shelf,
modified, or customized, that is used to increase, maintain, or improve func-
tional capabilities of a ... (person) with a disability” (IDEA 2004).

Wihrend die Alltagstauglichkeit und das Potenzial von assistiven Techno-
logien fiir die Teilhabe am sozialen und politischen Leben und insbesondere fiir
die Erwerbstatigkeit bereits vielfach untersucht worden sind, ist der Einsatz von
assistiven Technologien im Bereich der Medienbildung bislang nur wenig er-
forscht. Menschen mit korperlichen, sensorischen oder kognitiven Beeintréch-
tigungen sind bei der Nutzung digitaler Medien oft auf Unterstiitzung durch
assistive Technologien angewiesen. Um diesen Nutzergruppen die fiir eine
erfolgreiche Mediennutzung notwendige Medienkompetenz vermitteln zu
konnen, miissen geeignete Strategien fiir die Einbindung assistiver Technolo-
gien in die Prozesse der Medienbildung entwickelt werden. Menschen mit Be-
eintrachtigungen sollen, wie alle anderen Menschen auch, die Fahigkeit entwi-
ckeln kénnen, souverin in einer von Medien gepragten Gesellschaft leben und
mit den daraus entstehenden Herausforderungen umgehen zu kdnnen. Um das
leisten zu konnen, miissen Fihigkeiten auf vier verschiedenen Ebenen entwi-
ckelt werden (siehe auch Baacke 1999, Moser 2010):

1. Medienkunde: das Wissen iiber moderne Medien und Mediensysteme, ihre
Wissensbestinde und die Fihigkeit zur Bedienung neuer Gerite.

2. Mediennutzung: die Fihigkeit, Medien und Medieninhalte als Rezipient
nutzen zu kénnen.

3. Mediengestaltung: die Fihigkeit zur innovativen und kreativen Gestaltung
und Weiterentwicklung der Medieninhalte und Mediensysteme.

4. Medienkritik: die Fahigkeit zur reflektierenden, analytischen und kritischen
Untersuchung und Nutzung von Medieninhalten.

Die hier beschriebene Aufteilung der Medienkompetenz in die vier genannten
Dimensionen ist seit den 90er Jahren in der wissenschaftlichen Gemeinschaft
etabliert und soll deshalb im Folgenden als Grundlage fiir die Bewertung der
Einsatzmoglichkeiten von assistiven Technologien zur Forderung der Medien-
kompetenz dienen.
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1.2 Einsatz assistiver Technologien in der Medienbildung

Die Vermittlung von Medienkompetenz als Kernziel der Medienbildung ist in
einer Gesellschaft, in der die Medien immer mehr zu einer Schaltstelle von
Kommunikation und Information gestaltet werden, von elementarer Bedeu-
tung fiir Teilhabe und Partizipation. Ohne Medienkompetenz kann keine Parti-
zipation an der gesellschaftlichen Kommunikation realisiert werden, weder
Mitgestaltung noch Mitreden sind ohne Medienkompetenz méglich.

Insbesondere fiir Menschen mit Beeintrichtigungen ist der Erwerb von Me-
dienkompetenz von besonderer Bedeutung. Zum einen gibt es Evidenz dafiir,
dass Menschen mit korperlichen, sensorischen oder kognitiven Beeintrachti-
gungen mediale Informations- und Kommunikationsangebote ebenso intensiv
wie Menschen ohne Beeintrachtigungen nutzen (Adrian et al. 2017) bzw. Medi-
en gern intensiver und hiufiger nutzen wiirden, wenn sie besser zuganglich
wiren (SAFE Report 2017). Zum anderen stellen insbesondere die Menschen
mit kognitiven Beeintrichtigungen eine besonders anfillige Nutzergruppe in
Bezug auf die Gefahren der Mediennutzung dar (Zaynel 2017).

Die Bedeutung von assistiven Technologien fiir den Zugang zu und die
Nutzung von medialen Informations- und Kommunikationsangeboten ist un-
umstritten. Dariiber hinaus ist davon auszugehen, dass ohne den Einsatz as-
sistiver Technologien der Erwerb von Medienkompetenz fiir eine grofie Gruppe
von Menschen mit Beeintrichtigungen nicht oder nur unter Schwierigkeiten
mdoglich ist.

1.2.1 Medienkunde und Mediennutzung

Unter Medienkunde ist nach Baacke (Baacke 1999) der Bereich der Medien-
kompetenz zu verstehen, in dem es um den Erwerb und die technische Hand-
habung von Wissen {iber Medien und medialen Austauschtechniken geht. Im
Bereich der Mediennutzung werden die Voraussetzungen fiir den aktiven Ein-
satz des erarbeiteten Wissens erworben. Menschen mit Beeintrachtigungen
benétigen zum Erwerb und zur Ausiibung der Féhigkeiten auf diesen beiden
Ebenen der Medienkompetenz Unterstiitzung durch technische Hilfsmittel auf
der motorischen, der sensorischen und der kognitiven Ebene.

1.2.1.1 Motorische Unterstiitzung

Um mediale Informations- und Kommunikationsangebote nutzen zu konnen, ist
zundchst erst einmal ein Zugang zu digitalen Medien notwendig. Computer, in
Form von PCs, Tablets oder Smartphones, gelten mittlerweile als der Hauptzu-
gangskanal zu digitalen Informationen. Viele der iblichen Eingabekomponenten,
wie das Standard-Keyboard oder eine optische Maus, sind fiir Menschen mit mo-
torischen Beeintrachtigungen gar nicht oder nur unter Schwierigkeiten nutzbar.
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Bei eingeschrinkter, aber grundsitzlich noch vorhandener Funktionsfihig-
keit der oberen Extremititen konnen z. B. ergonomisch angepasste Grof3feldta-
staturen, ergonomische Maussteuerungen oder an die NutzerInnen angepasste
Joysticks als alternative Eingabehilfen verwendet werden. Hilfsmittel wie Orthe-
sen oder dynamische Systeme zur Bewegungsunterstiitzung (Zero Gravity
Arm) konnen eingesetzt werden, um die oberen Extremitdten zu stabilisieren
und die motorischen Funktionen, vor allem bei Ermiidungserscheinungen, zu
unterstiitzen.

Alternative Eingabesysteme, wie Mundstibe, Augensteuerungen oder
Sprachsteuerungen, konnen eingesetzt werden, wenn die motorischen Funktio-
nen der oberen Extremitaten nicht (mehr) ausreichend sind und andere moto-
rische Funktionen fir die Eingabe genutzt werden miissen.

Abbildung 1 zeigt einen PC mit Augensteuerung und eine Grof3feldtastatur
als Beispiele fiir assistive Technologien zur motorischen Unterstiitzung.

Abb. 1: Notebook mit Augensteuerung, Grof3feldtastatur (TU Dortmund, Studylab)

1.2.1.2 Sensorische Unterstiitzung

Menschen mit Beeintrachtigungen des Seh- oder des Horvermogens bendtigen
in vielen Fillen sensorische Unterstiitzung bei der Nutzung digitaler Medien,
um die Informationen, die standardmifiig tiber den beeintrachtigten Sinn ver-
arbeitet werden, iiber einen anderen Sinn wahrnehmen zu kénnen.

Oft verwendete technische Hilfsmittel zur sensorischen Unterstiitzung sind
Bildschirmlesegerite, Vergroflerungssysteme (Screen Magnifier), Braille-Dis-
plays, Vorlesesysteme (Screen Reader) oder Textunterstiitzung (Alternativtexte,
Untertitel). Eine wichtige Voraussetzung fiir den erfolgreichen Einsatz von
Hilfsmitteln zur sensorischen Unterstiitzung ist ein weitgehend barrierefreies
Design der Internetangebote. In der im Jahr 2011 erlassenen Verordnung fiir
barrierefreie Informationstechnik (BMJV 2011), in der Richtlinien fiir die Er-
stellung barrierefreier Internetangebote definiert sind, ist vorgeschrieben, dass
barrierefreie Internetangebote so gestaltet sein miissen, dass alle Informationen
und Komponenten auch von Menschen mit sensorischen Beeintrachtigungen
wahrgenommen werden kénnen.
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1.2.1.3 Unterstiitzung der Kommunikation

Fir die Entwicklung und Anwendung von Sachkompetenz im Rahmen der
inklusiven Medienbildung spielen sowohl die Kommunikation tiber Medienin-
halte als auch die Kommunikation in den Medien eine wichtige Rolle. Es gibt
viele verschiedene assistive Technologien, die Menschen mit Beeintrachtigun-
gen zur Unterstiitzung der Kommunikation einsetzen kénnen. Wihrend
Spracherkennungs- (Speech-to-Text)
und Sprachsynthesesysteme (Text-
to-Speech) eher komplexe technische
Systeme sind, konnen zur Unterstiit-
zung der Kommunikation auch Low-
Tech-Systeme, wie Bildtafeln oder
Gebidrdensprachen, eingesetzt wer-
den. Hilfsmittel zur Unterstiitzten
Kommunikation, wie sie oft von
Menschen mit Mehrfachbehinde-
rungen oder progredienten Erkran-
kungen eingesetzt werden, vereinen

Abb. 2: Augensteuerung Tobii Dynavox
(TU Dortmund Studylab)

verschiedene assistive Technologien,
z. B. die Kommunikationssystem von Tobii mit Augensteuerung und Kommu-
nikator. Abbildung 2 zeigt den Tobii Dynavox I-12+.

1.2.1.4 Kognitive Unterstiitzung

Menschen mit kognitiven Beeintriachtigungen bendtigen vor allem Unterstiit-
zung beim Wissenserwerb und beim Verstindnis der Inhalte von Informations-
und Kommunikationsangeboten. Die Unterstiitzung durch Familienmitglieder,
Freunde oder andere nahestehende Personen ist zwar hilfreich, schrinkt aber
die Autonomie und die selbstbestimmten Teilhabemdoglichkeiten stark ein.
Deshalb ist der Einsatz von assistiven Technologien auch im Bereich der kogni-
tiven Unterstiitzung sinnvoll und wiinschenswert. Texte in Leichter Sprache,
die nach BITV 2.0 das Grundprinzip ,Verstiandlichkeit® fiir barrierefrei Infor-
mationsangebote umsetzen, sind eine Moglichkeit, diese Nutzergruppe zu un-
terstiitzen. Spezielle Browser oder Softwareprodukte, die die Ubersichtlichkeit
von Webseiten oder Oberflichen verbessern, oder Hilfsmittel, die durch zusatz-
liche Informationen, Definitionen und Erklirungen das Verstehen von Infor-
mationen erleichtern, sind ebenfalls sinnvoll (Dirks et al. 2017). Abbildung 3
zeigt Bilder von vereinfachten Nutzer-Oberflichen fiir Nutzer mit kognitiven
Beeintrichtigungen. Dariiber hinaus profitieren Menschen mit kognitiven
Beeintrichtigungen auch vom Einsatz von Kommunikationshilfen, wie Vorle-
se- oder Diktiersysteme, die ihnen die kognitiven Anforderungen beim Lesen
und Schreiben erleichtern.
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Abb. 3: Klares und ubersichtliches Oberflachendesign (Dirks et al. 2017)
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1.2.2 Medienkritik

Auf der Ebene der Medienkritik geht es um den Erwerb von Fihigkeiten zum
kritischen Umgang mit den Medien und zu einer kritischen Distanz zu Medien-
inhalten. Wahrend Menschen mit motorischen und sensorischen Fahigkeiten
in erster Linie Unterstiitzung beim Zugang zu den Informations- und Kommu-
nikationsangeboten benétigen, brauchen Menschen mit kommunikativen oder
kognitiven Beeintrachtigungen vor allem in diesem Bereich personliche und
technische Unterstiitzung, um zu einem kritischen Umgang mit Medien und
Medieninhalten befihigt zu werden.

1.2.2.1 Motorische Unterstiitzung

Unter der Voraussetzung, dass ein umfassender Zugang zu den Informations-
und Kommunikationsangeboten durch den Einsatz der in Abschnitt 1.2.1.1
beschriebenen assistiven Technologien gegeben ist, benétigen Menschen mit
motorischen Beeintrichtigungen keine besondere technische Unterstiitzung in
diesem Kompetenzbereich.

1.2.2.2 Sensorische Unterstiitzung

Menschen mit sensorischen Beeintriachtigungen haben, ebenso wie Menschen
mit motorischen Beeintrichtigungen, ihren Hauptunterstiitzungsbedarf im
Bereich des Zugangs zu den Informationsangeboten. Die Fahigkeit zu einem
kritischen Umgang mit Medieninhalten wird wie bei allen Mediennutzern
durch eine grundsitzliche Schulung der Reflexionsfihigkeit ausgebildet, bedarf
aber in der Regel keiner weiteren Unterstiitzung durch assistive Technologien.
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1.2.2.3 Unterstiitzung der Kommunikation

Da die Reflexionsfihigkeit auch durch die Auseinandersetzung mit Medienin-
halten in kommunikativen Prozessen entwickelt und trainiert wird, konnen
Kommunikations-beeintrichtigungen die Entwicklung und Ausiibung der
Rezeptionskompetenz erschweren. Der Einsatz von komplexen assistiven
Technologien, wie Sprechhilfen, Spracherkennungs- und Sprachsynthesesyste-
men oder Kommunikatoren, ermdglicht Menschen mit kommunikativen Be-
eintrachtigungen die Teilnahme an Gesprachen und Diskussionen in den Me-
dien. Alternative Kommunikationssysteme, wie bild- oder symbolbasierte
Kommunikationstafeln oder Gebardensprachen, kénnen die Kommunikation
ebenfalls anbahnen und unterstiitzen und damit den Austausch von Meinun-
gen iiber mediale Inhalte und die Teilnahme an medialen Diskussionen ermog-
lichen.

1.2.2.4 Kognitive Unterstiitzung

Da die Entwicklung von Féhigkeiten zum kritischen Umgang mit Medien zum
einen das Verstindnis der Funktionsweise von Medien und das Verstindnis der
Medieninhalte und zum anderen die Fahigkeit zu einem kritischen Umgang
mit Informationen und Meinungen voraussetzt, sind Menschen mit kognitiven
Beeintriachtigungen in besonderer Weise auf Unterstiitzung angewiesen. Bei der
Entwicklung von Rezeptionskompetenz profitieren Menschen mit kognitiven
Beeintrachtigungen in erster Linie von einer geduldigen und ihren Féahigkeiten
angepasste Kommunikation. Assistive Technologien kdnnen eingesetzt werden,
wenn es um die Unterstiitzung des Verstehens von Gesprachsinhalten geht.
Online-Ressourcen wie Hurraki (Worterbuch fiir Leichte Sprache) oder Bild-
und Informationsmaterial in Leichter Sprache helfen beim Entschliisseln der
Informationen. Insbesondere fiir das Verstindnis der Gefahren, die sich aus der
Nutzung von Medien ergeben konnen, ist Informationsmaterial, welches kon-
zeptuell und sprachlich an die Fihigkeiten und Bediirfnisse der Menschen mit
kognitiven Beeintridchtigungen angepasst ist, wesentlich. Schriftsprachliche
Kommunikation, die fiir viele Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen
eine besondere Herausforderung darstellt, kann durch den Einsatz von sprach-
technologischen Hilfsmitteln (Text-to-Speech, Speech-to-Text) unterstiitzt
werden.

1.2.3 Mediengestaltung

Die vierte Dimension der Medienkompetenz, die Mediengestaltung, umfasst
die Fahigkeiten zu einem kreativen und innovativen Umgang mit Medien und
Medieninhalten und bildet die Voraussetzung fiir die Fahigkeit, Medieninhalte
selbstbestimmt erstellen und verbreiten zu konnen und damit partizipativ auf
das Mediensystem Einfluss nehmen zu kénnen.
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1.2.3.1 Motorische Unterstiitzung

Wie in Abschnitt 1.2.1.1 beschrieben, bendtigen Menschen mit motorischen
Beeintrachtigungen in erster Linie Unterstiitzung beim Zugang zu Informations-
und Kommunikationsangeboten. Um selbst Inhalte erstellen und verbreiten zu
konnen, kann dartiber hinaus technische Unterstiitzung bei der Informationsein-
gabe notwendig sein. Alternative Steuerungs- und Eingabesysteme, wie Kopfsteu-
erungen, Kopf- und Mundstibe oder Fuflschreibertastaturen, erleichtern die
Eingabe von Informationen und das Verfassen von Diskussionsbeitragen. Um
eigenstindig Textbeitrage zu erstellen oder Kommentare verfassen zu konnen,
nutzen Menschen mit motorischen Beeintrachtigungen oft auch assistive Tech-
nologien zur Kommunikationsunterstiitzung (Diktiersysteme, Sprachsteuerung).
Ebenso konnen weitere Aspekte der Mediengestaltung, wie die Vernetzung mit
anderen Aktiven oder die Planung und Gestaltung von Aktivitdten, durch die
Nutzung von assistiven Technologien ermdglicht und unterstiitzt werden.

1.2.3.2 Sensorische Unterstiitzung

Menschen mit Sehbeeintriachtigungen profitieren im Bereich der Mediengestal-
tung vom Einsatz assistiver Technologien wie Videobrillen, Vergrofierungssys-
temen, Bildschirmlesegraten und Spracherkennungs- und Sprachsynthesesys-
temen. Diese Hilfsmittel erméglichen ihnen, wie in Abschnitt 1.2.1.2 be-
schrieben, den Zugang zu Informationen und unterstiitzen sie beim Erstellen
und Verbreiten von Informationen sowie der selbstbestimmten Teilnahme an
Diskussionsforen. Menschen mit Horbeeintrachtigungen konnen die meisten
schriftsprachlichen Ressourcen ohne technische Unterstiitzung erstellen und
verbreiten, fiir die Teilnahme an Livekonferenzen oder die Erstellung von Vi-
deo- und Tondokumenten konnen, zusitzlich zu den sonst auch genutzten
Horhilfen, Horverstarker oder spezielle Kopthorer genutzt werden. Spracher-
kennungssysteme (Speech-to-Text) konnen bei Bedarf zur automatischen Er-
stellung von Untertiteln eingesetzt werden.

1.2.3.3 Unterstitzung der Kommunikation

Beeintrachtigungen in Bereich der Kommunikation erschweren die Entwick-
lung und die Ausiibung von Mediengestaltung erheblich. Assistive Technolo-
gien, wie sie auch schon den Abschnitten 1.2.1.3 und 1.2.2.3 beschrieben wor-
den sind, unterstiitzen Menschen mit kommunikativen Beeintrichtigungen
auch bei der selbstindigen Erstellung und Verbreitung von Medieninhalten.
Diktiersysteme, als eine besondere Art von Spracherkennungssystemen, ermog-
lichen die Erstellung von Texten und Diskussionsbeitrdgen. Sprechhilfen oder
Sprachsynthesesysteme ermdglichen die Teilnahme an Livekonferenzen und
alternative Kommunikationssysteme, wie symbol- oder bildbasierte Talker oder
Gebirdensprachen, ermdglichen die digitale Kommunikation zusétzlich inner-
halb spezieller Nutzergruppen.
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1.2.3.4 Kognitive Unterstiitzung

Menschen mit kognitiven Beeintrdchtigungen benétigen auch im Bereich der
Mediengestaltung vielfiltige Unterstiitzung, damit sie diese auf eine Weise
entwickeln konnen, die ihnen eine selbstbestimmte digitale Teilhabe ermdg-
licht. Viele der assistiven Technologien, die in den Abschnitten 1.2.1.4 und
1.2.2.4 vorgestellt worden sind, kénnen auch im Bereich der Mediengestaltung
unterstiitzend eingesetzt werden. Hilfsmittel, die das Verstdndnis von Sachver-
halten und die Formulierung von eigenen Beitrdgen unterstiitzen sind ebenso
hilfreich wie sprachtechnologische Hilfsmittel, die die Erstellung von Texten
und Diskussionsbeitragen erleichtern. Software, die die Darstellung und Kom-
plexitdt von Informationen und die Gestaltung von Oberflichen an die Fihig-
keiten der Nutzer mit kognitiven Beeintrdchtigungen anpasst, kann ebenfalls
unterstiitzend eingesetzt werden.

1.4 Kriterien des Einsatzes assistiver Technologien
in der Medienbildung

Technologie im Allgemeinen hat heute in allen Lebensbereichen und Altersstu-
fen Einzug erhalten. Die Nutzungsmoglichkeiten von assistiven Technologien
in der inklusiven Medienbildung hingen jedoch sehr von der barrierefreien
Gestaltung sowie den vielseitigen Anforderungen von Seiten der Nutzer und
der Umgebung ab. Dementsprechend stellt sich die Frage, wie Hilfsmittel be-
schaffen sein miissen, um in der Medienbildung eingesetzt zu werden (Kahlert
& Heimlich 2012, S. 177).

Die Nutzung assistiver Technologie hingt von den folgenden nutzerbezo-
genen und technologiebezogenen Faktoren ab.

Nutzerbezogene Kriterien:

1. Art und Umfang des individuellen Unterstiitzungsbedarfs

2. Erfahrungshorizont der NutzerInnen und der anleitenden Personen hin-
sichtlich der einzusetzenden assistiven Technologien

3. Unmittelbare Zuganglichkeit der assistiven Technologie

4. Kostenumfang und Versorgungsstruktur der Technologien

5. Wissen iiber den Markt der assistiven Technologien, sowie der individuellen
Rechte und Pflichten (vgl. Okolo & Diedrich 2014, S. 7-11)

Technologiebezogene Kriterien:

1. Niederschwellig, flexibel und mobil gestaltete Technologie

2. Modulare Einsatzmoglichkeiten

3. Flexible Einsatzmoglichkeiten von Technologien auch auflerhalb der indivi-
duellen Versorgung
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Fazit

Fiir einen optimalen Einsatz assistiver Technologien im Kontext von Inklusion
und Medienbildung ist ein Beratungssystem erforderlich, das NutzerInnen und
professionell Tétige iiber neue Entwicklungen informiert und im Einsatz anlei-
tet und unterstiitzt. Hierfiir miissen sowohl zeitliche als auch raumliche Res-
sourcen zur Verfiigung gestellt werden.

In vielen Bereichen wire ein Einsatz von Mainstreamtechnologie prinzipiell
moglich, wenn das Design besser an die Bediirfnisse vom Menschen mit Beein-
trachtigungen anpassbar wére und so eine Stigmatisierung durch auffillige und
suboptimal gestaltete Hilfsmittel vermieden wird.

Neuartige Produktionstechnologien wie 3D-Druck, die eine individuelle,
kostengiinstige und eigenstindige Herstellung von Hilfen im Low-Tech-Be-
reich ermoglichen, bieten Moglichkeiten, um Beschriankungen auf dieser Ebene
begegnen zu konnen (siehe z. B. Bosse, Linke & Pelka 2018).

Zu der Ermittlung eines Bedarfs an assistiver Technologie in der inklusiven
Medienbildung gehort auch die Klarung der Zustindigkeiten zur Wartung und
Pflege der Technologie. Oft zieht das neben der Notwendigkeit der individuel-
len Schulung aller Beteiligten eine langfristige Planung nach sich, damit der
Einsatz assistiver Technologien positive Auswirkungen auf die gesellschaftliche
Teilhabe und das individuelle Wohlbefinden der NutzerInnen hat.
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Unterstutzte Kommunikation

Igor Krstoski

Der Medieneinsatz bei Menschen mit Beeintriachtigungen kann unterschiedli-
che Facetten aufweisen. Verschiedene Einsatzszenarien werden benannt, u. a.
im Rahmen schulischer Foérderung, zur Freizeitgestaltung, im Bereich ITG oder
mit prothetischem Charakter als Hilfsmittel zur Kommunikation (vgl. Boenisch
2002, S.75, Beyer-Dannert 2003, S. 92, Luder 2003, S. 13). Folgender Beitrag
fokussiert kompensierende und alternative Moglichkeiten, wenn expressive
Lautsprache nicht vorhanden ist. Der Beitrag legt einen weiten Medienbegriff
zugrunde und erldutert diverse Medien, die fiir die Unterstiitzte Kommunikati-
on genutzt werden. Medien und Werkzeuge der Unterstiitzten Kommunikation
werden aus medizinischer Sicht als Hilfsmittel genutzt, lassen sich aber auch
aus medienpéadagogischer Perspektive als fiir Kommunikation und Information
bedeutsame Medien verstehen.

1 Begriffsklarung

Was versteht man unter Unterstiitzter Kommunikation (i.F. UK)? ,UK ist eine
behindertenpadagogische Konzeption, die kommunikative Situation fir Men-
schen mit schweren Kommunikationsbeeintrachtigungen und ihren Ge-
sprachspartnern zu verbessern und das Verstehen und Verstindigen zu erleich-
tern® (Lage 2016, S. 375).

Anfinge nimmt die Unterstiitzte Kommunikation in Skandinavien, Grofi-
Britannien und den USA. Genannt wird sie dort allerdings Alternative and
Augmentative Communication, abgekiirzt AAC. Ubersetzt bedeutet AAC al-
ternative und erginzende Kommunikationsformen. 1983 wird die internationa-
le Gesellschaft fir UK, international society of augmentative and alternative
communication, in Toronto gegriindet. In Deutschland wird die deutschspra-
chige Sektion von ISAAC 1990 gegriindet (vgl. Renner 2003, S. 16). Insbesonde-
re LehrerInnen von Schulen mit den Férderschwerpunkten geistige sowie kor-
perlich-motorische Entwicklung tragen dazu bei, dass UK im deutsch-
sprachigen Raum unter dem Namen ,,Unterstiitzte Kommunikation® bekannter
wird (vgl. Kristen 1997, S. 18f£.).
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2 Zielgruppen Unterstiitzter Kommunikation

Wie hoch der Anteil derjenigen ist, welche Lautsprache nicht adidquat zur
Kommunikation verwenden kann, ist schwer abzuschitzen. Fiir verschiedene
Bundeslander liegen unterschiedliche Erhebungen vor (vgl. Boenisch 2009,
S.127). In einer Erhebung von Haupt und Wieczorek in Rheinland-Pfalz haben
ca. 50 % aller SchiilerInnen an Schulen mit dem Forderschwerpunkt kérper-
lich-motorische Entwicklung einen Forderbedarf im Bereich Kommunikation
(Haupt & Wieczorek 2013, S. 6). In dieser Erhebung wurden auch Unterschiede
beziiglich Forderort festgestellt. ,,Kinder die sich nicht mit gesprochener Spra-
che verstindigen konnen, besuchen iiberwiegend Forderschulen® (Haupt &
Wieczorek 2013, S. 16). Das heifst aber andererseits, dass Personen mit Forder-
bedarf im Bereich Kommunikation Teil inklusiver Settings sind.

Der Personenkreis, der auf UK angewiesen ist, ist sehr heterogen beziiglich
der individuellen Voraussetzungen. Tetzchner und Martinsen teilen die Ziel-
gruppen von UK nach der Funktion der Sprache ein. Die Gruppen unterschei-
den sich darin, ,,in welchem Ausmafl sie ein Ausdrucksmittel, eine Unterstiit-
zung oder einen Ersatz fiir die Lautsprache brauchen® (Tetzchner & Martinsen
2000, S.79). Alle drei Gruppen zeichnet aus, dass die Personen im Vergleich
zur Normalentwicklung verzdgert sprechen gelernt haben oder dass ihre
Sprachfahigkeit wieder verloren gegangen ist. Folglich kénnen sie nicht wie
Menschen ohne Beeintrichtigung kommunizieren.

e UK als Ausdrucksmittel: Bei den Personen dieser Gruppe gibt es einen Un-
terschied zwischen der Fihigkeit Lautsprache zu nutzen und dem Sprach-
verstandnis. Aufgrund motorischer Schwierigkeiten fillt es diesem Perso-
nenkreis schwer, Sprache verbal zu nutzen.

e UK als Hilfe zum Sprachanbahnung: Hierbei kann UK fiir den Lautsprach-
erwerb eingesetzt werden. Darunter fallen Kinder mit einer Sprachentwick-
lungsverzogerung, welche mittels UK das Verwenden von Lautsprache ler-
nen koénnen. Dieser Gruppe werden auch Personen zugerechnet, die zwar
sprechen konnen - die sich aber nur schwer verstindlich machen kénnen
bzw. deren Ausdrucksweisen nur durch ein sehr eingegrenztes Umfeld ver-
standen wird.

e UK als Ersatzsprache: Laut Tetzchner und Martinsen fallen in diese Gruppe
Menschen, die eine schwere geistige Behinderung haben und nicht in der
Lage sind, Lautsprache als Kommunikationsmittel zu nutzen.

Durch die Einteilung der Gruppen betonen von Tetzchner und Martinsen, dass
»der Unterricht in Unterstiitzter Kommunikation unterschiedliche Ziele haben
kann und daf} die Intervention in jeder dieser Gruppen anders aussieht* (ebd.,
S. 83).
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Einen weiteren sehr wichtigen Impuls bietet die Zielgruppenbeschreibung
von Weid-Goldschmidt. Sie orientiert sich hierbei am COCP-Programm aus
den Niederlanden. Ein Unterscheidungsmerkmal zur zuvor genannten Grup-
penbeschreibung ist, dass die Gruppeneinteilung anhand anderer Kriterien
erfolgt. Dabei liegt der Fokus auf den Ressourcen einer Person mit Orientie-
rung an Meilensteinen der Kommunikationsentwicklung. Hierbei wird davon
ausgegangen, dass Kommunikation auf vier aufeinander aufbauenden Kompe-
tenzstufen ablduft. In Anlehnung an diese Kompetenzstufen leitet Weid-
Goldschmidt vier verschiedene Personengruppen ab, bei denen UK in unter-
schiedlichen Formen eingesetzt werden kann. Diese bezeichnet sie als Zielgrup-
pen Unterstiitzter Kommunikation (vgl. Weid-Goldschmidt 2013, S. 11). Damit
tragt dieses Modell einem personenzentrierten und ressourcenorientierten
Modell in der Sonderpadagogik Rechnung. In der ersten Gruppe findet man
Personen, welche noch nicht intentional und primér iiber korpernahe Sinne
kommunizieren. In Gruppe zwei befinden sich Menschen, die zwar intentional
kommunizieren kénnen, jedoch auf pra-symbolischem Niveau. Das bedeutet,
dass das symbolische Kommunizieren in bestimmten Situationen mdglich ist,
aber nicht generell beispielweise ein Ja-Nein-Konzept in verschiedenen Kontex-
ten sicher angewandt wird. In Zielgruppe drei sind Menschen, die mit Pikto-
grammen kommunizieren kénnen - jedoch ist der Gebrauch des verwendeten
Wortschatzes gering. In Gruppe vier wiederum sind alle Personen zu nennen,
die mit passenden Kommunikationsmitteln altersentsprechend kommunizieren
kénnen. Innerhalb der einzelnen Gruppen kénnen die Fahigkeiten sehr unter-
schiedlich ausgeprigt sein und die Ubergéinge zwischen den einzelnen Gruppen
verlaufen flieflend (vgl. ebd., S. 2791t.).

3 Partizipationsmodell: Interventionen planen und evaluieren

In der Unterstiitzten Kommunikation hat sich zur Planung und Evaluation von
Interventionsmafinahmen das so genannte Partizipationsmodell durchgesetzt.
Beschrieben wurde dieses Modell durch Pat Mirenda und David Beukelmann in
den USA (vgl. Antener 2001, S. 258ff.). Im deutschsprachigen Raum wurde das
Partizipationsmodell insbesondere durch Gabriele Antener und Dorothea Lage
bekannt (vgl. Braun & Kristen 2001, S. 6). Durch das Partizipationsmodell sol-
len Barrieren bei der unterstiitzt kommunizierenden Person, so genannte Zu-
gangsbarrieren, identifiziert werden. Andererseits wird aber auch das Umfeld
der Person nach Barrieren analysiert. Diese werden Gelegenheitsbarrieren ge-
nannt. Sie lassen sich auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen identifizie-
ren: in der Politik, im Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten zu UK. In diesem
Modell geht es also darum, die Aktivitit und Partizipation des UK-Nutzenden
zu erhohen. Durch das Involvieren des Umfelds, werden auch so genannte
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Kontextfaktoren einbezogen. Daran erkennt man die Nihe des Partizipations-
modells zur ICF. Kann eine Person nicht entsprechend kommunizieren, wird
nach Barrieren im Umfeld gesucht. Das Kommunikationsproblem sei nicht
mehr nur an der Person allein festzumachen.

Eng damit verkniipft ist die Tatsache, dass es in diesem Kontext einen Zu-
sammenhang zwischen Inhalt (welches Vokabular ist passend fiir den Anlass),
Funktion (welche Kommunikationsfunktion soll durch den Kommunikations-
anlass geiibt werden) sowie der Form (wie soll das Vokabular repréisentiert
sein) gibt (vgl. Leber 2016). Infolgedessen lassen sich Worter einer entspre-
chenden Kommunikationsfunktion zuordnen. Beispielsweise kann mit der
Funktion ,sich als Verursacher eine Handlung erfahren das Vokabular
»nochmal, auch“ verbunden werden. Die Form, wie das Vokabular reprisen-
tiert ist, gilt es auszusuchen. Es koénnten Gebirden, Symbole, Zeichnungen,
einfache elektronische Hilfen oder komplexe elektronische Kommunikations-
hilfen eingesetzt werden, um in entsprechenden Situationen eine Bedeutungs-
zuweisung des Begriffs (Vokabular) zu erméglichen. Was die Auswahl des Vo-
kabulars betriftt, sollten aber auch die Interessen und Hobbys aufgefasst
werden, um Kommunikationsanldsse zu planen. Einen weiteren Impuls zur
Vokabularauswahl bietet das Konzept des Kern-Vokabulars, welches in
Deutschland durch Boenisch erforscht wurde. ,,Kernvokabular bezeichnet die
ca. 200 am haufigsten verwendeten Worter der Alltagssprache. Sie machen
bereits 80 % des Gesprochenen aus und kénnen unabhingig von Alter und
Thema flexibel eingesetzt werden“ (Boenisch 2016, S. 300).

Die Ergebnisse der Forschung zum Kernvokabular haben Auswirkung auf
die Oberfldchengestaltung von Kommunikationsordnern und elektronischen
Kommunikationshilfen.

Unter welchen Umstanden lernen UK-Nutzer Woérter und Wortbedeutun-
gen? In englischsprachigen Lindern iiber Aided Language Stimulation oder
Partner Augmented Input/Communication. Die Idee hinter dieser Methode ist,
dass UK-Nutzer einen sprachlichen Input benétigen, und zwar in der Form, in
welcher sich die Person ausdriicken kann. In Deutschland hat sich der Begriff
Modelling etabliert: Durch Bedeutungszuweisungen in der jeweiligen Form lernt
der UK-Nutzer Begriffe und Worter (vgl. Castaneda, Frohlich & Waigand 2017,
Krstoski & Reinhard 2017). ,,Wenn wir UK als alternative Sprache verstehen und
bedenken, dass Sprache immer nur durch einen entsprechenden natiirlichen
Input erworben wird, ist Modelling wohl eine der wenigen Ideen in der UK, die
allgemein fiir einen Grofiteil der Nutzer zu empfehlen ist® (Castaneda &
Waigand 2016, S. 44). ,Das Modeling und das Vorbild-Sein fiir multimodales
Kommunizieren scheint entscheidend dazu beizutragen® (Lage 2016, S.376).
Das bedeutet, dass das Umfeld sich gut in der entsprechenden Kommunikati-
onsform auskennen muss, um als sprachliches Modell dienen zu konnen.

Ziel der UK ist somit, die Moglichkeiten zum Selbstausdruck zu erweitern
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und zu unterstiitzen durch das Angebot individuell nutzbarer, geeigneter Medi-
en. Die eigene Artikulationsfihigkeit und die Interaktion mit der Umwelt sollen
unterstiitzt werden. Dies sind auch Ziele von Medienbildungsansétzen: Bei-
spielsweise werden gelingende Kommunikation und sinnhafte Bedeutungszu-
schreibung mit Medien als relevante Voraussetzungen fiir mediale Bildungs-
prozesse gesehen (Spanhel 2010) und die Artikulationsfahigkeit mit und durch
Medien als bildungsrelevant beschrieben (Marotzki & Jorissen 2008) und als
ermoglichend fiir eine Transformation von Selbst- und Weltverhiltnis. Denk-
bar ist eine Ubertragung dieser Konzepte auch fiir den Kontext des Einsatzes
von Medien in der Unterstiitzten Kommunikation, der dann Grundlage zum
Erleben verdnderter Selbst- und Weltverhiltnisse ist. Mediale Kommunikation
wird so zur Grundlage von gesellschaftlicher Teilhabe und erfordert eine gewis-
se Medienkompetenz, beispielsweise die Kompetenz, geeignete Medien nutzen
zu konnen (vgl. Medienkompetenzmodell von Baacke 1996).

4 Formen von UK

In der Unterstiitzten Kommunikation gibt es eine lange Tradition, die Kom-
munikationsmoglichkeiten in korpereigen, ohne Hilfsmittel sowie durch
Hilfsmittel einzuteilen (vgl. Herrmann 2003, Nonn 2011, Terfloth & Bauersfeld
2015, Braun 2015).

4.1 Korpereigene Kommunikationsformen

Die Kommunikation iiber korpereigene Kommunikationsformen erfolgt ohne
Hilfsmittel, stattdessen ausschliefllich iiber den eigenen Korper. Der Korper
selbst ist das Medium. Hierzu zéhlen Braun und Kirsten (2008) Atmung, Kor-
persprache, Mimik, Gestik sowie Gebérden. Lautsprache und lautsprachliche
Auflerungen und individuelle, selbst entwickelte Zeichen werden ebenfalls dazu
gezdhlt. Der schnelle und spontane Einsatz sowie die Ortsunabhangigkeit zah-
len zu den Vorteilen. Auflerdem stellt sie mit vertrauten Personen, bedingt
auch durch deren Strategien, haufig die effektivste Vorgehensweise dar (vgl.
Otto & Wimmer 2013, S. 33). Andererseits wird daran auch der grofle Nachteil
dieser Methode deutlich: Kommunikation ist mit unvertrauten Personen er-
schwert. Des Weiteren sind komplexe Inhalte auf diese Art und Weise schwer
vermittelbar, weil das Ausdrucksrepertoire begrenzt ist. Gebarden werden in
der Unterstiitzten Kommunikation weiter differenziert in Gebédrdensysteme
und -sammlungen. In diesem Zusammenhang unterscheidet man auch in der
Verwendung der Gebarden: Werden alle Worter parallel zu gesprochener Spra-
che gebirdet, spricht man von lautsprachbegleitendem Gebdrden. Werden nur
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Schliisselworter gebardet, hat sich der Terminus fiir lautsprachunterstiitzendes
Gebirden etabliert (vgl. Kaiser-Mantel 2012, S. 30). In Schulen mit den Forder-
schwerpunkten geistige sowie korperlich-motorische Entwicklung wird allge-
mein in Abhéngigkeit von den UK-Nutzern eher die letztgenannte Variante
genutzt (Braun 2015, S. 18ff.).

4.2 Kommunikationsformen ohne Hilfsmittel

Mit Kommunikationsformen ,,ohne Hilfsmittel“ sind unterstiitzte Kommuni-
kationsformen gemeint, die zwar mit helfenden Methoden und Medien, aber
ohne von Krankenkassen verordnete ,,Hilfsmittel unterstiitzt werden (s.u.).

Es lasst sich zwischen dreidimensionalen, sprich tastbaren Gegenstinden,
und zweidimensionalen, sprich grafischen Darstellungen, unterscheiden. Zur
erstgenannten Kategorie zdhlt man Realgegenstinde und Miniaturobjekte, die
zur Kommunikation, auch als Verweiser, eingesetzt werden kénnen. Diese
Form der Kommunikation ist besonders hilfreich fiir Menschen, ,,die aus unter-
schiedlichen Konditionen nicht in der Lage sind, konventionellere und abstrak-
tere Zeichensysteme, wie z.B. Bildsymbole oder Gebidrden zu gebrauchen®
(Nonn 2011, S. 66). Hieran wird ersichtlich, dass es Personen gibt, die aufgrund
kognitiver Beeintrdchtigungen Bedeutungszuweisungen aus bestimmten Medi-
en wie Fotos, Piktogrammen etc. nicht entnehmen konnen.

Innerhalb des zweidimensionalen Systems werden unter anderem Gegen-
stande, Tatigkeiten oder Gefiihle mit Hilfe von Fotos oder Piktogrammen dar-
gestellt. Piktogramme konnen als Reprasentant von einem Oberbegriff, resp.
Gruppe von Dingen, sprich symbolisch verwendet werden. Bei Symbolen wie-
derum unterscheidet man zwischen Symbolsystemen und Symbolsammlungen.
Generell lassen sich Symbole nach ihrer Ikonizitit unterscheiden (vgl. Lage
2006, S. 133ff.). Es ist darauf hinzuweisen, dass das Wiedererkennen bestimm-
ter Gegenstande in Symbolen relativ einfach ist. Jedoch ist der Bezug von Funk-
tionswortern zu einem Symbol nicht immer mittelbar und muss daher auch
vom Umfeld und dem UK-Nutzer gelernt werden. Im Gegensatz zu Mimik,
Gestik und Gebdrden sind Fotos, Bilder und Symbole nicht fliichtig. Symbole
finden haufig in Kommunikationstafeln und -ordnern Verwendung.

Nicht alles, was UK unterstiitzt, zahlt im strengen Sinne zur UK - haufig
werden Visualisierungen oder Medien in Schulen eingesetzt (Stundenpline etc.
in Grundschulen). Das wird aber nicht zur UK gezahlt, sondern kann teilweise
mit dem Begriff der Mediendidaktik, also dem Einsatz von Medien zur bessern
didaktischen Vermittlung von Lerninhalten deutlicher umrissen werden. Die
Gefahr besteht, dass durch die fehlende Trennschirfe alles Unterstiitzende als
UK bezeichnet wird. Daher wird i. F. auf die Kompensation und Finanzierung
hingewiesen und der Bezug zu Assistierender Technologie hergestellt:
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Der Begriff der ,,Hilfsmittel“ wird in der UK streng medizinisch verwendet,
dagegen sind beispielsweise in der Mathematik auch Taschenrechner etc.
Hilfsmittel. In der Korper- und Geistigbehindertenpadagogik versteht man
unter diesem Begriff im Sinne der UK Folgendes: ,,Hilfsmittel sind Produkte,
die im Einzelfall notwendig sind, um einer drohenden Behinderung vorzubeu-
gen, den Erfolg der Heilbehandlung zu sichern oder eine Behinderung bei der
Befriedigung von Grundbediirfnissen des taglichen Lebens auszugleichen, so-
weit sie nicht allgemeine Gebrauchsgegenstinde des taglichen Lebens sind®
(SGB IX § 31 Hilfsmittel, Abs. 1). Nichtelektronische und elektronische Kom-
munikationshilfen gehoren zu den verordnungsfihigen Hilfsmitteln. Entschei-
dend ist, dass die Finanzierung von Hilfsmitteln durch verschiedene Kostentri-
gern wie Krankenkasse, Sozialhilfetriger, Unfall- oder Rentenversicherung
sowie das Arbeitsamt erfolgen kann. Genaueres ist in entsprechenden Gesetzen
geregelt. ,Richtlinien fiir die Gewéhrung von Hilfsmitteln sind im Behinderten-
gleichstellungsgesetz (BGG), in der Kommunikationshilfeverordnung (KHV)
und in Sozialgesetzbiichern (SGB V § 33 Hilfsmittel, § 128 Hilfsmittelverzeich-
nis, SGB VII § 31 Hilfsmittel, SGB XI § 40 Pflegehilfsmittel und technische
Hilfen, SGB) festgesetzt“ (Kaiser-Mantel 2012, S.142). Hilfsmittel sind im
Hilfsmittelverzeichnis der gesetzlichen Krankenkassenversicherung gelistet.
Dementsprechend kann die Finanzierung durch gesetzliche Krankenkassen
tibernommen werden. Kompensierende Funktionen von Medien werden auch
im Bereich der Assistiven Technologien (AT) aufgegriffen. Alternativ werden
diese Technologien auch Unterstiitzende oder Assisitierende Technologien
genannt. Ein Unterschiedsmerkmal zu Hilfsmitteln im Sinne der UK ist Fol-
gender: ,,Unterstiitzende Technologien sind kéduflich erworbene handelsiibliche
Gerite oder Produkte, die bei Bedarf modifiziert oder angepasst werden, um die
funktionalen Fédhigkeiten eines Menschen mit Behinderung zu bewahren, zu
verbessern oder zu erweitern“ (Fisseler 2012, S. 87). In diesem Sinne waren AT
handelstibliche Produkte, welche angepasst, bzw. adaptiert werden. D.h. diese
wurden nicht speziell zum Zwecke einer Funktionskompensation urspriinglich
entwickelt. Es bleibt festzuhalten:

,Eine Diskussion Uber Assistive Technologien und UK wurde in Deutschland bisher
kaum gefiuhrt. Dies hangt vermutlich auch mit der Finanzierung der Hilfsmittel zusam-
men. Insbesondere hochpreisige Hilfsmittel, wie eine elektronische Kommunikationshil-
fe, werden i. d. R. durch gesetzliche Krankenkassen finanziert, weil Anspriiche geltend
gemacht werden kdnnen. Inwiefern das im grofen Rahmen von AT mdglich ist, ist frag-
lich, da Hilfsmittelnummern fehlen.” (Krstoski & Reinhard 2017, S. 175)
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4.3 Kommunikationsformen mit Hilfsmitteln

In dieser Kategorie kann man zwischen einfachen und elektronischen komple-
xen Kommunikationshilfen unterscheiden. Erstere werden auch sprechende
Tasten genannt: Grofiflachige Tasten mit Mikrofon und Lautsprecher zeichnen
Sprachmitteilungen der Assistenzperson aus der Perspektive der nutzenden
Person auf, diese driickt auf den Taster, um die Mitteilung abzuspielen, und
kann so z. B. berichten, was sie am Wochenende erlebt hat. Oder es werden
zwei Taster benutzt, die mit ,,Ja“ und ,,Nein“ besprochen sind, so dass die nicht-
sprechende Person durch Tastendruck der entsprechenden Taste eine Willens-
auflerung machen kann (vgl. Breul 2014). Diese Aufnahmemedien kénnen fiir
den Kita- oder Grundschulkontext fiir alle Gruppenkinder unterhaltsam und
bildend eingesetzt und so fiir inklusive Spielkontexte genutzt werden (z.B.
Lied- oder Gedichtaufnahmen, Kurzinterview, etc.). Diese sprechenden Tasten
sind unter den Namen BigMack, StepbyStep, Go-Talk-One oder Smooth-Talker
in verschiedenen Varianten, bspw. Grofle und oder mit mehreren Ebenen,
erhaltlich. Einsatzgebiet dieser Gerite ist haufig die Kommunikationsanbah-
nung. Zu den einfachen Kommunikationshilfen kann man auch noch die Go-
Talks nennen. Diese haben ein statisches Display. Durch die Sprachausgabe ist
der UK-Nutzer in seiner Kommunikation unabhéngiger von einem Kommuni-
kationspartner. Manche Tasten konnen auch zur Ansteuerung eingesetzt wer-
den, um elektrische Spielzeuge oder Kiichengerite zu starten oder zu stoppen
oder sogar um einen Computer zu steuern.

Komplexe elektronische Kommunikationshilfen gibt es mit dynamischem
Display. Grundlage dieser Gerdte sind Computer, die sich durch eine gewisse
Robustheit und durch eine synthetische Sprachausgabe auszeichnen. Dynami-
sches Display bedeutet, dass Felder auf einer Kommunikationsoberfldche mit
einer Unterseite verkniipft sind. ,,Auf diese Art und Weise ldsst sich ein um-
fangreiches Vokabular ablegen, indem beispielsweise nach dem Auslésen des
Symbols fiir ,Spielen® eine ganze Auswahl verschiedener Spielmdglichkeiten
erscheint® (Braun 2015, S.31). Diverse Ansteuerungsmoglichkeiten konnen
implementiert werden, die eine Benutzbarkeit auch bei umfassender motori-
scher Beeintrachtigung ermoglichen, z.B. Touchmonitor, Kopfsteuerung,
Mundsteuerung, Augensteuerung oder sogar Tastensteuerung (Scanning). Des
Weiteren zeichnet diese Gerite aus, dass sie eine Hilfsmittelnummer haben und
bei medizinischer Notwendigkeit durch die gesetzlichen Krankenkassen finan-
ziert werden. Seit 2017 haben alle Anbieter von Hilfsmitteln auch iPads als
Kommunikationshilfsmittel im Angebot. Zum iPad als Hilfsmittel gehdren
bestimmte Kommunikations-Apps, wie z. B. MetaTalkDE, GoTalkNow, Pre-
dictable etc. sowie spezifische Hiillen (vgl. Krstoski & Adam 2015). An man-
chen Schulen mit dem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung zeichnet sich
ab, dass es zunehmend mehr SchiilerInnen gibt, die iiber ein iPad als Kommu-
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nikationshilfe verfiigen. Eine Verkniipfung der Potenziale des Kommunikati-
onshilfsmittels iPad mit seinen Potenzialen fiir Medienbildungsaktivititen
bedarf noch weiterer Forschung.

Erste Ergebnisse von Untersuchungen aus den USA zeigen auf, dass das
schnelle Bearbeiten von Vokabularen in entsprechenden Apps ohne zusétzliche
technische Gerite und Programmier-Know-how relativ schnell vonstatten geht,
insofern wurde in den USA in diesem Kontext der Begriff ,just-in-time-
communication® (JIT) gepragt (vgl. Caron, Light & Drager 2016). Schlosser und
weitere Autoren stellen fest, dass durch die JIT Kommunikationsangebote fle-
xibel und schnell angepasst werden konnen. ,A JIT approach allows for more
flexibility and timeliness because every activity offers the potential to select new
vocabulary, teach new vocabulary, refresh retention of learned vocabulary,
teach navigation to previously unused or forgotten vocabulary, and to select
symbols and other visual representations of vocabulary“ (Schlosser et al. 2015,
S. 188). Das grofite Potenzial sehen sie darin, dass man bspw. neues Vokabular
ziigig in den Apps auf Tablets adaptieren kann, was sich wiederum positiv auf
die Sprachentwicklung auswirken kann. Ein weiterer Vorteil ist auch darin zu
sehen, dass Tablets nicht so stigmatisierend wirken kénnen. Die Weiterent-
wicklung der Technologie ermdglicht auch das Partizipieren an social media,
z. B. Videotelefonie iiber verbreitete Apps oder Kameraaufnahmen von person-
lichen Erlebnissen als Artikulationsmdglichkeit.

Fazit

Unterstiitzte Kommunikation bedient sich unterschiedlicher Medien. Alle
Formen Unterstiitzter Kommunikation haben Vor- und Nachteile. Es hat sich
etabliert, ein multimodales Kommunikationssystem zu nutzen. ,Dabei sind
sowohl korpereigene Formen (Mimik, Gestik, Handzeichen, Korper- und Kopf-
sprache), Zeichen (taktile, auditive, grafische, manuelle), einfache technische
und/oder elektronische Kommunikationshilfen individuell zusammengefiihrt“
(Lage 2016, S. 375). Eine Kommunikationsform macht dabei noch keine Kom-
munikation aus. Zentral fiir die Auswahl der UK-Medien ist die Féhigkeit der
nutzenden Person, dieses leicht und fiir die benétigten Ausdrucksmoglichkei-
ten benutzen zu kénnen. Von Relevanz ist auch, dass die weiteren Kommunika-
tionspartnerInnen diese UK-Medien nutzen und verstehen konnen. Insofern ist
die Forderung von Medienkompetenz bei der Mediennutzung (Baacke 1996)
sowie der Medienkunde bei der Auswahl der angebotenen Medien bei der nut-
zenden Person, aber auch bei den Betreuungspersonen sowie den Kommunika-
tionspartnerInnen notwendig.

Einen Fokus nur auf elektronische Medien zu richten, ist nicht zielfithrend
und kann dem Ziel entgegenwirken, die Aktivitit und Partizipation zu erhéhen.
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Medien der Unterstiitzten Kommunikation wie Aufnahmegerite, Computer
(Talker, Tablets), Symbolkarten kénnen nicht nur als UK-Unterstiitzung ver-
standen werden, sondern auch als Basis fiir Bildungsangebote. Spanhel (2010)
beschreibt Medien als Basis fiir Lernprozesse und weist auf ihre generelle Be-
deutung zur Erweiterung fiir Erfahrungsmoglichkeiten hin. Insofern sind UK-
Medien auch Bildungsmedien, die durch Kommunikation, Interaktion und
Informationsaustausch wie alle Medien dabei helfen konnen, die eigenen Bil-
dungsmoglichkeiten und somit den Bildungsraum (ebd.) zu erweitern. Sie sind
zudem darauf hin zu priifen, ob sie geeignet oder sogar notwendig sind, eine
inklusive Medienbildung, also Medienbildungsangebote fiir Menschen mit und
ohne Lautsprache, zu unterstiitzen.
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Moglichkeiten diversitatssensibler
Kommunikation in den Medien

Lilian Masuhr

Der weifle, heterosexuelle, nichtbehinderte, mittelalte, christlich orientierte
Mann der Mittelschicht mit deutschem Pass scheint in deutschen Medien der
ynormale“ Mensch zu sein. Er ist sicherlich der Prototyp der am hiufigsten
sichtbaren Figur in den Medien. Menschen mit davon abweichenden Merkma-
len wiinschen sich jedoch, représentiert zu werden, um sich angesprochen zu
fithlen. Gesetzlich haben sie dazu auch ein Recht, da der Pressekodex und die
UN-Behindertenrechtskonvention eine Diskriminierung in den Medien verbie-
ten. Doch wie kann in der 6ffentlichen Kommunikation eine diversitétssensible
Mediendarstellung umgesetzt werden? Im Folgenden wird erdrtert, wie zwi-
schen Fremd- und Eigenwahrnehmung zu unterscheiden ist und warum Viel-
falt in den Redaktionen hilft, klischeehafte Sprache und Bildsprache zu vermei-
den. Dabei dienen die Disability Studies als Wegweiser fiir einen Perspek-
tivwechsel auf Behinderung (Waldschmidt 2003, Dederich 2007, Harms 2010).

1 Vielfalt in Redaktionen

Seit den 1990er Jahren ist eine Reihe zunehmend erfolgreicher Initiativen zu
beobachten, die sich fiir mehr Vielfalt in den Medien einsetzen, um die Gesell-
schaft so abzubilden, wie sie wirklich ist. Den Anfang machten Menschen mit
Migrationsgeschichte: Einer der ersten war Aiman Abdallah, Moderator der
Fernsehsendung Galileo (Pro7), gefolgt von Moderatorinnen der Musik- und
Jugendsender, wie Collien Fernandes und Mola Adebisi. Jedoch sei die Bereit-
schaft, sich fiir mehr Vielfalt in den Redaktionen einzusetzen, grofier als die tat-
sichliche Umsetzung - es gebe dort nur wenige einstellige Prozent Menschen mit
Migrationsgeschichte (Altenkamp 2010, Péttker 2013). Auch Frauen moderieren
immer héufiger politische Rundfunk- und Fernsehsendungen, wenn sie auch nur
selten als Expertinnen in Interviews auftreten und in mediale Fithrungspositionen
aufsteigen. In diesen Funktionen waren behinderte Menschen frither kaum ver-
treten, wihrend heute bereits einige Sendungen von Menschen mit Behinderun-
gen moderiert werden, meist jedoch mit Bezug zum Thema Behinderung.
Neuerdings werden mediale Programminhalte von Menschen unterschied-
lichster Merkmale gestaltet — etwa das Medienprojekt Amal Berlin von und fiir
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gefliichtete Menschen oder die Ausgabe ,taz — mit behinderung® von Men-
schen mit und ohne Behinderung. Derartige Projekte entsprechen dem Slogan
der internationalen Biirgerrechtsbewegung Independent-Living: ,Nichts tiber
uns ohne uns!®.

2 Blicke auf die Anderen

Doch in Interviews, ob fiir Artikel oder Podiumsdiskussionen, kommen weiter-
hin marginalisierte Gruppen héiufig nicht selbst zu Wort, sondern es wird ge-
wohnlich tiber sie gesprochen — bei Themen tiber Behinderung sind es bei-
spielsweise ein Assistent oder eine Familienangehérige (Miirner 2013, S. 15),
bei allgemein gesellschaftsrelevanten Themen sind es die erwédhnten ,,Norm-
menschen®, wie die Vielzahl sogenannter ,,all male panels“ besonders verdeut-
licht.

Es scheint, als sei der Blick auf die ,,Anderen® von der eigenen Identitét ver-
deckt. Dies hat Tradition, wie das Ausstellungsprojekt Der (im-)perfekte
Mensch im Deutschen Hygiene-Museum (2000-2001) herausstellte (Deutsches
Hygiene-Museum 2001, S. 194), das mitverantwortlich fiir die Einfithrung der
Disability Studies in Deutschland war. Es wurden die seit Jahrhunderten giilti-
gen typologischen Blicke auf Menschen mit Behinderung herausgearbeitet
(etwa der staunende, medizinische, vernichtende, mitleidige, instrumentalisie-
rende, ausschlieflende Blick). Einige dieser Blicke konnen gleichsam auch auf
Menschen anderer marginalisierter Gruppen tibertragen werden. So erinnert
der ausschlieflende Blick an die zahlreichen medialen Diskussionsrunden und
Preisverleihungen, bei denen Frauen, Menschen mit Migrationsgeschichte und
jene mit Behinderung fehlen. Der instrumentalisierende Blick wird zu einem
Werkzeug, sich selbst sozialer darzustellen - auf der Benefizgala posiert man
zum Beispiel neben behinderten Menschen, und auf Firmenwebseiten werden
Menschen dunkler Hautfarbe ins Foto hineinplatziert als , Token® (dt.: Mas-
kottchen, Symbol, Zeichen). Letztlich verweist auch der vernichtende Blick
sowohl auf Diskussionen tiber Abtreibung behinderter Foten wie auch Gewalt
gegeniiber gefliichteten Menschen. Und der bewundernde Blick wirkt dann,
wenn jemand mit einer Behinderung, Fluchterfahrung oder X-Chromosomen
etwas ,,trotz“ jenes Merkmals bis ganz nach oben geschafft habe.

3 Behindert sein und behindert werden

Wiren journalistische Teams in Medienhdusern und Verbénden vielfiltiger
aufgestellt, konnten sie solche tdauschenden Blicke vermeiden und sich von
»Expert*innen in eigener Sache® beraten lassen. Es wiirden Barrieren abgebaut
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werden, die marginalisierte Gruppen von der Mitgestaltung abhalten. Die Disa-
bility Studies beschreiben es als das ,,soziale Modell“, nachdem Menschen mit
Behinderung erst behindert werden, statt nur behindert zu sein (,individuelles
Modell®). Entstanden aus politischem Engagement behinderter Menschen der
USA, Groflbritannien und Deutschland verstehen sich die Disability Studies
heute als interdisziplinire Wissenschaft, die auch die Kulturwissenschaften
miteinbeziehen und somit das ,kulturelle Modell“ von Behinderung betonen:
Jede Kultur konstruiere Normalitdt und Abweichung und gestalte gesellschaftli-
che Praktiken der Ein- und Ausschliefung (Waldschmidt 2003); man habe
nach S. Harms (2012, S. 137f.) die ,,Konsequenzen materieller Barrieren, sowie
als Produkte kultureller Werte, Erwartungen und Praktiken®, zu vertreten, die
es immer wieder zu iiberdenken gilt.

Der Mechanismus des Behindertwerdens gilt im Prinzip fiir alle Menschen,
denen statt einer Ermoglichung echter Teilhabe Steine in den Weg gelegt wer-
den: Frauen fehlen trotz diskutierter Quote haufig in Fiithrungspositionen;
Menschen mit Fluchterfahrung und mit einer Behinderung bleiben durch insti-
tutionelle Separierung ohne freien Kontakt zur Auflenwelt. Insbesondere be-
hinderte Menschen halten sich oft vorrangig in Sonderschulen, Werkstitten
und Wohnheimen auf. Nach Ingo Bosse haben aus diesen Griinden behinderte
Menschen hiufig ,,nur wenige soziale Interaktionspartner auflerhalb des Reha-
bilitationssystems und des personlichen Umfeldes® (Bosse 2012, S.61). Der
Zugang zu Orten gesellschaftlichen Austausches, etwa Cafés oder Kulturveran-
staltungen, bleibt ihnen durch strukturelle Barrieren haufig verschlossen - es
mangelt an barrierefreien Zugiangen (fehlende Rampen und Aufziige) wie auch
barrierefreier Kommunikation bei Veranstaltungen (fehlende Dolmetscher*in-
nen in Gebardensprache und Untertitel). Dabei wird der Nutzen fiir andere oft
verkannt — Aufziige helfen Familien mit Kinderwagen, Untertitel auch dem
eigenen schwerhorigen Grofvater. Bei einem Durchschnittsalter der Zuschau-
er*innen des 6ffentlich-rechtlichen Fernsehens jenseits der 60 sind gerade die
Medien gefragt, barrierefrei zu kommunizieren.

4  Sprachliche Klischees - von ,Opfern“ und ,Helden*“

Solange der Abbau von Barrieren in der Gesellschaft nur allmahlich voran-
kommt, kénnen hauptsichlich informierte Medien Briicken bauen und zum
Beispiel Aspekte des Lebens mit Behinderung beleuchten, worauf Luther, Lepre
und Clark (2012) hinweisen. Doch in einer distanzierten Haltung zum ,, Ande-
ren“ zeigen sich vielfache Mingel: Es wird das Auferliche beschrieben - bei
Frauen das Outfit, bei Menschen mit Behinderung der kérperliche Zustand -
wahlweise wird der Mythos des ,,Opfers® oder ,,Helden“ beschworen.

Als ,,Opfer” werden Menschen mit Behinderung bezeichnet, die ,an den
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Rollstuhl gefesselt sind“ oder an ihrer Behinderung - aber scheinbar nicht an
sozialer Ausgrenzung - leiden. Die Arbeitslosenquote ist unter ihnen besonders
hoch, nicht zuletzt, weil ihnen hiufig weitere Unvollkommenheiten und negative
Eigenschaften zugeschrieben werden (Cloerkes 2007). Menschen mit Fluchter-
fahrungen werden zu bemitleidenswerten Menschen, eben zu ,Fliichtlingen®,
denen oft jegliche Identitat abgesprochen wird. Oder sie werden zur Bedrohung,
wie die Begriffe ,,Fliichtlingskrise® und ,,Fliichtlingswelle es suggerieren.

Als ,Helden®, die der bewundernde Blick begleitet, werden Menschen ,er-
folgreich trotz Handicap®, oder sie ,meistern tapfer ihr Schicksal“ - auch wenn
es sich um eine einfache Handlung ihres Alltags wie den Supermarkteinkauf
dreht. Das Auflergewéhnliche reizt fiir ein massenmedial wirksames Storytel-
ling - so werden die Para-Athlet*innen in London zu ,Superheroes®, und so
werden auch homosexuelle Menschen zu Paradiesvogeln der CSD-Parade oder
des ,Homosexuellen-Milieus® stilisiert. Auch bei Menschen mit Migrationsge-
schichte kénnen Medienberichte iiber Muslim*innen als ,,moderne“ und ,,west-
lich orientierte“ Menschen nur ein Konstrukt sein, dass traditionelle Lebensrea-
litdten negativ markiert.

Das Ergebnis solcher Berichterstattung sei eine ,,merkwiirdige Verbindung
von Sachlichkeit und Schaulust® (Murphy 1995, S.140). Denn die mediale
Verwendung einer Behinderung werde zu einem Motiv quotenstarker Sendun-
gen. Dies sei ein Teufelskreis: Der fehlende Austausch der Menschen werde
durch diese distanzierte Darstellung weiter aufrechterhalten. Das emotional
gefarbte Narrativ, die Darstellung von Mythen und die dadurch hervorgerufe-
nen Angste erzeugten mehr Irritation als jede reale Begegnung mit behinderten
Menschen.

5 Fremd- und Selbstwahrnehmung

Das Wort ,behindert wird von vielen nichtbehinderten Menschen als
Schimpfwort wahrgenommen - nicht zuletzt, weil es auf dem Schulhof (und
unter Erwachsenen) hiufig als Begriff fiir alles verwendet wird, was nicht funk-
tioniert. Doch wie beispielsweise homosexuelle Menschen das Wort ,,schwul®
sich wieder angeeignet haben, empfinden auch viele behinderte Menschen das
Wort ,behindert als neutrale Beschreibung. Sie wollen nur nicht als ,,die Be-
hinderten® wahrgenommen werden, um nicht auf den korperlichen Zustand
reduziert zu werden; sondern als ,Menschen mit Behinderung® oder ,behin-
derte Menschen®. Ein Fortschritt ist, dass auch der Begriff , Fliichtlinge® all-
mihlich in den Medien durch ,Gefliichtete® oder , gefliichtete Menschen® er-
setzt wird.

So wie ,,Fliichtlinge® nicht stindig auf den Status des auf Hilfe angewiesenen
Menschen festgelegt werden wollen, wollen auch behinderte Menschen nicht
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als ,,Schiitzlinge, sondern als vollwertige Mitglieder der Gesellschaft wahrge-
nommen werden. Mitleid mochte keiner empfinden, Mitgefithl hingegen
schon. Sie sind ,auf den Rollstuhl angewiesen® (statt an ihn gefesselt), sie ,,leben
mit einer Behinderung® (statt an ihr zu leiden).

Besonders auffillig ist die Diskrepanz zwischen Fremd- und Selbstwahr-
nehmung bei Menschen mit Down-Syndrom. Gewohnlich werden die in Werk-
statt oder Wohnheim betreuten Erwachsenen zugunsten einer vertrauensvollen
Atmosphire geduzt oder auch ,Downie“ genannt. Nach V. Schonwiese (2007)
grenzt diese Tendenz an positive Diskriminierung, vor allem wenn Erwachsene
mit Down-Syndrom in einem Interview oder in der Verbandskommunikation
als stets ,,frohlich®, gar ,engelsartig“ beschrieben oder in einer Podiumsdiskus-
sion unreflektiert geduzt werden. Die Medien spiegeln wider, wie uneinig sich
die Gesellschaft in der Wahrnehmung von behinderten Menschen ist. Wahrend
einige Personen mit Down-Syndrom als forschende und journalistisch téitige
Menschen (Projekt ,Touchdown 21, Magazin ,,Ohrenkuss“) oder als Schrift-
steller und Schauspieler gezeigt werden, wie zum Beispiel Sebastian Urbanski,
ist der Stil der Berichterstattung in anderen Medien durch Floskeln gekenn-
zeichnet. Die Bild-Zeitung betitelte ein Interview mit Urbanski, anldsslich sei-
ner Rede im Bundestag zum Jahrestag der Befreiung des KZ Auschwitz, mit der
Schlagzeile: ,,Darf man Sie Mongo nennen?“ (Bild 2017). Auch in seriésen Zei-
tungen finden sich missverstandliche Bemerkungen tiber die fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten entwickelte so genannte Leichte Sprache, die als ,,diimm-
lich“ bezeichnet wird (vgl. Leichtfufl 2017).

Da die Begriffe der dynamischen Sprache sich fortwéhrend dndern, hilft es,
die Interviewpartner*in selbst zu fragen, wie sie beschrieben werden mdchte.
Geht es um Sammelbegriffe fiir eine Menschengruppe, lohnen sich Blicke in
aktuelle Kampagnen und Projekte: Die beispielsweise 2017 in Italien lancierte
Kampagne ,Not Special Needs“ der Organisationen Coordown und Si Down-
syndrome stellte sich gegen die Verwendung von ,special needs“ (,besondere
Bediirfnisse“). Euphemistische Beschreibungen wie ,besondere Bediirfnisse®,
auch wenn sie gut gemeint sind, fithrten eher zur Abgrenzung als zur Anerken-
nung von behinderten Menschen.

6 Bildsprache und Kontext

Die Bildsprache ist ganz entscheidend fiir die Wahrnehmung marginalisierter
Gruppen, denn viele Abbildungen sind oft unmittelbar mit dem verinnerlichten
Kontext verbunden, der diesen Gruppen zugesprochen wird.

So werden Artikel {iber Menschen mit Behinderung gewohnlich der Sparte
Gesundheit oder Medizin zugeordnet, wodurch ihre Behinderung oder Krank-
heit hervorgehoben wird. Man fotografiert kleinwiichsige Menschen gelegent-
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lich aus der Vogelperspektive und betont damit ihr Kleinsein im Vergleich zum
»Normmenschen; der Rollstuhl wird aus der Froschperspektive fotografiert
oder sogar ganz ohne eine menschliche Gestalt abgebildet. Nach C. Miirner
(2003) werden dadurch behinderte Menschen als Subjekte verdinglicht. Das
offentliche Interesse an Behinderungen scheint so grof3 zu sein, dass selbst in
Nachrufen iiber den kiirzlich verstorbenen Astrophysiker Stephen Hawking die
Beschreibung seiner Krankheit meist vor der Wiirdigung seiner auflergew6hn-
lichen Forschungsarbeit rangierte (vgl. Masuhr 2018).

Was der Rollstuhl symbolhaft fiir Behinderung ist, scheint das Kopftuch fiir
Menschen mit Migrationsgeschichte zu sein. Auch hier weist der Kontext der
Berichterstattung héufig distanzierende Elemente auf, vor allem wenn es um
Beispiele ,gescheiterter Integration von Muslim*innen geht, vor allem Diskus-
sionen iiber das Kopftuch.

Die Schilderung des Besonderen ist reizvoll, aber zum Beispiel wollen auch
nicht alle autistischen Menschen iiber ,Inselbegabungen® sprechen, sondern
mehr iiber alltigliche Schwierigkeiten der Anpassung an eine Umwelt, die von
Smalltalk und stindiger Fehlinterpretation des Verhaltens geprégt ist (Kret-
schmer 2016). Dazu gehort auch ein Stereotyp in undifferenzierten Berichten
tiber Blindheit: Nicht alle blinden Menschen haben ein ,absolutes Gehor®,
wiinschen sich vielmehr addquate Berichte tiber technische Losungen, die das
Leben behinderter Menschen verbessern.

In vielen Zeitungsartikeln iiber Frauen ist es der Kontext von Mode und
Familie. Die genauen Details der Kleidung mischen sich mit Angaben zum
Alter und Familienstand der Frau. Selbst in Berichten tiber Politikerinnen ha-
ben sie entweder ein ,Méddchenldcheln“ und pflegen einen ,freiziigigen Stil®
oder jhnen wird die Weiblichkeit vollstaindig abgesprochen. Nach S. Berg
(2017) werden Frauen andere Fragen gestellt als Mannern bzw. Vitern - etwa
nach der Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Was hdufig in der Thematisie-
rung von Familienstrukturen fehlt, sind Bilder und Berichte von Vitern sowie
von gleichgeschlechtlichen Paaren.

In diesem Kontext liefert die Werbewelt Inspirationen fiir eine neue
Bildsprache. Homosexuelle Menschen werden in einer Werbung fiir Eheringe
thematisiert, Kinder und Jugendliche unterschiedlicher Hautfarbe oder mit
Behinderung in Modekampagnen gezeigt. J. Oberwittler (2015) kommentiert
dies folgendermaflen: ,Im Vergleich zur Fernsehbranche ist die Fashion-
Branche demnach gesellschaftlich das, was sie modisch schon ist: Trendsetter.“
Was das Verstindnis von Inklusion iiber die Bildsprache besonders fordert,
sind Berichte {iber gemeinsame Handlungen von Menschen mit und ohne Be-
hinderung, zum Beispiel Diskussionen in Kampagnen-Spots der Aktion
Mensch.
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Fazit: Neue Perspektiven auf marginalisierte Gruppen

Diese diversititssensible Mediendarstellung umgeht mogliche Stolperfallen.
Durch unmittelbaren Kontakt und enge Zusammenarbeit in der Redaktion
veriandert sich die gewohnliche Einstellung, Menschen einer marginalisierten
Gruppe mit ,,Opfer“- oder ,Helden“-Attributen zu versehen. Es kann sich die
Erkenntnis durchsetzen, dass viele Merkmale unsichtbar sind, etwa der Migra-
tionshintergrund, die sexuelle Priaferenz oder unsichtbare Behinderungen wie
psychische Beeintrachtigungen.

Im Sinne eines ,,Diversity Mainstreamings® treten marginalisierte Gruppen
auch auf Covern von Life-Style-Magazinen und zur Primetime im Fernsehen
auf. Dabei bewihrt sich ein intersektionaler Ansatz: Wird tiber Frauen gespro-
chen, ist auch die Perspektive von Frauen mit Behinderung wichtig; sind ge-
fliichtete Menschen ein Thema, sollten auch jene mit einer Behinderung er-
wahnt werden; wird iiber Familien gesprochen, sollten auch Familien mit
gleichgeschlechtlichen Eltern angesprochen werden. Der Perspektivwechsel
wird erleichtert, wenn gemeinsame Interessen wahrgenommen werden: Wenn
Minner merken, dass auch sie aus der Férderung von Frauen - ihrer Ehefrauen
oder Tochter einen Vorteil ziehen; wenn Menschen ohne Behinderung sich
vorstellen, dass auch sie selbst im Alter (geh-/hor-/seh-)behindert sein konnten;
und wenn Menschen ohne Fluchterfahrungen sich erinnern, dass auch ihre
Vorfahren einmal als ,Heimatvertriebene® geflohen sind. Diesem Perspektiv-
wechsel folgt auch die Frage nach der Verantwortung einer Gesellschaft, die
Vielfalt und Barrierefreiheit als Werte schétzt und fordert.
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Barrierefreie Kommunikation und Sprache

Carola Werning & Susanne Bomig

Zu einer barrierefreien Kommunikation gehort zunéchst die Bereitschaft aller
Kommunikationspartner, das Gegeniiber verstehen zu wollen und fiir andere
verstandlich zu sein. Dies ist keine Banalitit: Sprache driickt immer auch
Machtstrukturen und Abgrenzungen aus, bei denen erwiinscht ist, dass das
Gegeniiber nicht versteht, was man mitteilt. Barrierefreie Kommunikation
bedeutet daher: Ich mochte, dass das, was ich mitteile, fiir alle zugdnglich ist.
Ich erkenne (an), dass nicht alle Menschen ,,meine“ Sprache verstehen bzw.
dass die Art und Weise meiner Mitteilung nicht fiir alle zuginglich ist. Ich er-
greife Mafinahmen, damit meine Botschaft zugénglich ist. Dazu bedarf es des
Wissens um unterschiedliche Kommunikationsvoraussetzungen. Es miissen
Losungen bekannt sein, wie man unterschiedlichen Bedarfen gerecht werden
kann. Und nicht zuletzt miissen sie umgesetzt werden — auch wenn sie anstren-
gend(er) sein konnen, Zeit und Geld kosten. Dieser Beitrag vermittelt einen
Uberblick iiber Aspekte barrierefreier Kommunikation, wie sie fiir die Arbeit
der Stiftung barrierefrei kommunizieren! relevant sind. Die Stiftung wurde
2005 gegriindet, um iiber die Chancen digitaler Medien fiir Menschen mit Be-
hinderungen zu informieren. So konnen Mobilitits- und Sinneseinschrankun-
gen durch digitale Informationen, Kommunikation und Dienste kompensiert
und mehr Teilhabe ermdglicht werden. Der technische Wandel birgt aber auch
Risiken fiir diese, sowieso nicht einheitliche, Zielgruppe. Die Arbeit der Stiftung
fokussierte zundchst stark auf Beratungen zu Themen wie barrierefreies Inter-
net und technische Hilfsmittel. Mit den Jahren wuchs die Erkenntnis, dass
technische Zuganglichkeit nicht ausreicht, um Inklusion wirklich voranzubrin-
gen, sondern dass dazu weitere Aspekte gehoren, wie sie auch in der UN-
Behindertenrechtskonvention beschrieben sind.

1 Die UN-Behindertenrechtskonvention

Laut UN-BRK miissen ,,Menschen mit Behinderung vollen Zugang zu Informa-
tion und Kommunikation haben, damit sie alle Menschenrechte und Grund-
freiheiten voll genieflen kénnen“ (Praambel, v 2008, S. 1419). Kommunikation
und Sprache sind im Sinne der Konvention
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JTextdarstellung, Brailleschrift, taktile Kommunikation, Grofdruck, leicht zugangliches
Multimedia sowie schriftliche, auditive, in einfache Sprache Ubersetzte, durch Vorleser
zuganglich gemachte sowie ergéanzende und alternative Formen, Mittel und Formate der
Kommunikation, einschlieflich leicht zuganglicher Informations- und Kommunikations-
technologie, gesprochene Sprachen, Gebardensprachen und andere nicht gesprochene
Sprachen.” (Artikel 2, Begriffsbestimmungen 2008, S. 1419)

Menschen mit Behinderungen miisse der gleichberechtigte Zugang ,,zur [...]
Information und Kommunikation, einschliefllich Informations- und Kommu-
nikationstechnologien und -systemen® verschafft werden und Zugangsbarrie-
ren miissten abgebaut werden, um eine unabhingige Lebensfithrung und volle
Teilhabe in allen Lebensbereichen zu ermdglichen (Artikel 9, Zugénglichkeit, 1
2008, S. 1419). Auch Aspekte der Bewusstseinsbildung werden in Artikel 8 der
Konvention hervorgehoben: So seien Klischees und Vorurteile zu bekdmpfen
und eine positive Wahrnehmung von Menschen mit Behinderung bzw. ein
grofSeres gesellschaftliches Bewusstsein ihnen gegeniiber zu férdern - hier sind
vor allem die Medien aufgefordert (Artikel 8, 1b, 2 a ii, 2 ¢ 2008, S. 1419). Insge-
samt sei das Bewusstsein fiir alle Kommunikationsformen zu fordern und
Fachpersonal entsprechend zu schulen.

2 Barrierefreies Internet

Wesentliche Grundlage barrierefreier Kommunikation ist also, dass Menschen
mit Behinderung den gleichen Zugang zu Informationen haben wie alle. Im
digitalen Zeitalter betrifft das zu einem groflen Teil den Zugang zu digitalen
Informationen. In Abhingigkeit von der Art der Behinderung gibt es bei der
programmiertechnischen Umsetzung barrierefreier Digitalangebote unter-
schiedliche Dinge zu beachten. Diese sind als Vorschrift zusammengefasst in
der Barrierefreien Informationstechnik-Verordnung 2.0 (BITV 2.0), die fiir die
digitalen Angebote von Bundesbehérden verpflichtend ist. Wichtige Aspekte
sind skalierbare Schrift, ausreichende Kontraste, vollstindige Bedienbarkeit mit
der Tastatur, Kompatibilitit mit unterstiitzenden Technologien, konsistente
Navigation, logische Strukturierung und Auszeichnung der Inhalte, Kontrolle
ber zeitgesteuerte Elemente u. a. m. Fiir private Webangebote ist die BITV 2.0
zwar nicht bindend, jedoch ergeben sich aus einer barrierefreien Programmie-
rung Vorteile, die tiber die Vergroflerung der Zielgruppe hinausgehen. Denn
auch Suchmaschinen erfassen Webseiten dhnlich wie blinde Menschen mit
ihrer Screenreader-Software. Barrierefrei bedeutet damit bessere Suchmaschi-
nenplatzierung. Wichtig ist neben der Programmierung auch die Pflege der
Inhalte. Hier kann jede Online-Redaktion und jede Person, die digitale Doku-
mente mit Office-Programmen erzeugt und allgemein zuginglich macht, viel
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zur Barrierefreiheit beitragen: zum Beispiel durch eine lesefreundliche Struktu-
rierung von Texten mittels richtig eingesetzter Uberschriftenformatierungen -
blinde Menschen navigieren mittels dieser Formatierungen durch Inhalte -
oder durch Alternativtexte fiir Bildinformationen.

3 Unterstiitzende Technologien

Barrierefreie Programmierung ist vor allem wichtig, weil sie den Zugang zu
digitalen Informationen auch mit technischen Hilfsmitteln bzw. unterstiitzen-
den Technologien ermoglicht. Zu diesen Hilfsmitteln gehoren z. B. Screenrea-
der fiir blinde Menschen, die Text- und Strukturinformationen entweder vorle-
sen oder, taktil erfassbar, iiber eine Braillezeile ausgeben. Dazu gehéren auch
alternative Eingabegerite, die je nach Art und Schwere einer motorischen Be-
eintrachtigung sehr verschieden sein konnen (z.B. Taster, Spezialjoystick,
Mundmaus, Augensteuerung...). Dazu gehdren Spracheingabe- und Vorlese-
technologien, die Menschen mit motorischen, seh- oder lernbehinderten Men-
schen unterstiitzen. Wichtig ist das Wissen um die Moglichkeiten: Zum Beispiel
sind einige Technologien in Betriebssystemen bereits vorinstalliert, als giinstige
App oder kostenfreie Open-Source-Technik vorhanden. So lésst sich mit einer
glinstigen App ein Printdokument abfotografieren, digitalisieren, via Tablet-
Tastatur beschriften und sogar vorlesen. Und stellt damit eine gute Losung dar
fiir Lernende, die nicht oder nur schwer mit dem Stift schreiben konnen oder
Seh- und Leseschwierigkeiten haben. Zu wissen, welche technischen Hilfsmittel
es gibt, um bestimmte Nachteile auszugleichen; die Fihigkeit, diese kompetent
zu nutzen und nicht zuletzt die (finanzielle) Moglichkeit, Technologien anzu-
schaffen bzw. bei Kostentrdgern zu beantragen - all dies kann individuelle
Moglichkeiten gravierend beeinflussen.

4 Unterstiitzte Kommunikation

Mit dem Begriff Unterstiitzte Kommunikation (UK) fasst man alle technischen
und nicht-technischen Hilfsmittel zusammen, die Menschen ohne (verstindli-
che) Lautsprache dabei unterstiitzen, sich mitzuteilen. Die UN-BRK spricht von
»ergianzenden und alternativen [Kommunikations-] Formen®, was sich auf den
englischen Fachausdruck AAC (Augmentative and Alternative Communicati-
on) bezieht. Menschen, die nicht (verstandlich) lautsprachlich kommunizieren
konnen, sind sehr verschieden: Sie sind unterschiedlich alt und haben unter-
schiedliche kommunikative Féhigkeiten. Einige sind kognitiv und/oder moto-
risch sehr fit, andere nicht. Entsprechend unterschiedlich sind die (technischen)
Hilfen, um Kommunikation zu erméglichen. Nicht-technische Hilfen sind z. B.
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korpereigene Ausdrucksformen (Gestik, Mimik), Gebarden, Kommunikation
iiber Bildkarten und Bilderbiicher. Bei technischen Hilfen geht es los mit adap-
tiertem Spielzeug oder Apps, die mit Tastendruck gestartet werden, um Ursa-
che- und Wirkungszusammenhinge als Grundlage jeder Kommunikation zu
verstehen. Weiter geht es mit sprechenden Tasten und einfachen sogenannten
»Talkern®, auf die Sprachaufnahmen gesprochen und durch Tastendruck abge-
spielt werden kénnen. Am Ende stehen komplexe Kommunikationshilfen, auf
denen Bildsymbole (Piktogramme) und/oder Buchstaben kombiniert und mit
denen grammatikalisch korrekt kommuniziert werden kann - bei schwerer
Korperbehinderung auch mit Augensteuerung. Fiir motorisch fitte Nutzer gibt
es Kommunikationshilfen auch als Tablet-App. Der Einsatz von Bildsymbolen
(Piktogrammen) spielt in der UK eine grof3e Rolle, hier gibt es verschiedene
Symbol-Vokabulare. Bild-Kommunikation ist mit der zunehmenden Zahl ge-
flichteter Menschen starker in den Fokus gertickt: Auch fiir sie kann die Kom-
munikation mittels Symbol-Apps und Pikto-Biichern, zum Beispiel beim Arzt,
eine lebensnotwendige Erste Hilfe sein, zumal nicht alle von ihnen lesen,
schreiben und ,,normale“ Ubersetzungs-Apps nutzen kdnnen.

5 Leichte und Einfache Sprache

Zielgruppenspezifische Sprachformen sind wichtig, wenn man allen Menschen
Zugang zu Informationen verschaffen will. Leichte Sprache wurde als Sprach-
form mit eigenen Regeln im Zusammenhang mit der People-First-/Mensch-
zuerst-Bewegung speziell fiir die Zielgruppe Menschen mit Lernschwierigkeiten
entwickelt. Das Netzwerk Leichte Sprache hat die Regeln zusammengefasst.
Wichtige Regeln sind der Verzicht auf Fremdworter, kurze Sitze mit einer
Aussage in einer Zeile, die wiederkehrende Bezeichnung einer Sache mit einem
immer gleichen Begriff und der Verzicht auf Metaphern sowie eine einfache
Grammatik, ohne Passivkonstruktionen, Konjunktiv etc. Dazu kommt eine
bestimmte Formatierung mit groflerer Schrift und grofleren Zeilenabstand
sowie der Einsatz von Bildern, was die Lesbarkeit und die Verstdndlichkeit
verbessern soll. Einfache Sprache demgegeniiber verzichtet auf fest fixierte
Regeln und ist nicht ganz so leicht wie die Leichte Sprache. Einfache Sprache
soll ungefihr dem Leseniveau von Drittkldsslern entsprechen. Zielgruppe sind
Deutschlernende bzw. Menschen, die das Lesen lernen. Der wichtigste Unter-
schied ist: Texte in Leichter Sprache miissen von Menschen mit Lernschwierig-
keiten gepriift werden, bei Verstindnisschwierigkeiten muss der Text {iberar-
beitet werden. Es gibt aus der Forschung verschiedene Kritik gegen die Leichte
Sprache (Zurstrassen 2015, S.126-138). Wirkmiéchtiger sind jedoch Presse-
Polemiken, die sich in Tradition konservativer Sprachkritik einreihen und
Leichte Sprache mit Sprachverfall gleichsetzt bzw. sich {iber diese licherlich
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macht (Leichtfuss 2017). Diese Art von Kritik verst63t gegen die Grundlage der
barrierefreien Kommunikation, wie sie in der Einleitung dieses Beitrags formu-
liert wurde, indem sie die Kommunikationsbedarfe von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten nicht (an)erkennt.

6 Kommunikationsassistenz

Kommunikationsassistenten tragen insbesondere dazu bei, Kommunikation fiir
Menschen mit Horschidigung in ihre Sprache zu tibertragen: Zum Beispiel in
Gebirdensprache oder in Schriftsprache. Denn was viele nicht wissen: Kom-
munikationsbediirfnisse von Menschen mit Horbehinderung sind extrem un-
terschiedlich. Menschen mit der Muttersprache Gebéardensprache bevorzugen
in der Regel diese, zumal sie manchmal schriftsprachliche Informationen nur
auf relativ einfachem Niveau gut verstehen bzw. komplexe Texte nicht schnell
erfassen konnen. Menschen, die erst im Erwachsenenalter ertaubt sind, konnen
hédufig gar keine Gebardensprache, da sie auch in ihrem privaten und berufli-
chen Umfeld keine Kontakte zu Gehorlosen haben. Fiir sie ist Schriftdolmet-
schung unverzichtbar. Dabei wird alles, was gesprochen wird, entweder sehr
schnell mitgetippt oder in eine Spracherkennungssoftware nachgesprochen und
in Schrift umgewandelt, so dass horgeschidigte Menschen mit nur geringer
Zeitverzogerung an Diskussionen teilhaben konnen. Dabei entstehen natiirlich
Kosten, fiir bestimmte Bereiche — wie Arbeit oder Studium — werden diese von
Kostentrdgern tibernommen.

7 Bilder in den Képfen

Die Annahme, dass in der Sprache gesellschaftliche Realititen zum Ausdruck
kommen bzw. dass durch bewusste Formulierungen Wirklichkeiten beeinflusst
werden konnen, ist aus der Diskussion um geschlechtergerechte Sprache be-
kannt. Sprachliche Ausdriicke lassen erkennen, wie iiber eine Sache gedacht
wird - konnen aber Einstellungen auch prégen. Dies ist besonders im medialen
Diskurs tiber Menschen mit Behinderung nicht trivial, da aufgrund separierter
Lebenswelten viele Menschen oft wenig oder keinen Kontakt zu Menschen mit
Behinderung haben und mediale Darstellungen so tiberproportionalen Einfluss
bekommen. Floskeln wie ,,an den Rollstuhl gefesselt” oder ,an xyz leidend®,
Darstellungen, in denen Menschen ,trotz“ ihrer Behinderung etwas erreicht
haben, die Alltaglichkeiten als auflergewohnliche Leistungen feiern oder in
denen mit auflergewdhnlichen Leistungen eine Behinderung ,iiberwunden®
wird, transportieren problematische Vorstellungen von Behinderung: Voller
Leiden und Drama. Auf jeden Fall fernab dem Leben sogenannter normaler
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Menschen. Mediale Berichterstattung kann das ,,Bild in den Kopfen® iiber Be-
hinderung also wesentlich (mit)pragen. Projekte wie das mittlerweile sehr be-
kannte Leidmedien und die Datenbank Gesellschaftsbilder des Vereins Sozial-
helden wollen insbesondere Medienschaffende fiir die Problematik sensibi-
lisieren, schlagen neutrale Begrifflichkeiten wie ,,Rollstuhl nutzend® oder ,,mit
xyz lebend® vor und stellen Bildmaterial fiir eine selbstbestimmte, alltagsnahe
Darstellung von Menschen mit Behinderung zur Verfiigung.

8 Inklusion und Exklusion durch Sprache und Kommunikation

Nicht vergessen werden darf, dass neben Menschen mit Behinderung auch
andere soziale Gruppen von Prozessen der Inklusion und Exklusion durch
Kommunikation und Sprache betroffen sind. So erfahren zum Beispiel auch
Schiilerinnen und Schiiler mit einem anderen sozialen und kulturellen Hinter-
grund als das deutsche Kind aus bildungsbiirgerlich-akademischem Elternhaus
Benachteiligungen in der Schule, weil der Wortschatz in Bildungsmedien nicht
an Erfahrungen ihrer Lebenswelt ankniipft. Gefliichtete Menschen erleben
mindestens zeitweilig vergleichbare Barrieren wie Menschen, die aufgrund
ihrer Behinderung vom Diskurs der Mehrheitsgesellschaft ausgeschlossen sind
— sie konnen aber ebenso von Instrumenten und Hilfsmitteln profitieren, die
zunichst fiir Menschen mit einer Sprachbehinderung entwickelt wurden. So
wurden parallel mit der wachsenden Zahl gefliichteter Menschen im Land nicht
nur Sprachlern-Apps, sondern auch symbolbasierte Kommunikationsbiicher
entwickelt, wie sie sonst im Kontext der Unterstiitzten Kommunikation (UK)
fiur nichtsprechende Menschen zum Einsatz kommen. Diese konnen eine
Grundlage firr die Erstkommunikation darstellen, insbesondere in Bereichen
wie der medizinischen Versorgung und fiir Menschen ohne ausreichende Al-
phabetisierung.

9 Auf Augenhdhe

Im Zusammenhang mit Diskussionen um die (Nicht-)Angemessenheit von
Begrifflichkeiten ist manchmal das Argument zu vernehmen, dadurch werde
man zunehmend verunsichert, diese Debatten wiirden einem ,natiirlichen®
Umgang erst recht im Wege stehen: Was diirfe man denn iiberhaupt noch sa-
gen? Dabei lielen sich die meisten Probleme im gegenseitigen Umgang durch
entgegenkommende und dabei respektvolle Kommunikation auf Augenhdhe
aus dem Weg rdumen: Menschen mit Lernschwierigkeiten mochten als Er-
wachsene nicht zwangsgeduzt werden. Blinde Menschen sind darauf angewie-
sen, dass man visuelle Kommunikationsinhalte fiir sie versprachlicht — was
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einem hiufig erst bewusst macht, wie hoch der Anteil non-verbaler Signale in
der eigenen Kommunikation ist. Horbehinderte Menschen wiinschen sich
demgegeniiber, dass ihr Gegeniiber bereit ist, Infos zu wiederholen, durch
Vormachen und Zeigen zu verdeutlichen oder Infos auch schriftlich zu vermit-
teln - ohne dass man ihnen unterstellt, begriffsstutzig oder dumm zu sein.
Denn dhnlich wie Menschen ohne (verstandliche) Lautsprache werden sie geis-
tig oft nicht fiir voll genommen, wenn sie nicht angemessen oder fiir andere
verstandlich reagieren. Es gibt weitere Indizien dafiir, dass gleichwertige Aner-
kennung noch (zu) oft daran gekniipft ist, kompetent und ohne Einschrankung
am ,herrschenden Diskurs® teilhaben zu kdnnen: Zum Beispiel die Tatsache,
dass die Deutsche Gebdrdensprache erst seit 2002 als vollwertige Sprache in
Deutschland anerkannt ist, dass sie in der schulischen Ausbildung gehérloser
Schiilerinnen und Schiiler lange unterdriickt und Gehorlosigkeit mit geistiger
Behinderung gleichgesetzt wurde. Barrierefreie Kommunikation will demge-
geniiber fiir die Anerkennung verschiedener Kommunikationsbedarfe, -stile
und Sprachvielfalt in Bezug auf die Zielgruppe Menschen mit Behinderung
werben und Informationen und Mittel fiir eine Umsetzung bereitstellen.

Literatur

Leichtfuss, A. (2017). Leichte Sprache — ein Mittel der Teilhabe oder ,diimmliches Deutsch“?
http://leidmedien.de/aktuelles/leichte-sprache-ein-mittel-der-teilhabe-oder-duemmliches-
deutsch [Abrufdatum]

Zurstrassen, B. (2015). Inklusion durch Leichte Sprache? Eine kritische Einschatzung. In: Chris-
toph Donges, Wolfram Hilpert, Bettina Zurstrassen (Hrsg.), Didaktik der inklusiven politischen
Bildung (S. 126-138). Bonn.

Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (Hrsg.), Netzwerk Leichte Sprache. Leichte Sprache —
Ein Ratgeber 2014. http://www.gemeinsam-einfach-machen.de/GEM/DE/AS/Leuchttuerme
/Ratgeber/Ratgeber_LS/ratgeber_Is_node.html (07.09.2017)

Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen vom 13. Dezember 2006.
Zwischen Deutschland, Liechtenstein, Osterreich und der Schweiz abgestimmte Ubersetzung.
Quelle: Bundesgesetzblatt (BGBL) 2008 11 (S. 1419). http://www.institut-fuer-menschen
rechte.de/fileadmin/user_upload/PDF-Dateien/Pakte_Konventionen/CRPD_behinderten
rechtskonvention/crpd_b_de.pdf (07.09.2017)

Verordnung zur Schaffung barrierefreier Informationstechnik nach dem Behindertengleichstel-
lungsgesetz (Barrierefreie-Informationstechnik-Verordnung — BITV 2.0). https://www.gesetze-
im-internet.de/bitv_2_0/BJNR184300011.html (07.09.2017)


http://leidmedien.de/aktuelles/leichte-sprache-ein-mittel-der-teilhabe-oder-duemmliches-deutsch
http://www.gemeinsam-einfach-machen.de/GEM/DE/AS/Leuchttuerme/Ratgeber/Ratgeber_LS/ratgeber_ls_node.html
http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/PDF-Dateien/Pakte_Konventionen/CRPD_behindertenrechtskonvention/crpd_b_de.pdf
https://www.gesetze-im-internet.de/bitv_2_0/BJNR184300011.html
https://www.gesetze-im-internet.de/bitv_2_0/BJNR184300011.html
http://leidmedien.de/aktuelles/leichte-sprache-ein-mittel-der-teilhabe-oder-duemmliches-deutsch
http://www.gemeinsam-einfach-machen.de/GEM/DE/AS/Leuchttuerme/Ratgeber/Ratgeber_LS/ratgeber_ls_node.html
http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/PDF-Dateien/Pakte_Konventionen/CRPD_behindertenrechtskonvention/crpd_b_de.pdf
http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/PDF-Dateien/Pakte_Konventionen/CRPD_behindertenrechtskonvention/crpd_b_de.pdf

IV Professionalisierung



280

Professionalisierung in der
Eltern- und Familienarbeit

Anna-Maria Kamin

Familienbildung
1 Familienmedienbildung unter der Perspektive von Inklusion

Um Familienbildung mit Medien unter der Perspektive von Inklusion und im
Hinblick auf Professionalisierungsbestrebungen zu beurteilen, gilt es Diskurse
aus den Disziplinen Erwachsenenbildung, Medienpadagogik und Inklusion
aufzugreifen, um daraufhin ein kohidrentes Begriffsverstindnis zu entfalten.
Dazu werden die Begriffe Familienbildung, Medienbildung und Inklusive Me-
dienbildung erldutert und im Konstrukt Inklusive Familienmedienbildung zu-
sammengefiihrt.

Als Aufgabe von Familien- bzw. Elternbildung gilt die ,,Vermittlung von
Wissen und die Anleitung zu angemessenem pédagogischen Handeln® (Burk-
hardt 2001, S. 138). Familienbildung ist dabei von einer zweigleisigen Bestim-
mung geprigt. Zum einen gelten Angebote der Familienbildung als Teil der
Erwachsenenbildung, zum anderen sind diese in das System von Fiirsorge und
Sozialer Arbeit integriert. Dabei bestehen unterschiedliche Auffassungen dar-
iber, ob sich die Angebote der Familienbildung entweder an die Familie als
Ganzes richten, ob Elternbildung als Unterform der Familienbildung verstan-
den wird oder die Begriffe gar synonym verwendet werden (vgl. Mengel 2007,
S. 15). Vor dem Hintergrund, dass die padagogische Perspektive sowohl in der
Erwachsenenbildung als auch in der Familienfiirsorge zumeist die Eltern als
Erziehende fokussiert — auch wenn Kinder in das Bildungsangebot integriert
sind - wird Familienbildung in diesem Beitrag als iibergreifendes Konzept
verstanden, das unterschiedliche Arbeitsansétze aus der Erwachsenenbildung
und der Familienfiirsorge vereint und dabei Lern- und Bildungsprozesse von
Eltern fokussiert (vgl. ebd.).

Erweitert auf Lern- und Bildungsprozesse mit Medien, kann mit Marotzki
und Jorissen argumentiert werden, dass sich ,,Bildungs- und Subjektivierungs-
prozesse grundsitzlich auch in medial gepragten kulturellen Lebenswelten und
in medialen Interaktionszusammenhingen ereignen® (Marotzki & Jorissen
2008, S. 100). Daher ist Aspekten der Medialitdt in der Bildungswissenschaft —
und damit auch in der Familienbildung - ein systematischer theoriebildender
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und forschungsleitender Wert zuzuweisen (ebd.). Die Autoren verstehen ,,Me-
dienbildung als die in und durch Medien induzierte strukturale Verdnderung
von Mustern des Welt- und Selbstbezugs® (ebd., S. 109). Zugrunde gelegt wird
also ein Bildungsbegriff, der Bildung nicht als Ergebnis oder als Zustand, son-
dern als kontinuierlichen Prozess versteht. Das impliziert ferner, dass Medien-
bildung nicht nur auf den Erwerb von Verfiigungswissen, sondern auch von
Orientierungswissen abhebt und damit iiber die in der Familienbildung primar
fokussierte Vermittlung und Anleitung hinausgeht. Familienmedienbildung in
diesem Verstindnis muss insofern auch Angebote umfassen, die nicht nur auf
den Erwerb einer instrumentell-qualifikatorischen Bedienkompetenz und von
Wissen {iber Mediennutzungsoptionen oder Regeln im Medienumgang abhe-
ben, sondern auch Reflexionsprozesse etwa in Bezug auf die Erweiterung von
Handlungsmaéglichkeiten durch Medien anregen.

Betrachtet man Familienmedienbildung im Hinblick auf die Perspektive
von Inklusion, so ldsst sich ableiten, dass Medienbildung auch als eine Frage der
Moglichkeiten und Bedingungen der gesellschaftlichen Teilhabe zu verstehen
ist (Schluchter 2012, Bosse 2012). Teilhabe gilt als Voraussetzung fiir Inklusion
- ein Idealbild einer Gesellschaft, bei dem es jedem Menschen gleichermafien
ermoglicht werden soll, an jeglicher Form von gesellschaftlichen Prozessen
teilzuhaben (vgl. z. B. Hinz 2006), also auch an Medienbildung. Ein solches
Verstindnis schlief$t dariiber hinaus ein, dass Inklusion nicht nur auf ein medi-
zinisches Verstdndnis von Behinderung - im Sinne von koérperlichen oder geis-
tigen Einschrinkungen - reduziert wird, sondern auch weitere Gruppen, die
Unterstiitzung bendtigen, beriicksichtigt, wie sozial benachteiligte Personen-
gruppen oder Migrantinnen und Migranten.

Diese theoretisch-konzeptionellen, modellhaften Verbindungen zwischen
medienpadagogischen, sonderpiddagogischen und inklusiven Ansitzen lassen
sich in einem Verstindnis von Inklusiver Medienbildung vereinen, die die
Schaffung und Entdeckung neuer gemeinsamer Handlungs-, Kommunikations-
und Erfahrungsrdume fiir Heranwachsende und Erwachsene unabhingig von
der individuellen Pradisposition in den Fokus stellt (vgl. Schluchter 2012, S. 20).
Die Ausgestaltung von Lehr- und Lernprozessen in der Inklusiven Familien-
medienbildung sollte demzufolge ebensolche Optionen zum gemeinsamen
Lernen bereithalten. Es gilt nun zu analysieren, inwiefern ein solches Verstand-
nis Eingang in Familienmedienbildungsangebote gefunden hat.

2 Familienmedienbildungsangebote

Familienmedienbildung findet in unterschiedlichen Kontexten statt. Zur Sys-
tematisierung der Angebote lassen sich drei unterschiedliche Formen vonei-
nander abgrenzen. Zum einen bestehen Angebote fiir die Eltern- und Famili-
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enmedienarbeit in Form von Ratgeberliteratur, Informationsbroschiiren, Inter-
netportalen, Datenbanken oder Ahnlichem (1). Neben diesen rein informativen
Angeboten zur Unterstiitzung der Medienerziehung in der Familie existieren
auch an Bildungsinstitutionen (z. B. Kita, Schule, Bildungsstitten, gemeinniitzi-
ge Vereine) angegliederte Angebote fiir Eltern. Diese werden zumeist in Form
von Elternabenden oder Gesprachsrunden angeboten und erméglichen einen
interaktiven Austausch (2). Als dritte Form von Unterstiitzungsangeboten fiir
die Familienmedienbildung lassen sich speziell fiir Familien eingerichtete An-
gebote benennen (3). In dieser Kategorie sind beispielsweise Mediencafés oder
Aktionen in Familienzentren, Museen oder anderen Einrichtungen vorstellbar,
die Familien einen Austausch zu Medienthemen und praktische Medienprojek-
te ermoglichen.

2.1 Informationsangebote zur Familienmedienbildung

Informationsangebote in Printform oder in digitaler Form liefern Hinweise und
Handlungsempfehlungen fiir den Medienalltag in der Familie. Sie geben Eltern
einen Uberblick iiber relevante Bereiche der Medienerziehung, ihre konkreten
Aufgaben in diesem Kontext und das kindliche Medienerleben. Als Beispiele
fiir Ratgeberliteratur lassen sich die von der Landesanstalt fiir Medien Nord-
rhein-Westfalen (LfM) herausgegebene Broschiire ,Mit Medien leben und
lernen. Tipps fiir Eltern von Kindergartenkindern“ oder die von der Bundes-
zentrale fiir gesundheitliche Aufkldrung (BZgA) publizierte Broschiire ,,Gut
hinsehen und zuhoren! Tipps fiir Eltern zum Thema ,Mediennutzung in der
Familie” anfithren. Weitere Ratgeberliteratur, die ausfihrlicher zum Thema
Medienerziehung informiert, ist in Form von Sammelbidnden (z. B. Kamin,
Meister & Schulte 2013) oder Grauer Literatur (z. B. BZgA 2012, BZgA, o. ].).
zu finden. Alle der genannten Angebote richten sich primar an alle Eltern, ohne
dass ausgewihlte Gruppen angesprochen oder ausgeschlossen werden.

Als prominente Beispiele fiir Familienmedienbildungsangebote im Internet
lassen sich etwa der Elternratgeber ,SCHAU HIN! Was dein Kind mit Medien
macht“ (www.schau-hin.info) und die Initiative ,klicksafe.de“ (www.klicksafe.
de) anfithren. Im Hinblick auf die Zuginglichkeit fir alle ist in Bezug auf das
Angebot von SCHAU HIN zu konstatieren, dass die Seite auch in tiirkischer
Sprache verfiigbar ist. Auch Broschiiren und weitere Informationsmaterialien
stehen in mehrsprachiger Ausfithrung zum Download bereit. Zudem besteht
die Moglichkeit, die Webseite in Leichter Sprache aufzurufen. Auch Klicksa-
fe.de gestaltet sich in (fremd-)sprachlicher Hinsicht barrierefrei. So stehen die
Seiten des Internetportals in deutscher, englischer, russischer, tiirkischer und
arabischer Sprache zur Verfiigung.

Um der zunehmenden Durchdringung des Familienalltags mit mobilen Ge-


http://www.schau-hin.info
http://www.klicksafe.de
http://www.klicksafe.de

KAMIN - PROFESSIONALISIERUNG IN DER ELTERN- UND FAMILIENARBEIT 283

riten Rechnung zu tragen, gilt es auch medienerzieherische Angebote zu be-
trachten, die iiber Apps abrufbar sind. Gerade das vermeintlich unbegrenzte
und uniibersichtliche Angebot von Apps fiir Kinder zur Unterhaltung und zum
Lernen stellt viele Familien vor die Frage, wo altersgerechte und lernférderliche
Apps zu finden sind. Die Datenbank ,,Apps fiir Kinder des Deutschen Jugend-
instituts (DJI) kann hier als Best-Practice-Beispiel fiir Hilfestellung im medien-
erzieherischen Alltag betrachtet werden. Die DJI App-Datenbank ermdoglicht
Eltern die Suche nach kindgerechten Apps, die unterschiedlich gefiltert werden
kann. So kann spezifisch fiir eine Zielgruppe bzw. Altersklasse, sortiert nach
Genre oder themenbezogen nach geeigneten Apps fiir Kinder gesucht werden.
Das kostenlose — allerdings lediglich deutschsprachige — Angebot steht prinzi-
piell allen Internetnutzer*innen zur Verfiigung.

2.2 Familienmedienbildung an Bildungsinstitutionen

Als prominenter Anbieter fiir klassische Familienmedienbildungsangebote der
Erwachsenenbildung sind die Landesanstalten fiir Medien zu nennen. So bietet
etwa die LM NRW mit der ,Initiative Eltern+Medien® seit 2007 Elternabende
zur Medienerziehung an, die kostenlos gebucht und in Schulen, Kindertages-
statten, Familienzentren oder dhnlichen Einrichtungen durchgefiihrt werden
konnen. Bei den Elternabenden informieren qualifizierte Referent*innen wahl-
weise liber die Themenbereiche kindliche Mediennutzung, Internet und Handy,
Computer- und Konsolenspiele oder Faszination Horen. Die Initiative kommt
damit dem wachsenden Beratungs- und Aufklarungsbedarf der Eltern entgegen
und schafft mit den Elternabenden neben der Méglichkeit zur Information
auch eine Gelegenheit zum personlichen Erfahrungsaustausch mit Expert*in-
nen und anderen Eltern.

Einen differenten Ansatz verfolgt das Projekt ELTERNTALK. Familienme-
dienbildung findet hier nicht im institutionellen Rahmen, sondern direkt im
familidren Umfeld statt. Das Projekt besteht bereits seit dem Jahr 2001 und
wird von der Aktion Jugendschutz, Landesarbeitsstelle Bayern e.V. realisiert
und aktuell auf Niedersachsen und NRW ausgeweitet. ELTERNTALK bietet
moderierte Gesprichsrunden fiir Eltern zu den Themen Medien, Konsum,
Suchtvorbeugung und gesundes Aufwachsen in der Familie. Das Projekt richtet
sich primér an alle Eltern mit Kindern bis 14 Jahren. Die Eltern treffen sich in
privaten Gespriachsrunden mit ca. 4-8 Personen, diese werden von einer ge-
schulten Moderatorin oder einem Moderator, selbst Mutter oder Vater, beglei-
tet. Im Vorfeld wird ein gemeinsames Thema vereinbart und dazu aktuelles
Informationsmaterial ausgewihlt. Die Talks finden in verschiedenen Sprachen
mit Eltern aus 89 unterschiedlichen Herkunftslindern statt. Zudem werden
Talks fiir gehorlose Eltern erprobt. Die Teilnahme an ELTERNTALKS ist frei-
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willig und kostenlos. ELTERNTALK erreicht damit Eltern, die von klassischen
Angeboten nicht oder kaum erreicht werden. Das Projekt Elterntalk wird kon-
tinuierlich evaluiert. Zentrale Ergebnisse sind, dass ein hohes Potenzial der
Organisations- und Netzwerkprinzipien in der Gesamtkonstruktion besteht.
Dadurch konnen Eltern aus unterschiedlichen Bildungsniveaus und mit unter-
schiedlichem kulturellen Hintergrund angesprochen werden (vgl. Hofer, Straus,
Weinhandl & Ziesel 2016, Dill, Straus, Gmiir & Hofer 2012). Die Evaluation
ergab zudem eine hohe Akzeptanz des ELTERNTALKS, insbesondere bei Mig-
rant*innen und bei bildungsfernen Eltern (ebd.).

2.3 Angebote speziell fiir Familien

Familienmedienbildungsangebote, die sich an die gesamte Familie richten, sind
etwa Aktionstage von Bildungsstitten, medienpadagogischen Vereinen (z. B.
Blickwechsel e.V.) oder Museen, Workshops sowie Elterncafés. Gegenstand der
Veranstaltungen sind etwa Mitmachaktionen, Medienproduktion oder interge-
nerationelle Projekte. Weiterhin existieren oftmals mit Hilfe 6ffentlicher For-
derinitiativen finanzierte Projektangebote fiir Familien.

Als Good-Practice-Beispiel eines solchen Angebots ldsst sich das vom For-
derverein Putjatinhaus e.V. in Dresden durchgefithrte Mediencafé nennen. Die
Veranstaltungsserie fand iiber einen Zeitraum von einem Jahr (2013/2014)
einmal monatlich jeweils zu einem bestimmten Thema statt. Die teilnehmen-
den Familien erhielten die Moglichkeit, verschiedene Medien wie z. B. Kame-
ras, Computer, Spielkonsolen oder Tonaufnahmegerite gemeinsam auszupro-
bieren und individuelle Medienprodukte zu produzieren. Neben der aktiven
Medienarbeit gab es zusitzlich eine offene Gesprachsrunde, in der ein Aus-
tausch zu medienerzieherischen Fragen stattfinden konnte. Die Veranstaltungs-
termine wurden durch padagogische Fachkrifte moderiert.

2.4 Inklusive Familienmedienbildung

In Anlehnung an das oben aufgezeigte Verstindnis von Familienbildung, sollten
die Angebote nicht darauf abheben, Eltern zu bevormunden, sondern ihre Auto-
nomie stirken, damit sie selbstbestimmt handeln konnen. Weiterhin verfolgt
Familienmedienbildung die Zielstellung, Beratung in Problemsituationen und bei
Fragen zu bieten (vgl. Aufenanger 2001, S. 32). Es ist zu konstatieren, dass insbe-
sondere die Informationsangebote sowie die Angebote an Bildungsinstitutionen
den Vermittlungs- und Ratgeberaspekt betonen. Die Moglichkeiten von Medien-
bildung im Sinne von Selbstbildung und Reflexion sind vermutlich im Projekt
Elterntalk und im Dresdener Mediencafé am ehesten gegeben. Inklusive Gedan-
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ken im Sinne von gesellschaftlicher Teilhabe fiir Alle ist zumeist auf die Mehr-
sprachigkeit der Angebote reduziert, wenn auch hier noch keine Durchgingigkeit
zu verzeichnen ist. Nur vereinzelt sind die Informationsangebote in Leichter
Sprache verfiigbar oder gar mit Sprachausgabe oder Untertitelung versehen.
Durch diese mangelnde Barrierefreiheit ist eine umfassende Teilhabe aller nur
bedingt moglich. Obwohl Angebote an Bildungsinstitutionen primér allen inte-
ressierten Eltern und Familien offenstehen, bleibt unklar, inwieweit diese inklusiv
gestaltet sind. Das bedeutet, dass nicht gesichert ist, ob die Angebote auch fiir
Teilnehmer*innen mit Einschrankungen (Hor-, Seh- Lernbehinderung etc.) ge-
eignet sind oder ob Ubersetzungsméglichkeiten fiir nicht-deutschsprachige Teil-
nehmer*innen vorhanden sind. Dariiber hinaus ist fraglich, ob Méglichkeiten der
Erweiterung gemeinsamer Erfahrungsrdume in Form des Lernens von- und mit-
einander bereitgestellt werden. Insgesamt muss insofern der Inklusionsgedanke
auch in medienpéddagogische Unterstiitzungsangebote fiir Eltern und Familien
starker Eingang finden. Das bedeutet, dass neben der Sicherung der Zuganglich-
keit der Angebote fiir Alle auch ein inklusives Setting in der Gestaltung von Fami-
lienmedienbildung - wie es etwa im Projekt ELTERNTALK in Ansitzen bereits
praktiziert und weiterentwickelt wird - forciert werden sollte.

3 Professionalisierung in der Inklusiven
Familienmedienbildung

Inklusive Familienmedienbildung im Hinblick auf Professionalisierung zu
betrachten, bedeutet zu analysieren, inwiefern Berufsausbildungen und die
Weiterentwicklung der professionellen Wissensbasis dieser Berufe systemati-
siert und institutionalisiert ist und bestimmte Tiétigkeitsfelder fiir Angehorige
dieser Berufe reserviert sind (vgl. Heidenreich 1999, S. 39). Im Hinblick auf die
Notwendigkeit der Professionalisierung der Medienpddagogik als Profession
und der medienpadagogischen Arbeit insgesamt (vgl. z. B. Hugger 2008, KBOM
2014, GMK 2017) ist in Bezug auf Inklusive Familienmedienbildung ein poten-
ziertes Desiderat zu verzeichnen. Medienpddagogische Arbeit wird von unter-
schiedlichen Professionen praktiziert und stellt eine Querschnittsdisziplin dar,
die noch nicht durchgingig Eingang in die Berufsausbildung von potenziellen
Akteuren in der Familienbildung (z. B. Sozialarbeiter*innen, Erzieher*innen,
Lehrer*innen, Erwachsenenbildner*innen) Eingang gefunden hat. Eine Syste-
matisierung und Institutionalisierung von Familienmedienbildung ist demzu-
folge nur in Ansitzen festzustellen. Vor dem Hintergrund der zunehmenden
gesellschaftlichen Bedeutung von Medien in allen Lebensbereichen erscheint
die Notwendigkeit, auf Familienmedienbildung spezialisierte Fachkrifte auszu-
bilden, die zur Schaffung und Entdeckung von gemeinsamen Handlungs-,
Kommunikations- und Erfahrungsrdume beitragen, somit besonders grof3.
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Ansitze von Professionalisierung finden durch Zertifizierung von Kitas und
Bildungsstitten statt, diese beriicksichtigen jedoch oftmals die medienpadago-
gische Perspektive nur am Rande. Bei den rezeptiven Angeboten finden Profes-
sionalisierungsgedanken Eingang, indem etwa wissenschaftliche Beirite einge-
richtet werden (z.B. SCHAU-HIN) oder Bewertungskriterien fiir Apps
transparent gemacht werden (App-Datenbank des DJI). Insgesamt stehen aber
unzureichende Qualititssicherungsaspekte der bestehenden Angebote, wie
fehlende Evaluation und nur vereinzelte wissenschaftliche Begleitung, einer
Weiterentwicklung und Systematisierung Inklusiver Familienmedienbildung
entgegen. Um die Qualitit der Angebote zu sichern und Eltern in der Famili-
enmedienbildung zu begleiten, erscheint eine weitere Professionalisierung in
dieser Hinsicht jedoch dringend notwendig. Dabei muss — wie bereits gezeigt —
verstarkt auch der Gedanke der Inklusion mitgedacht werden, um die gesell-
schaftliche Teilhabe aller zu gewihrleisten.
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Professionalisierung in der
fruhkindlichen Bildung

Gudrun Marci-Boehncke

Inklusive Bildung als Menschenrecht und wertschdtzende Grundiiberzeugung
gegeniiber allen Menschen kann durch digitale Medien erleichtert werden. Ziel
ist die Teilhabe aller an der mediatisierten (Krotz 2007) Gesellschaft. Auch fiir
Kinder ist Digitalitit in umfassendem Sinn Teil ihrer ,Kinderkultur®. Um Kin-
dern zum Schulanfang so gut es geht vergleichbare Eintrittsbedingungen zu
schaffen, sind in den letzten Jahren in allen Bundeslindern verbindliche Curri-
cula fiir die Frithe Bildung eingefithrt worden. In Einrichtungen der Frithen
Bildung sollen zentrale Kompetenzen zur gleichberechtigten gesellschaftlichen
Teilhabe fiir alle Kinder und fiir ihre Kommunikation untereinander vermittelt
werden. Den Anfang der Bildungskette macht zwar die Familie, aber schon bald
kommen andere, professionalisierte Institutionen ins Spiel. Die Akzeptanz des
Kita-Besuchs der Drei- bis Sechsjéhrigen ist bundesweit hoch: 93,6 % sind es
2016 (Suhr 2017). Uber 90 % aller Kinder werden erreicht. Der folgende Beitrag
fragt, wie padagogisches Personal in der Frithen Bildung die notigen Kompe-
tenzen zur Realisierung von inklusiv gestalteter digitaler Medienbildung er-
wirbt.

1 Forschungsergebnisse zum Professionsverstandnis
in Bezug auf inklusive Medienbildung

Digitalitdt und Inklusion bestimmen gesellschaftliches Handeln fiir alle Teile
der Gesellschaft. Digitalitdt bestimmt unsere mediatisierte Gegenwart, alles
Handeln ist in digitale Kontexte eingebettet. Inklusion definiert gesellschaftliche
Anspriiche auf die Teilhabe aller, niemand darf ,,behindert werden®.

Im rezeptiven wie produktiven Bereich ermdglichen digitale Gerdte Men-
schen mit verschiedenen kérperlichen, lernbezogenen, aber auch sozial-emo-
tionalen Schwierigkeiten die Teilhabe an privater Kommunikation von Mensch
zu Mensch, aber auch an den Angeboten, die éiber nicht-digitale Medien ver-
mittelt werden. Manche Menschen mit unterschiedlichsten Schwierigkeiten
konnen sich schon im frithkindlichen Alter leichter mit digitalen Medien aus-
driicken und so digital gleichberechtigt auf institutionellen Ebenen (etwa in der
Kita) und spéter an der Gesellschaft als Ganzer partizipieren. Die Vorausset-
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zungen dazu muss jedoch die Gesellschaft schaffen. Fiir die Frithe Bildung
bedeutet dies, dass Erziehungspersonal Kinder mit Inklusionsbedarf angemes-
sen fordern und beteiligen kann. Einer Studie der forsa Politik und Sozialfor-
schung (2016) zeigt, dass dies - zumindest in NRW - auf der Ebene der Schu-
len eher beim Unterricht in den Grundschulen realisiert ist. Hier sind die
Inklusionszahlen nicht nur deutlich héher als im Gymnasium, die Lehrkrifte
zeigen sich auch deutlich flexibler als ihre Kolleg*innen an den weiterfithrenden
Schulen. Trotz - nach eigenen Angaben - schlechteren Umfeldbedingungen
(Barrierefreiheit, Gruppengrofie) und weniger Zeit, sich auf die inklusive Arbeit
vorzubereiten, beurteilen sie Inklusion letztlich positiver als die Kolleg*innen
der weiterfiihrenden Schulen. Begriindungen, die gegen eine Realisierung in-
klusiver Schulkonzepte sprechen, verweisen vorrangig auf fehlendes Personal
und mangelnde Ausbildung.

2 Einstellung und Selbstwirksamkeit als zentrale
Einflussfaktoren

Differenziertere Forschung' verweist auf intrinsische Faktoren wie Selbstwirk-
samkeitserwartung und die generelle Einstellung gegeniiber Inklusion. Charley
(2015) verweist auf Selbstwirksamkeit(serwartung) als die wichtigste Einfluss-
grofle auf die Einstellung zum Thema Inklusion. Sonderpiddagoginnen, die in
der Ausbildung einen entsprechenden Fokus auf Fordersituationen erfahren
haben, reagieren danach aufgeschlossener auf Inklusion als Lehrkrifte aus Re-
gelschulen ohne vorherige Inklusionserfahrung (vgl. auch Emam & Mohamed
2011, S. 976-985, Gotz, Hauenschild, Greve & Hellmers 2015, S. 34-39, Bosse,
Jantsch, Lambrecht et al. 2016, S. 99-104). Gebhardt et al. (2015) beschreiben
zwar auch die hohe Relevanz von Selbstwirksamkeitserwartung, aber fiir Lehr-
krafte der Sonderpddagogik erkennen sie eine grofliere Skepsis in Bezug auf
gemeinsamen Unterricht, was mit Rollenveranderungen im inklusiven Schulbe-
trieb erklart wird. Anders als bei digitaler Medienbildung verandert sich bei
inklusivem Unterricht haufig auch die Unterrichtssituation dahingehend, dass
hier Regelschullehrkrifte und sonderpiddagogische Lehrkrifte kooperieren
sollen, zumindest gemeinsam prasent sind und idealiter im Team unterrichten.
Da in die Regelschule inkludiert wird, wird die besondere Fordersituation zu-
néchst als die Ergdnzung wahrgenommen, die Differenzierung erfordert, was
Einfluss auf das Berufsbild und die Souveranitatseinschitzung v.a. des sonder-
padagogischen Lehrpersonals hat. Gerade mit zunehmender Hohe des Bil-

1 Dain anderen Landern die Grenzen zwischen vorschulischer und schulischer Bildung zum Teil
anders gezogen werden als in Deutschland, werden hier auch internationale Studien berlck-
sichtigt, die sich auf Bildungssituationen im Grundschulbereich beziehen.
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dungsabschlusses sinkt die Bereitschaft von Lehrkriften in Regelschulen zur
Kooperation im team-teaching oder zu intensiver gemeinsamer Planung (vgl.
Richter & Plant 2016). Hemmings & Woodcock (2011, S. 22) weisen auf der
Basis ihrer qualitativen Interview-Analyse speziell fiir die Vorschulpadagogik
noch auf einen anderen relevanten Faktor neben Unterstiitzung und Koopera-
tion hin: die soziale Akzeptanz ihres Handeln als Erziehungspersonal durch
andere, vor allem Kolleg*innen und Eltern. Sie wiinschen sich eine Verbesse-
rung der Ausbildung. Unterschiede im Umgang mit und der Einstellung zu
Inklusion scheinen auch je nach Ausbildungsgang des Erziehungspersonals und
Verantwortung fiir unterschiedliche Altersgruppen zu existieren (Loreman,
Sharma & Forlin 2013, Hemmings & Woodcock 2011).

Weitgehend dhnliche Faktoren sind auch fiir den Einsatz digitaler Medien
im Vorschulbereich untersucht. Fiir die Realisierung digitaler Bildung werden
grundsitzlich zwei Bereiche als relevant beschrieben:

1. Interne Faktoren wie individuelle kognitive und motivationale Vorausset-
zungen des piddagogischen Personals, Kénnen, Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitserfahrungen;

2. Externe oder Kontextfaktoren wie allgemeine Personalsituation, technische
Ausstattung, curriculare Implementierung etc. (vgl. Gruszczynska, Mer-
chant & Pountney 2013).

Nachhaltigere Aussagekraft wird den internen Faktoren zugeschrieben. Black-
well, Lauricella & Wartella (2014) konnten in ihrer Studie mit mehr als 1200
Probanden feststellen, dass die Einstellung (Attitude) der Lehrkrifte in der
Frithen Bildung der wichtigste Faktor ist, der das Lehrerverhalten zugunsten
von digitalem Medieneinsatz beeinflusst. Die Einstellung wiederum ist v.a.
abhingig vom beruflichen Selbstvertrauen (Confidence) und dann von erfahre-
nen Unterstiitzungsmafinahmen. Das technische Umfeld gehort hier auch dazu,
ist aber weniger relevant. Interessant ist der signifikant negative Einfluss von
Lehrerfahrung (Teaching-Experience).

Es wird deutlich, dass sich offensichtlich ein unkritisches Maf3 an Routine in
den Lehrgewohnheiten (Methoden und Inhalte) negativ auswirkt, zu Unflexibi-
litat fiihrt und die Ubernahme von Neuerungen wie die Adaption an eine digi-
tal-mediatisierte Umwelt verhindert. Auch Friedrich-Liesenkotter (2015), die
mit dem Kapitalien-Modell nach Bourdieu argumentiert, beschreibt Einstellun-
gen und Haltungen als wichtigste Einflussfaktoren auf die Bereitschaft zu digi-
taler Medienbildung bei Personal in der Frithen Bildung. Ebenso beschreiben
Marci-Boehncke & Rath (2013) im Rahmen einer Action-Research-Studie mit
175 Erzieher*innen aus 21 Einrichtungen den Erwerb Kulturellen Kapitals in
Form von praktischer Selbstwirksamkeit und erlebter Freude bei den Kindern
als wichtigen Faktor zur Anderung der Einstellung zu digitaler Medienbildung.
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Auch berufliche Anerkennung und Unterstiitzung im Team wurden ge-
wiinscht. Fortbildungen sollten deshalb nicht als Maflnahmen fiir einzelne
Mitarbeiter*innen durchgefiihrt werden, sondern im Team, um soziale Akzep-
tanz zu stirken (vgl. ebd., S.235). Auflerdem sollten die Triger Medienbil-
dungskompetenzen gratifizieren. Es scheint (vgl. Kontovourki et al. 2017, Hes-
termann 2011), dass nicht verallgemeinernd fiir verschiedene Kontexte ein
einziger klar bestimmender Faktor fiir die Integration von Medienbildung in
das padagogische Selbstverstdndnis verantwortlich ist. Wichtig ist vielmehr eine
grundsitzliche Bereitschaft zur Verdnderung (Honan 2008, Parette, Quesenber-
ry & Blum 2009).

3 Zur Beschreibung der Professionalisierungsansatze

Im Kompetenzmodell fiir die Professionalisierung von Erzieher*innen von
Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011) finden sich die o.a.
Bereiche der Werthaltungen, Einstellungen und handlungsleitende Orientie-
rungen wieder: Wissen, Fertigkeiten, Haltungen als Grundlage des Kompetenz-
begriffs, Habitus (Disposition), Planungsschritte, Selbstreflexion, Handeln und
externe Evaluation (vgl. auch Anders 2012). Unberiicksichtigt bleiben externe
Rahmenbedingungen, die je nach padagogischer Herausforderung zu definie-
ren sind. Fiir digitale Medienbildung und Inklusion sind diese teilweise unter-
schiedlich, die notwendigen internen Faktoren weisen aber hohe Parallelitit auf.
Beide Herausforderungen bedeuten Verinderungen bisheriger Praxis, erfor-
dern neues Wissen und neue praktische Ubung. Digitale Medienbildung wird
jedoch zurzeit noch nicht als Menschenrecht verstanden. Bei der Entscheidung
fir eine inklusive Bildung von Kindern mit und ohne Férderbedarf gibt es
angesichts der UN-Resolution keine grundsitzlichen Spielrdume. Beiden Berei-
chen gemein ist, dass die individuelle Haltung als Teil der reflexiv schwer zu-
ganglichen teachers’ beliefs zu Inklusion und digitaler Medienbildung eine zent-
rale Rolle firr die Umsetzung im Bildungsbereich spielt. Zum professionellen
Selbstverstdndnis einer Erziehungsperson im Bereich der Frithen Bildung ge-
hort die Anerkennung eines inklusiven Bildungs- und Erziehungsauftrags.
Angesichts immer noch kontroverser gesellschaftlicher Diskussionen ist auf die
Einstellungen hierzu in der Professionalisierung besonderes Augenmerk zu
legen. In einer Untersuchung von Schwab & Seifert (2014) zeigen sich die Ein-
stellungen sowohl von Lehramtsstudierenden als auch von Pidagogikstudie-
renden zur schulischen Inklusion von Kindern mit sonderpddagogischem For-
derbedarf durchweg positiv, lediglich gegentiber der Inklusion von Schiiler*in-
nen mit korperlichen Schwierigkeiten duflern die befragten Lehramtsstu-
dierenden Skepsis. Die Umsetzung von Inklusion fillt umso leichter, je eher
man sich in diesem Bereich selbstwirksam erlebt, also die Erfahrung gemacht
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hat, dass das eigene professionelle Handeln erfolgreich und angemessen ist.
Theoretische Fundierung sowie die Moglichkeit, Gelerntes auszuprobieren,
erhohen grundsitzlich und nachhaltig das Gefiihl der Selbstwirksamkeit (Pal-
mer 2006).

Da inklusive Bildung ebenso wie digitale Medienbildung auf Erfahrungen
aufbauen, die nicht alle padagogischen Fachkrifte wihrend ihrer Ausbildung
gemacht haben bzw. machen konnten, bleiben hier in der Praxis verstdndli-
cherweise Unsicherheiten. Professionelles Handeln ist auf Dauer als selbstregu-
lativer Prozess zu verstehen, der Selbstbeobachtung erfordert. Neue professio-
nelle Herausforderungen - etwa die Einarbeitung in Themen und Handlungs-
praxen wie Inklusion und digitale Medienbildung - erfordern die Aktivierung
der eigenen professionellen Kompetenzentwicklung und damit auch idealiter
eine Beteiligung am Ausbildungskonzept (vgl. Trumpa 2015, S.278) und
gleichzeitig den Schutz vor Uberforderung und Selbstausbeutung. In diesem
Spannungsfeld erfolgt die Ausbildung.

Die zur Gestaltung von und Erziehung in einer gemeinsamen modernen,
mediatisierten Kinderkultur notwendigen Kompetenzen beziehen sich zum
einen auf ein Wissen und Kénnen (Fachkompetenzen) im technischen Umgang
mit digitalen Medien. Es geht zum Beispiel darum, die Einstellungen am Gerit
vornehmen zu kénnen, um damit ein individuelles Nutzermanual herzustellen,
Programme und Apps ansteuern und in Betrieb nehmen zu konnen sowie wei-
terfithrende Handlungen durchzufithren wie z. B. Audio- oder Videoschnitt
bzw. Bildbearbeitung. Andererseits sollten diese Handlungen auch an Inhalte
(content knowledge) gebunden sein und die pddagogische Situation berticksich-
tigen.

Ein Modell, das versucht, nicht nur die Zusammenhénge zwischen den be-
nétigten Wissensqualititen von Lehrenden fiir die Integration von Technologie
in ihre Lehre zu beschreiben, sondern in den Schnittmengen neue Kompeten-
zen erkennt, ist das Modell TPACK (Koehler & Mishra 2006), basierend auf
PCK von Lee Shulman (1986). Hier sind diese drei Kompetenzen verbunden.
Shulman und nach ihm Koehler & Mishra (2006, S. 66) weisen darauf hin, dass
in der Schnittmenge dieser Kompetenzen spezifizierte Kompetenzen entstehen,
die mehr und anders sind als die Summe ihrer Teile. Ein technisches Wissen,
das an padagogische Situationen und entsprechende Inhalte gebunden ist, reiht
diese Bestinde nicht nur aneinander, sondern bezieht sie aufeinander und ver-
netzt spezifisch (vgl. auch Cox & Graham 2009). Das entstehende Wissen ist
hochgradig situationsspezifisch und zu jeder Seite hin weiter differenzierbar. Es
setzt eine Reflexion des Zusammenspiels aller drei Komponenten durch die
padagogische Fachkraft voraus. Die neu entstehenden Kompetenzen sind kon-
struiert, pragen je nach eigenen Hintergriinden auch individuell aus, das Ge-
meinsame ist jedoch die Perspektivierung unter Berlicksichtigung aller drei
Komponenten.
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Da es sich bei Inklusion ebenso wie der Mediatisierung um einen epistemo-
logischen Hintergrund handelt, der dhnlich determiniert ist, liegt es nahe, das
Modell TPACK zu erweitern. Sowohl Technikeinsatz als auch Inklusion wirken
sich auf das Gesamtmodell des Unterrichts aus, verdndern fiir Erziehende und
Kinder Inhalte (,Content Knowledge®) und auch die zur Erarbeitung heranzu-
ziehenden pddagogischen Settings (,,Paedagogical Knowledge®).

Abb. 1: Modell I-TPACK

Erweitert man also das Modell TPACK um den Bereich der Inklusion, entste-
hen zusitzliche Schnittmengen und eine Art Superkern — der I-TPACK: Inclusi-
on-Technological-Paedagogical-Content-Knowledge. Je nachdem, von welchem
Ausgangspunkt man die Kompetenzfelder betrachtet, ergeben sich neue Quer-
schnitt-Professionalisierungen.

Dieses Modell eignet sich grundsitzlich zur Erklirung und Planung neuer
Kompetenzaspekte in der Ausbildung. Damit ist auch grundsitzlich Anschluss
geschaffen zum Modell des Universal Design for Learning (Wember 2013), bei
dem der Zugang zu Information - den man jetzt eben explizit auch iiber ver-
schiedene Medien verstehen wiirde -, die Motivation und Ankniipfung an
eigene Interessen sowie die Handlungs- und Ausdrucksmoglichkeiten in der
Arbeit (die immer medial sind) als die drei zentralen Prinzipien inklusiver
Unterrichtsplanung gesehen werden. Dennoch geht I-TPACK dariiber hinaus,
weil es beriicksichtigt, dass im Zusammendenken aller Bereiche neue Kompe-
tenzen entstehen und auch das Content-Knowledge noch beriicksichtigt wird.
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Es eignet sich damit sowohl fiir den Bereich der frithen vorschulischen wie auch
der schulischen Bildung.

Fiir die beiden konkreten Themen Inklusion und Medienbildung und eine
mdoglichst praxisnahe Umsetzung liefert auch das White Paper des EU-Projekts
DigiLitEY ein kleinschrittiges Planungsraster zum Thema digitale Medienbil-
dung (Marsh, Kontovourki & Tafa 2017, S. 15), das nur wenig erweitert werden
miisste als Orientierung fiir inklusive digitale Konzepte, z. B. durch einen zu-
sitzlichen Planungsschritt, der angemessen lauten miisste: ,,Das Programm
ermoglicht Erfahrung mit assistiver Technologie und Methoden zum partizipa-
tiven und inklusiven Arbeiten. Differenzierung wird besonders erprobt“. Eben-
falls erweiternd von bisherigen Modellen wird hier Wert gelegt auf gemeinsame
Arbeitskontexte, die eine Verfestigung traditioneller Handlungsstrategien ver-
hindern sollen (Co-teaching, Peer-Monitoring etc.) (vgl. Greiten & Trumpa
2017).

Fazit

Fiir die gelingende Umsetzung neuer Ausbildungsaspekte in der Frithen Bil-
dung wie Inklusion und digitale Medienbildung wurden in der Forschung vor
allem interne Faktoren des Erziehungspersonals wie Einstellung, Selbstwirk-
samkeit und Selbstwirksamkeitserwartung als relevant erkannt. Flexibilitat im
péadagogischen Handeln - die Fahigkeit, neue Methoden, Techniken und Hand-
lungssettings auszuprobieren - gilt als wichtige Eigenschaft gerade in solchen
Bereichen, die sich selbst — wie im Fall digitaler Bildung - als Rahmenfaktoren
in standiger Weiterentwicklung befinden. Solche Ausbildungsmodelle sind zu
favorisieren, die selbst partizipativ strukturiert sind und stindige metakognitive
Reflexionsprozesse anleiten sowie Interventionsforschung einplanen. Eine for-
schende und experimentierende Haltung des Personals sollte durch entspre-
chende technische und andere unterstiitzenden Mafinahmen (etwa peer-to-peer
teaching) ermoglicht und gefordert werden. Basierend auf dem Modell TPACK
liele sich ein Bewusstsein fiir vernetztes Denken und Planen vermitteln. Die
gleichzeitige Beriicksichtigung unterschiedlicher Handlungsaspekte — Inklusi-
on, digitale Technik, padagogische Intention und fachliche Beziige - schafft
eigene neue Kompetenzen, die mehr sind als die Summe jeder Einzelkompe-
tenz. Insofern ist auch ein verstdndliches Theoriewissen als Basis aller Hand-
lungsorientierung und ein Ausbildungskonsens sinnvoll.
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Professionalisierung in der Schule

Jan-René Schluchter & Ingo Bosse

Die Umsetzung von Inklusion und Medienbildung verlduft in der ersten und
zweiten Phase der Lehrerbildung in den einzelnen Bundeslidndern sehr unter-
schiedlich. Unterm Strich ist an Hochschulen (vgl. u. a. Schmidt, Goertz, Ra-
domski, Thom & Behrens 2017) die Arbeit mit (digitalen) Medien weiterhin
nicht umfassend implementiert (vgl. fiir die Lehrerbildung im Allgemeinen
Imort, Niesyto 2014). Wesentlichen Einfluss darauf haben Haltungen und Ein-
stellungen sowie Wissen und Konnen fiir padagogisches Handeln (angehender)
Lehrkrifte in Bezug auf (digitale) Medien und Technologien (vgl. Schmidt,
Goertz, Radomski, Thom & Behrens 2017). In Bezug auf Inklusion und inklusi-
ve Bildung zeichnet sich auf Ebene von Hochschulen (vgl. u. a. Monitor Lehr-
erbildung 2015) ein weitgehend entsprechendes Bild, einer eher zuriickhalten-
den/moderaten Entwicklung in Perspektive Inklusion, ab. Die méglichen
Griinde fiir diese erntichternde Bestandsaufnahme der Entwicklung der Lehr-
erbildung in Perspektive Inklusion und Medienbildung sind vielfiltig, im Fol-
genden soll jedoch ein Blick auf die Bedeutung des Herkunfts- und v.a. des
Berufshabitus von Piddagog*innen geworfen werden, um zu zeigen, dass eine
Verdnderung von Strukturen der Lehrerbildung ohne eine gleichzeitige Arbeit
am Habitus nur bedingt zielversprechend ist:

,Bourdieus Theorie des sozialen Feldes und des Habitus sensibilisiert dafiir, dass der
Wegfall duRerer Barrieren nicht direkt zu Mobilitat und gleichen Chancen fiihrt. Distan-
zen im sozialen Raum sind verbunden mit Distanzen im sozialen Leben; sie betreffen die
ganze Lebensweise. Die Abstdnde zu Uberwinden, muss auch innerlich, vom Habitus
her, bewaltigt werden.“ (Bremer 2007, S. 145f.)

1 Professionalisierung

Der Diskurs um Profession, Professionalisierung und padagogische Professio-
nalitdt ist durch begriffliche Unschérfen, Uberschneidungen und divergente
Definitionen und Ansitze gekennzeichnet (Nittel 2000, S. 15-21). Mit Nittel
(2002) lasst sich weitergehend folgende Unterscheidung festhalten: (1) Profes-
sion als Strukturbegriff und -kategorie, (2) Professionalisierung als Prozessbe-
griff und -kategorie und (3) Professionalitit als Handlungsbegriff und -
kategorie (vgl. Nittel 2002, S. 253).
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Professionalisierung als Begriff beschreibt individuelle und kollektive Pro-
zesse der Verberuflichung und wird als immanenter Wandlungsprozess iiber
die Zeit angesehen, der sich von selbst vollzieht (ebd.). In Bezug auf Ansétze der
Professionalisierung unterscheidet Nittel (2000) zwei professionstheoretische
Grundpositionen, welche Gegenstand einer Vielzahl aktueller Diskurse um
Professionalisierung und padagogische Professionalitit sind:

e Kompetenztheoretische Ansitze/Zuginge: Auf Basis der normativen Be-
schreibung der Aufgaben und -funktionen von Lehrkraften werden - weit-
gehend standardisierte - Kompetenzen und Kompetenzdimensionen abge-
leitet, welche Voraussetzung fiir die Erfiilllung dieser Aufgaben und -
funktionen sind (vgl. ebd., S. 74-80).

o Differenztheoretische Ansiitze/Zuginge: Das Handeln in péddagogischen
Kontexten ist durch Unsicherheiten, Unbestimmtheiten und Widerspriiche,
im Besonderen auf Ebene der Handlungsanforderungen, geprigt. Hierbei
stellt der konstruktive und reflexive Umgang mit den im Berufsalltag er-
wachsenen Kontingenzerfahrungen eine zentrale Aufgabe von Pida-
gog*innen dar (ebd., S. 80-85).

Weitgehend synonym zum Begriff der Professionalisierung wird der Begriff der
professionellen Entwicklung (Dlugosch 2003) verwendet. Er akzentuiert dar-
tiber hinaus die individuellen Dynamiken und Prozesse der beruflichen Ent-
wicklung von Padagog*innen, auch Kenntnis- und Féhigkeitserwerb; hierbei ist
professionelle Entwicklung als biografische(s) Konstruktion und Projekt eines
Individuums zu verstehen (ebd., S. 44). Von Bedeutung ist hierbei, dass nicht
alleinig die Anforderungen der Profession das piddagogisch-professionelle Feld
Schule sowie einhergehend die Aus- und Weiterbildung von Padagog*innen
strukturieren, sondern das Verhiltnis zwischen den Perspektiven des Individu-
ums und den Perspektiven der Gesellschaft. Im Zuge der professionellen Ent-
wicklung kommt es zur Ausbildung eines berufstypischen Habitus, zu be-
stimmten Wahrnehmungs-, Denk-, und Handlungsweisen von Pddagog*innen
(vgl. Dlugosch 2005, S. 39, Schrittesser & Hofer 2012, S. 141).

Pddagogische Professionalitit als Begriff beschreibt die Handlungsebene ei-
ner Profession, welche sich entlang der sich tiberschneidenden Dimensionen
Wissen, Konnen und Reflexion begriindet, insbesondere berufsbezogenem
Wissen, situationsbezogenen Konnens sowie berufsethischen Werthaltungen
(Nittel 2000, S. 71). Mit einer Orientierung am Begriff der professionellen Ent-
wicklung besteht die Moglichkeit von entwicklungs- und prozessorientierten
Perspektiven auf padagogische Professionalitiat und zugleich einer Abgrenzung
von statischen und/oder normativen Verstindnissen von padagogischer Profes-
sionalitat (Dlugosch 2003, S. 23f.). Eine derartige Perspektive auf padagogische
Professionalitat gibt beispielsweise Raum fiir die Auseinandersetzung mit den
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individuellen Aneignungs-, Bewiltigungs- und Entwicklungsprozessen von (an-
gehenden) Piddagog*innen, auf Basis dessen Raum fiir die reflexive Auseinan-
dersetzung mit padagogischer Professionalitit und piddagogischem Handeln
und somit mogliche Impulse fiir die Gestaltung von Professionalisierungspro-
zessen.

Uberlegungen zur Weiterentwicklung von Lehrerbildung in Perspektive In-
klusion bewegen sich innerhalb dieses Spektrums an Verstindnissen von Pro-
fessionalisierung und padagogischer Professionalitit, als auch auf Ebene der
divergenten Modelle/Ansitze von Professionalisierung und Pddagogischer
Professionalitat (u. a. Greiten, Geber, Gruhn & Koninger 2017, BMBF 2018).

2 Inklusion als Perspektive der Lehrerbildung

In der Empfehlung der HRK & KMK ,,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt“
(2015) wird auf Ebene der ersten Phase der Lehrerbildung Inklusion als Quer-
schnittaufgabe aller Disziplinen sowie als Querstruktur aller Lehramtsstudien-
ginge verstanden (vgl. HRK, KMK 2015, S. 3). Hierbei steht der Erwerb von Ba-
siskompetenzen fiir den Umgang mit Vielfalt in der Schule, fiir alle angehenden
Lehrkrifte, im Fokus, mit Akzenten in den Bereichen Diagnostik und Forderung.
Erweiternd hierzu bedarf es einer vertieften sonderpiadagogischen Expertise ein-
zelner Lehrkrifte. Ebenso stellt die Entwicklung von konstruktiven Einstellungen
und Haltungen gegeniiber Vielfalt eine weitere Aufgabe der Lehrerbildung in
Perspektive Inklusion dar, genauso wie die Vorbereitung auf die Arbeit in multi-
professionellen Teams. Hierbei liegt der zentrale Fokus der Umsetzung auf den
Bildungswissenschaften, eine Abstimmung auf Ebene von Curricula soll mit den
Fachwissenschaften und -didaktiken erfolgen, welche ihrerseits Konzepte fiir
Formen individualisierten/differenzierten Unterrichts entwickeln sollen (vgl.
ebd.). Auf Ebene der zweiten Phase der Lehrerbildung sollen in der ersten Phase
anschlussfahige methodisch-didaktische Konzepte mit Fokus auf Heterogenitdt
entwickelt werden (vgl. ebd.). In der HRK & KMK-Empfehlung werden jedoch
keine Perspektiven zur konkreten Umsetzung von Inklusion als zentrales Mo-
ment der Lehrerbildung abgebildet, beispielsweise zur Entwicklung von Studien-
gingen, Curricula und/oder Modulen - hier findet sich in der Empfehlung eine
»Leerstelle“ (Greiten, Geber, Gruhn & Kéninger 2017, S. 5). Konkrete Umsetzun-
gen in der Praxis der Lehrerbildung weisen hingegen ein gewisses Spektrum auf,
welches im Papier ,,Inklusionsorientierte Lehrerbildung - Vom Schlagwort zur
Realitét?!“ des Projekts Monitor Lehrerbildung (2015) folgendermafen systemati-
siert wird (vgl. Monitor Lehrerbildung 2015):

e Additive Lehrveranstaltungen: Aufnahme einzelner, themenspezifischer
Lehrveranstaltungen in Curricula
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o Inklusion als Querschnittsthema: Aufnahme als Querschnittsthema in Cur-
ricula, Module und Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaften und
der Fachwissenschaften und -didaktiken

e Umstrukturierte Studienginge: Neukonzeption von Studiengédngen, in denen
bspw. sonderpddagogische Inhalte obligatorischer Bestandteil der Curricula
aller Lehramter sind.

e Lehrerbildung ohne Differenzierung nach Lehrdmtern: keine Unterscheidung
mehr nach Lehramtern, sondern Etablierung von (alters)stufenbezogenen
Lehramtsstudiengéngen oder eines Lehramtsstudiengangs fiir alle (Monitor
Lehrerbildung 2015, S. 5)

In Zusammenhang mit den Strukturen der Lehrerbildung riickt auch die Frage
nach den zentralen Wissensbestidnden, Fahigkeiten und Fertigkeiten der (ange-
henden) Piddagog*innen in den Fokus, welche sich wiederum in Curricula,
Modulen und Lehrveranstaltungen spiegeln. Hierzu liegt eine Vielzahl an Uber-
legungen vor (vgl. u.a. Greiten, Geber, Gruhn & Koéninger 2017, Héacker &
Walm 2014). Diese Uberlegungen laufen in die folgende Richtung: ,,In Hinblick
auf eine Weiterentwicklung der Lehrerbildung in Perspektive Inklusion bedarf
es entsprechend einer Professionalisierung von Fach- und Reflexionswissen
sowie die Integration von Wertiiberzeugungen in die Ausbildung, als berufsori-
entierte Wissenschaftlichkeit (vgl. Moser 2016, S. 667).

Verbunden mit dem Ziel, ,einer gemeinsam geteilten professionellen Ver-
stindigung und Verantwortung fiir die Teilhabe aller am Bildungsprozess“
(Hudelmaier-Maitzke & Sauter 2018, S. 27).

Vor diesem Hintergrund verweisen Hillenbrand, Melzer & Hagen (2013)
darauf, dass Forschung zur Professionalisierung von Lehrkriften in Perspektive
Inklusion bislang zu stark auf Einstellungen und Haltungen gegentiber Vielfalt
bzw. in Bezug auf Schule und Unterricht in inklusiven Settings verhaftet ist und
Perspektiven auf das Wissen und Konnen fiir padagogisches Handeln in diesem
Feld vernachlissigen (vgl. Hillenbrand, Melzer & Hagen 2013, S. 2). Entspre-
chend bleiben Verbindungen und Beziige zwischen Einstellungen und Haltun-
gen, Wissen und Koénnen fiir padagogisches Handeln oft unbestimmt.

In Rekurs auf die Ausfithrungen zur professionellen Entwicklung von Péda-
gog*innen (vgl. Dlugosch 2003), hier im Besonderen die Beziige zum Habitus-
Konzept Bourdieus, zeigt sich, dass im Besonderen die Verbindungslinien zwi-
schen den Einstellungen und Haltungen - weiter gedacht als sozialisatorisch
(Herkunftshabitus) und fachsozialisatorisch (Berufshabitus) erworbene Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsweisen — und dem Wissen und Kénnen fiir
padagogischen Handeln und somit pddagogisches Handeln von Bedeutung
sind. Kramer (2015) spricht in Bezug auf die Lehrerbildung von einer ,,[...]
Herausbildung eines Berufshabitus als Amalgam von Milieu- und beruflich
spezifizierten Feldanforderungen [...]“ (Kramer 2015, S. 355), also einer Néhe
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von Herkunftshabitus und Berufshabitus (vgl. auch Helsper 2018). Fiir Dlug-
osch (2003) ist somit ein zentraler Aspekt der Professionalisierung von Péida-
gog*innen sowie von padagogischer Professionalitit, dass ein Verstehen der
Habitusformationen méglich wird (vgl. Dlugosch 2003, S. 173). Entsprechend
kann eine Professionalisierung von Pddagog*innen - im Allgemeinen sowie in
Perspektive Inklusion - nicht alleinig auf einer Vermittlung von Wissen und
Koénnen fiir padagogisches Handeln beschrénkt sein, sondern muss Reflexions-
und Handlungsraume fiir die Auseinandersetzung mit Prozessen der Habitus-
formationen und deren Bedeutung fiir padagogische Handeln anbieten (Kra-
mer 2015, S. 356). Hierbei kommt im Besonderen dem Praxisfeld Schule eine
besondere Bedeutung zu, da Habitusformation und -transformation auf Ebene
der Lehrerbildung nicht ohne das piddagogische Praxis- und Handlungsfeld zu
denken ist — d.h., dass eine Einbindung der Berufspraxis von Schule und Unter-
richt in die Lehrerbildung, u. a. in Form von Praxisphasen, von zentraler Be-
deutung ist. Folglich sind die (begleiteten) Praxisphasen der Ort, an dem eine
intensive Auseinandersetzung mit den Wechselwirkungen von Wissen und
Konnen fiir padagogisches Handeln und den bestehenden Habitusformationen
stattfinden sollte.

In dieser Perspektive wird Reflexivitit padagogischen Handelns (auch: der
Profession, der Professionalisierung und Professionalitit) zu einer der zentrals-
ten Aufgaben- und Entwicklungsfelder der Lehrerbildung in Perspektive Inklu-
sion:

,Gegenstand padagogischer Reflexivitat sind hierbei in erster Linie nicht die individuel-
len Positionen und Positionierungen der Padagogen/innen, sondern das im padagogi-
schen Deuten und Handeln aufscheinende und wirksam werdende erziehungswissen-
schaftliche, kulturelle und alltagsweltliche Wissen; ein Wissen, welches moglicherweise
als unhinterfragte Selbstverstandlichkeit auftritt und kaum bewusst das Handeln und
Deuten anleitet. Dieses Wissen gilt es im Rahmen reflexiver Professionalitat zu bearbei-
ten.” (Dogmus, Karakasoglu & Mecheril 2016, S. 7)

3 Medienbildung als Perspektive der Lehrerbildung

Zeichnet die Expertenkommission ,Kompetenzen in einer digital geprigten
Kultur® des BMBF (2009) noch folgende Bestandsaufnahme von Medienbil-
dung in der Lehrerbildung: ,,Gerade in der Lehreraus- und Lehrerfortbildung
fehlt es bislang in nahezu allen Bundesldndern an einer verbindlichen Medien-
grundbildung.“ (BMBF 2009, S. 14). Und fordert: ,,Fiir alle Lehramtsstudieren-
den muss - unabhingig von fachspezifischen Vertiefungen - eine Medien-
grundbildung gewihrleistet sein (Medienkompetenz als Querschnittkompetenz
im Rahmen der Verkniipfung von bildungswissenschaftlichen und fachwissen-
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schaftlichen/-didaktischen Kompetenzbereichen)“ (ebd.). So folgen seitens der
Bildungspolitik mit der KMK-Empfehlung ,,Medienbildung in der Schule®
(2012) sowie der KMK-Empfehlung ,Bildung in der digitalen Welt" (2016)
Orientierungen fiir die (Weiter)Entwicklung der Lehrerbildung in Perspektive
Medienbildung (und Digitalisierung): ,In diesem Sinne ist Medienbildung
sowohl in den Bildungswissenschaften als auch in der fachbezogenen Lehrer-
ausbildung der ersten und zweiten Phase in den Priifungsordnungen ausrei-
chend und verbindlich zu verankern“ (KMK 2012, S. 7).

2014 konstatieren Kammerl & Mayrberger (2014), dass ,,[...] Medienpéda-
gogische Inhalte im weitesten Sinne [...] bis dato in den meisten Lehrerbil-
dungsstandorten kein verpflichtender Bestandteil der Lehramtsstudiengénge
[sind]. Nur in Einzelféllen sind einzelne medienpadagogische Veranstaltungen
in den BA- und MA-Studiengédngen integriert.“ (Kammerl & Mayrberger 2014,
S. 84). Die Veroffentlichung im Rahmen des Projekts Monitor Lehrerbildung
»Lehramtsstudium in der digitalen Welt — Professionelle Vorbereitung auf den
Unterricht mit Medien?!“ (2018) unterstreicht diese Aussage — obwohl eine
begriffliche Verschiebung auf digitale Medien und Digitalisierung als auch ein
Verzicht auf Begriffe wie Medienkompetenz zu beobachten sind - auch vier
Jahre spéter noch; so ist/so sind:

,[...] die strategische Steuerung durch die Lander [seitens der Bildungspolitik, J.R.S.
& 1.B.) [...] bislang unzureichend”

,[...] digitale Medien meist nur optionaler Studieninhalt*

— ,[...] die praktische Erprobung von digitalen Medien [...] kaum verbindlich vorgese-
hen®

- ,[...] die Nutzung digitaler Medien in der Lehre wird nicht konsequent genug durch

strategische Gestaltungsprozesse gefordert.“ (Monitor Lehrerbildung 2018, S. 15-

18)

Obwohl in den letzten Jahren das Thema Medienbildung Teil bildungspoliti-
scher Agenda war, hat sich - wie die obigen Beispiele zeigen - auf Ebene der
Strukturen und Prozesse der Lehrerbildung bislang wenig hiervon niederge-
schlagen (beispielhafte Ausnahmen siehe u. a. Imort & Niesyto 2014, Marci-
Boehncke & Bosse 2018). Wissen und Koénnen fiir padagogisches Handeln -
mit Fokus auf Inklusion und Medienbildung - kann sich somit nicht umfas-
send entwickeln: ,,Mafigeblich sind auch hier Einstellungen und Selbstwirk-
samkeitserfahrungen (vgl. Gebhardt, Schwab, Nusser & Hessels 2015) sowie
professionsspezifische Uberzeugungen, die sich aus der eigenen Berufsbiogra-
phie begriinden. (Marci-Boehncke & Bosse 2018, 0.S.). Im Kontext von Inklu-
sion und Medienbildung sind fiir (angehende) Lehrkrifte dabei neben Uberle-
gungen zur Gestaltung von Schule und Unterricht in Perspektive Inklusion
zwei Aspekte von besonderer Relevanz: zum einen das Wissen um die spezifi-
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sche Mediennutzung von vulnerablen Gruppen (Bosse & Hasebrink 2016, Ka-
letka & Pelka 2016) sowie zum anderen Wissen um spezifische Unterstiit-
zungsmoglichkeiten durch Medien und Technologien (Marci-Boehncke &
Bosse 2018, 0.S.).

Eine wesentliche Begriindungslinie in Bezug auf unzureichende Qualifizie-
rung von Padagog*innen im Bereich Medienpddagogik (v.a. in Perspektive
medienpddagogische Kompetenz) ist das Theorem des medialen Habitus
(Kommer 2006).

Der mediale Habitus bezeichnet ,[...] das (dynamische) Feld von Einstel-
lungen zu Medien, ihrer subjektiven kulturellen Verortung (Wertigkeit), aber
auch Erfahrungen und Kompetenzen im Umgang mit den verschiedenen Medi-
en bis hin zu den individuellen, mehr oder weniger stabilen Nutzungsmustern®
(Kommer 2006, S. 168). Mit dem medialen Habitus wird der Versuch unter-
nommen, Zusammenhinge von sozialem Herkunftsmilieu und der Ausbildung
medialer Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsdispositionen zu beschreiben
(Biermann 2009, S. 17, Kommer 2010, S. 14). Uber die Auseinandersetzung mit
dem medialen Habitus von (angehenden) Pddagog*innen (Biermann 2009,
Kommer 2010) sowie Pidagog*innen in der (Berufs)Praxis von Schule und
Unterricht (Meurer 2006, Henrichwark 2009) wird dessen Bedeutung fiir (me-
dien-)padagogischen Handeln in Schule und Unterricht rekonstruiert.

In Erweiterung hierzu lohnt der Blick auf Aspekte der Fach- oder fachkultu-
rellen Sozialisation auf Ebene der Lehrerbildung; grundlegend beschiftigt sich
Fachkultur- und Fachsozialisationsforschung mit der Frage nach Zusammen-
héngen zwischen Sozialisation und Studiengang und -fachwahl sowie den sozia-
lisierenden Effekten von Ausbildungsstrukturen und -institutionen im Allge-
meinen als dariiber hinaus des gewahlten Faches im Besonderen. Hierbei sind
primiér die Bedingungen und Prozesse der Aneignung gemeinsamer, disziplind-
rer Weltsichten auf Ebene der studentischen und akademischen Kultur von
Bedeutung (Ecarius 2010, S. 102-105). Die Fachsozialisations- und Fachkultur-
forschung sieht sich wesentlich von der Bourdieu’schen Habitustheorie sowie
durch dessen Lebensstilkonzept beeinflusst. Auch lassen sich hier Beziige zu
Dlugoschs (2003) zuvor skizzierten Uberlegungen zur Ausbildung eines berufs-
typischen Habitus im Rahmen der Lehrerbildung bzw. im Rahmen der profes-
sionellen Entwicklung von Padagog*innen herstellen.

In dieser Perspektive kristallisierten sich laut einer Studie von Schluchter
(2014) - in Erweiterung des Blicks auf den medialen Habitus der Studierenden
- die Strukturen und Prozesse fachkultureller Sozialisation auf Ebene der Lehr-
erbildung als wesentlicher Moment der Verfestigung, aber auch Ausbildung
von bestimmten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern in Bezug auf
die disziplindre(n) Rahmung(en) der Lehrerbildung, aber gleichermaflen in
Bezug auf Medien und deren Relevanz fiir die Gestaltung von Schule und Un-
terricht heraus. In Anbetracht dessen zeigt sich, dass die sozialisatorisch erwor-
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benen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster in Bezug auf Medien,
der mediale Habitus, beim Gros der Studierenden mit den fachkulturellen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern hinsichtlich Medien korres-
pondieren. In Anbetracht dessen zeichnen sich in beiden Perspektiven eher
kritisch-bewahrende Haltungen und Einstellungen ab. In dieser Perspektive
verfestigt respektive bestdtigt die Lehrerbildung bestehende medienbezogene
Haltungen und Einstellungen der Studierenden, indem diese durch die fachkul-
turellen Traditions- und Entwicklungslinien sowie Logiken der jeweiligen Dis-
ziplin legitimiert werden respektive als handlungsleitende Orientierungen fiir
die Berufspraxis in dieser angelegt sind. Auch bei Studierenden, deren Haltun-
gen und Einstellungen gegeniiber Medien, vor dem Hintergrund ihrer medi-
ensozialisatorischen Erfahrungen in Kindheit und Jugend, eher medienaffin
sind, zeichnet sich auf Ebene der Lehrerbildung ein weitgehend entsprechendes
Bild der Pragekraft fachkultureller Sozialisation; die eigenen Perspektiven auf
Medien, auch als antizipierte Perspektiven fiir die eigene Schul- und Unter-
richtspraxis der Studierenden weichen auf Ebene der Handlungspraxis der
Studierenden, auf Ebene von Hochschule, aber auch in der Berufspraxis fach-
kulturell gepragten Handlungsorientierungen und -praxen. Die eher medienaf-
tinen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster der Studierenden bleiben
erhalten, u. a. auf Ebene der privaten Medienumgangsformen und -préferen-
zen, die Studierenden ordnen sie den fachkulturellen Orientierungsmustern auf
Ebene der Lehrerbildung jedoch unter.

In dieser Perspektive erwachst in Verwobenheit mit fachkulturellen Soziali-
sationsbedingungen und -prozessen die Relevanz von hochschuldidaktischen
Perspektiven. Hier zeigt sich, dass auf Ebene von Hochschule bestimmte For-
men der Medien- und Lehrpraxis etabliert sind, in deren Rahmen sich gleich-
ermaflen die Medienumgangsformen der Studierenden sowie die Formen der
Gestaltung von Lehre der Dozent*innen bewegen; diese Medienumgangsfor-
men sind primir an der Wissens- und Informationsgenerierung und -ver-
mittlung orientiert und begreifen Medien primir als Arbeitsgerdt und -werk-
zeug. Vor diesem Hintergrund entfalten sich Ambivalenzen zwischen den
privaten Medienumgangsformen und -préferenzen der Studierenden und deren
studienbezogenen Mediennutzung; diese entstehen aufgrund der Unterschei-
dung von legitimen und nichtlegitimen Formen der Medien- und Lehrpraxis
auf Ebene von Hochschule. In dieser Perspektive schliefit Hochschule die priva-
ten Medienumgangsformen und -priferenzen der Studierenden weitgehend aus
und prégt ihrerseits Orientierungen der legitimen Ausgestaltung von Bildungs-
prozessen auf Ebene von Hochschule

In der Aufnahme des Studiums etabliert sich entlang der fachkulturellen So-
zialisation auf Ebene von Hochschule bei den Studierenden zunehmend eine
Unterscheidung zwischen studien- respektive berufsbezogenen und privaten
Medienumgangsformen und -priferenzen; hierbei wird, auch bei gewissen
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Nihen, die Aufnahme eines fachkulturellen Habitus im Laufe des Studiums als
Bestandteil und Prozess der Professionalisierung bzw. der professionellen Ent-
wicklung angesehen, die privaten Medienumgangsformen und -priferenzen
sind in diesem Zusammenhang Bestandteil des Privaten und nicht Bestandteil
der angestrebten Professionalisierung (Schluchter 2014, S. 476-484).

Entsprechend zeigt sich, dass die Lehrerbildung (erste und zweite Phase)
von enormer Prigekraft in Bezug auf Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsmustern in Bezug auf Medien(-angebote, -inhalte und -umgangsformen)
ist, entsprechend von der Ausbildung eines berufsbezogenen Habitus von Péa-
dagog*innen gesprochen werden.

Fazit

Es zeichnen sich deutliche Analogien zwischen der skizzierten Bestandsauf-
nahme der Lehrerbildung in Bezug auf Inklusion und in Bezug auf Medienbil-
dung ab - beide Themen sind im Rahmen der Professionalisierung von Péda-
gog*innen eher unzureichend vertreten. Einen Unterschied macht hierbei die
Rechtsverbindlichkeit der Umsetzung von Inklusion, welche durch die Ratifi-
zierung der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen entstanden ist, insofern, dass hier flichendeckender Initiativen zur Umset-
zung in der Lehrerbildung angelegt sind (Monitor Lehrerbildung 2015). Jedoch
sind diese Entwicklungen durch ein ,Dilemma der Orientierung am Bestehen-
den“ sowie eine unzureichende ,reflexive Institutionskultur® (Merz-Atalik
2014, S.266) gekennzeichnet, zum Beispiel durch eine weiterhin starke Aus-
richtung der Lehrerbildung an Schulformen/-typen, welche sich in Strukturen,
Curricula sowie Inhalten von Studiengdngen wiederspiegeln (vgl. ebd.). Neben
Hemmnissen auf Ebene der Bildungspolitik treten hier auch Logiken von Fach-
disziplinen, -kulturen als retardierende Momente der Weiterentwicklung der
Lehrerbildung in Perspektive Inklusion auf. Wie der Beitrag zeigt, lassen sich
sehr dhnliche Beobachtungen fiir die Implementierung medienpadagogischer
Inhalte in der Lehrerbildung machen.

In Anbetracht dessen mochte dieser Beitrag zeigen, dass Fachkultur und
entsprechend die fachkulturelle Sozialisation in Bezug auf Inklusion sowie auf
Medienbildung bestimmte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster
hervorbringt, welche ihrerseits auf vielfiltigen Ebene des Bildungssystems - so
auch auf Ebene der Lehrerbildung - eine Weiterentwicklung in Perspektive
Inklusion und auch Medienbildung erschwert.

Entsprechend muss eine Professionalisierung von (angehenden) Pada-
gog*innen neben Aspekten wie Studiengangsstrukturen, Curricula und Studi-
eninhalten Reflexions- und Handlungsraume fiir die Auseinandersetzung mit
Prozessen der Habitusformation(en) und deren Bedeutung fiir padagogisches
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Handeln sowie gleichermaflen zur Habitustransformation, der Weiterentwick-
lung bestehender Habitusformationen, anbieten. Hierbei kommt im Besonde-
ren dem (Praxis-)Feld von Schule eine besondere Bedeutung zu, da Habitus-
formation und -transformation auf Ebene der Lehrerbildung nicht ohne das
zugehorige padagogische Praxis- und Handlungsfeld zu denken ist - d.h., dass
eine Einbindung der Berufspraxis von Schule und Unterricht in die Lehrerbil-
dung, u. a. in Form von Praxisphasen, von zentraler Bedeutung ist. Die Praxis-
phasen dienen dazu, Erfahrungen in den Bereichen inklusiver padagogischer
Settings und medienpiddagogisches Handeln zu sammeln und zu vertiefen, es
braucht hier jedoch einen theoretischen Hintergrund wie einer kritisch-
reflexiven Begleitung, um individuelle Erfahrungen kritisch zu reflektieren und
in die eigene padagogische Professionalitdt zu integrieren (Marci-Boehncke &
Bosse 2018). Dies gilt sowohl fiir den Herkunftshabitus als auch fiir den Berufs-
habitus, in diesem Sinne einer reflexiven Auseinandersetzung mit Fachkultu-
ren. Vor diesem Hintergrund muss die Professionalisierung von (angehenden)
Padagog*innen - im Sinne professioneller Entwicklung - in erster Linie als
reflexive Praxis der Auseinandersetzung mit dem eigenen Herkunftshabitus
sowie der im Rahmen Lehrerbildung nahegelegten Habitusformation(en) ver-
standen werden - hier im Besonderen in Bezug auf Inklusion und Medienbil-
dung.

In Anlehnung an Uberlegungen von Merz-Atalik (2014) zur Neustrukturie-
rung der Lehrerbildung in Perspektive Inklusion finden sich einerseits Perspek-
tiven fiir Wissen und Koénnen fiir padagogisches Handeln sowie Rdume fiir eine
Arbeit am Habitus:

e Strukturen: polyvalente Bachelorstudienginge (zur Berufsorientierung);
stufenbezogene Lehramter mit flexiblen Profilen (u. a. im Bereich Sonder-
padagogik)

e Entwicklungsorientierter Lernbegriff: Inklusive Padagogik (in Theorie und
Praxis) fiir alle Lehrer*innen und bildungswissenschaftlichen Berufe; Aus-
weisung von Pflichtmodulen (Teamarbeit, Kooperation, inklusive Didak-
tik/Methodik, Beratung etc.); intensivierte Praxisphasen in inklusiven Set-
tings; Verankerung von Inklusion, Individualisierung, individueller Forde-
rung in den Fachdidaktiken

e Inklusives Lehren als Entwicklungsaufgabe: Entwicklung flexibler Bausteine
fiir die Weiterbildungs-, Aufbau- und Masterstudiengénge zur Inklusion;
Qualifizierung und Professionalisierung von Dozent*innen in der Lehrer-
bildung; Forschendes Lehren in Kooperation mit der inklusiven Praxis;
Modelle der Praxisbegleitung und Reflexion

In dieser Perspektive gilt es (inter-)disziplindre und -professionelle Verbin-
dungslinien zur Medienpadagogik zu entdecken und in der Lehrerbildung zu
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integrieren (vgl. Schluchter 2014, S.421-425); neben einer Verbindung von
Inklusion und Medienbildung sind - aus Perspektive der Medienpadagogik —
medienpddagogische Inhalte auch als eigenstdndiger Profilbereich sowie im
Rahmen einer medienpadagogischen Grundbildung in allen Lehramtsstudien-
gangen zu verankern (vgl. Imort & Niesyto 2014).
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Professionalisierung in der Arbeit/im Beruf

Andrea Burda-Zoyke

In Anlehnung an die Initiative ,,Bildung fiir alle, die die Unesco in ihren Leit-
linien zu inklusiver Bildung aufgreift (DUK 2014), kann inklusive Berufsbil-
dung komprimiert unter der Leitidee ,,Berufsbildung fiir alle“ gefasst werden.
Unter Beriicksichtigung auch der VN-Behindertenrechtskonvention (VN-BRK
2008) und des Diskurses in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik kann dies in
der Forderung konkretisiert werden, allen Menschen gleiche Chancen auf Zu-
gang zu und Teilhabe an qualitativ hochwertiger Berufs(-aus-)bildung mog-
lichst in Settings gemeinsamen Lernens und mit betrieblichen Erfahrungsrau-
men zu gewéhren. Diese Bemiihungen sollen der Zielsetzung dienen, allen die
gleichen Chancen auf Beschiftigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt und
damit zur Teilhabe an der Gesellschaft zu gewahren. Dabei fasst die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik unter Berufs(-aus-)bildung nicht allein die instrumenta-
listisch verkiirzte Qualifizierung fiir eine (arbeitsplatzbezogene) berufliche
Beschiftigung, sondern auch eine dariiberhinausgehende allgemeine Bildung
und Persénlichkeitsentwicklung. Thr Leitziel, die Handlungskompetenz, welche
sich aus den Dimensionen fachlicher, sozialer und personaler Kompetenz zu-
sammensetzt, wurde in Anlehnung an Roth (1966, 1971) bildungstheoretisch
fundiert (Reetz 1999).

Wie nicht erst der vorliegende Sammelband verdeutlicht, wird der Medien-
bildung aller Menschen fiir eine gelingende Inklusion eine besondere Bedeu-
tung beigemessen (siehe schon Bosse 2012a, KMK 2011). Unter Medienbildung
kann die Vermittlung von Medienkompetenz verstanden werden (Bosse
2012b). Damit wird neben gleichen Zugangsmoglichkeiten zu Medien insbe-
sondere in den gleichen Nutzungsmoglichkeiten, fiir die eine entsprechende
Medienkompetenz erforderlich ist, eine wesentliche Voraussetzung fiir die
chancengleiche Teilhabe an Gesellschaft, Bildung sowie Beschaftigung gesehen
(Rof8ner 2010). Wahrend die Berufs- und Wirtschaftspadagogik dem Begriff
Medienbildung bisher kaum Aufmerksamkeit geschenkt hat, arbeitet sie viel-
mehr analog zum bildungstheoretisch fundiert Leitziel der Handlungskompe-
tenz mit dem Begriff der Medienkompetenz. Medienbildung und -kompetenz
werden in diesem Beitrag aus Kiirzungsgriinden synonym verwendet. Medien-
kompetenz wird dabei vielfach in Anlehnung an Baacke (1996) und an Adapti-
onen seiner vier Dimensionen (Medienkritik, -kunde, -nutzung und -gestal-
tung) konkretisiert. Die (berufliche) Medienkompetenz der BMBF-Experten-
kommission (2010) deckt neben der Medienkompetenz von Medienanwendern
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auch die Kompetenz der Medienprofis, d.h. der Menschen in medienproduzie-
renden Bereichen ab (Kriamer, Jordanski & Goertz 2017), die ebenfalls in der
beruflichen Bildung aus- und weitergebildet werden. Kérmer et al. definieren
Medienkompetenz in der Berufsausbildung auf der Basis theoretischer Analy-
sen sowie empirischer Erhebungen als

»ein mehrdimensionales Konstrukt. Dieses umfasst die Entwicklung der Fahigkeit zur
zielgerichteten Mediennutzung (etwa den aufgabenbezogenen Einsatz einer Software),
die Fahigkeit zur verantwortungsvollen Zusammenarbeit (etwa den verantwortungsvol-
len Einsatz von Social Media in der Kommunikation), die zielgerichtete Nutzung von
Sprache (etwa den situationsbezogenen sprachlichen Ausdruck) sowie die Kompetenz
zum selbststandigen Lernen (auch unter Nutzung von Medien)“ (Krémer et al. 2017,
S. 35).

Mit der Digitalisierung in unserer Gesellschaft allgemein und insbesondere in
der Arbeitswelt, welche u. a. Verdnderungen von Berufen mit sich bringt, wird
die Bedeutung von Medienkompetenz aller Menschen als wesentlicher Faktor
fir eine nachhaltige und qualifizierte Beschiftigung auf dem Arbeitsmarkt
ebenso wie zur Teilhabe an der veridnderten Lernkultur allgemein und in der
beruflichen Bildung deutlich (Padur & Zinke 2015, KMK 2016a, Wilbers 2017).
Eine differenzierte theoretisch-konzeptionelle Klirung von inklusiver Medien-
kompetenz im Zeichen von Digitalisierung der Gesellschaft und der Arbeitswelt
steht in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik jedoch noch aus.

Die Umsetzung sowohl von inklusiver Berufsbildung als auch von inklusi-
ver Medienbildung bzw. der Forderung der Medienkompetenz aller Schiilerin-
nen und Schiiler erfordert ein entsprechend aus- und weitergebildetes padago-
gisches Personal (Bylinski 2015, Zoyke 2016a b, Schluchter 2012), von dem in
diesem Beitrag aus Platzgriinden und aufgrund der besonderen Bedeutung
sowie der vergleichsweise hohen Standardisierung die Lehrkrifte an beruflichen
Schulen im Mittelpunkt der Betrachtung stehen sollen. Dabei wird auch erwar-
tet, dass (angehende) Lehrkrifte barrierefreie und auf die Bediirfnisse der Ler-
nenden angepasste Medien in Lehr-Lernprozessen einsetzen (KMK 2011). Der
Beitrag geht der Frage nach, inwiefern die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften an beruflichen Schulen Inklusion unter Beriicksichtigung der Medien-
bildung aller Schiilerinnen und Schiiler behandelt. Hierzu werden zum einen
Ordnungsgrundlagen im Sinne von Soll-Vorgaben fiir die Aus- und Weiterbil-
dung der Lehrkrifte an beruflichen Schulen zum Thema Inklusion sowie zur
Medienbildung analysiert. Zum anderen werden - soweit vorhanden - Befunde
zur tatsdchlichen Verankerung dieser Themenbereiche zusammengetragen.
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1 Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften an beruflichen
Schulen zu Inklusion® und Medienbildung

Wesentliche Ordnungsgrundlagen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften fir das Lehramt an beruflichen Schulen fordern sehr explizit und
durchgingig zur Behandlung des Themas Inklusion auf, und zwar moglichst als
Querschnittsthema in der Breite des Studiums, d. h. in Bildungswissenschaften,
Fachdidaktiken und Fachwissenschaften (Standards fir die Bildungswissen-
schaften KMK 2014, Rahmenvereinbarung tiber die Ausbildung und Priifung
fiir das Lehramt an beruflichen Schulen KMK 2016b, Lindergemeinsame in-
haltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken KMK
2015a, Basiscurriculum BWP 2014). Dies wird iiber ergdnzende Beschliisse
speziell zur Inklusion bekriftigt (KMK 2011, KMK & HRK 2015). Ebenso
schlagen sich in den Lehrerbildungsgesetzen der Lander - wenn auch in unter-
schiedlicher Tiefe — Regularien zur Behandlung des Themas Inklusion im Lehr-
amt fiir die beruflichen Schulen nieder (Bertelsmann Stiftung, CHE Gemein-
niitziges Centrum fiir Hochschulentwicklung, Deutsche Telekom Stiftung,
Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft 2015a 2015b). Auch die Medien-
bildung ist grundsitzlich in der Lehrerbildung verankert (Standards fir die
Bildungswissenschaften KMK 2014, Basiscurriculum BWP 2014) und wird
insbesondere durch die Beschliisse zur Medienbildung in der Schule (KMK
2012) und durch die Strategie zur Bildung in der digitalen Welt (KMK 2016a)
besonders betont. In Letzterer wird sie als integraler Bestanteil aller Unter-
richtsficher, beruflichen Fachrichtungen sowie der Bildungswissenschaften
gefordert. Lehrkrifte an beruflichen Schulen sollen beispielsweise ergdanzend
berufsbezogene Kompetenzen im Kontext von digitalen Arbeits- und Ge-
schaftsprozessen fordern. In diesen Ordnungsgrundlagen ist punktuell erkenn-
bar, dass eine Vorbereitung auf Inklusion auch unter Beriicksichtigung von
Medienbildung und anders herum, dass Medienbildung auch unter Inklusions-
gesichtspunkten behandelt werden soll. So fordert beispielweise die Strategie
zur Bildung in der digitalen Welt u. a., dass Lehrende ,,angesichts veranderter
digitaler Lernvoraussetzungen und des Kommunikationsverhaltens in der digi-
talen Welt den adidquaten Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge® (KMK
20164, S.26) planen, durchfithren und reflektieren und die lerntheoretischen
und didaktischen Méglichkeiten der digitalen Medien fiir die individuelle For-
derung nutzen kénnen (KMK 2016a). Das heifst beide Themen werden auf der
Ebene der allgemeinen Ordnungsgrundlagen fiir die Aus- und Weiterbildung
grundsitzlich in der Lehrerbildung verankert, aber nur begrenzt in ihrer Kom-
bination. Diese Verbindungsaufgabe obliegt damit weitgehend den an der
Lehrerbildung beteiligten Standorten und Einrichtungen. Zudem scheinen

1 Siehe ausfiihrlich in Zoyke 2016a.
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digitale Medien im Wesentlichen als methodische Unterstiitzer von individuali-
sierten Lehr-Lernprozessen betrachtet zu werden als auch unter der Perspektive
der weiteren Dimensionen von Medienkompetenz bzw. -bildung aller Schiile-
rinnen und Schiiler.

Grundsatzlich konnen drei Varianten zur Verankerung von Inklusion im
Lehramtsstudium unterschieden werden, die in den Bundeslindern derzeit
diskutiert und teilweise schon umgesetzt werden (Bertelsmann Stiftung et al.
2015a 2015b):

1. Additive Lehrveranstaltungen, d.h. Aufnahme einzelner fakultativer oder
obligatorischer Lehrveranstaltungen zur Inklusion in das Curriculum. In ca.
40 % der befragten Hochschulen ist Inklusion in Pflichtveranstaltungen in
allen Lehramtsformen verankert.

2. Inklusion als Querschnittsthema, d.h. Integration von inklusionsbezogenen
Inhalten in bestehende Module/Lehrveranstaltungen, im Extremfall das ge-
samte Curriculum durchziehend. Der Grof3teil der befragten Hochschulen
sieht das Thema Inklusion in den Bildungswissenschaften (96 %) und den
Fachdidaktiken (86 %) der Lehramtsstudiengénge allgemein verankert.

3. Umstrukturierte Lehramtsstudienginge, d.h. Konzeption von integrierten
Studiengdngen, in denen beispielsweise sonderpddagogische Inhalte als
Zweitfach verankert sein kénnen. Fiir das Lehramt an beruflichen Schulen
boten 2014 sechs Universititen Sonder- und/oder Sozialpddagogik mit oder
ohne sonderpddagogischen Forderschwerpunkt als Zweitfach an (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014).

Ahnlich kann auch das Thema Medienbildung in den Curricula verankert wer-
den, insbesondere iiber additive Lehrveranstaltungen und als Querschnittsthe-
ma. Leider liegen derzeit keine belastbaren Daten zu der bereits vorzufindenden
Art der Verankerung dieses Themas im Lehramtsstudium fiir die beruflichen
Schulen vor. Fiir das Lehramtsstudium allgemein wird aufgrund der haufig nur
fakultativen Verankerung ein Mangel konstatiert (Schluchter 2012, Imort &
Niesyto 2014). In der Studie zur Inklusion blieb ebenfalls unberiicksichtigt,
inwiefern Medienbildung unter Inklusionsgesichtspunkten behandelt wird. Im
Rahmen der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung arbeiten derzeit sechs Hochschulstandorte (Bamberg,
Dresden, Kassel, Kiel, Miinster, Stuttgart) aktiv an der integrativen und additi-
ven Verankerung des Themas Inklusion im Lehramtsstudium fiir berufliche
Schulen (Zinn 2018). Zwar beschiftigt sich keiner der Standorte im Schwer-
punkt mit Medienbildung, es lassen sich aber erste Beziige erkennen (z. B. bar-
rierefreie Kommunikation, Mediennutzung im inklusiven Unterricht, Medien-
einsatz zum adaptiven Lehren). Auch fiir den Vorbereitungsdienst geben
nahezu alle Lander in einer Selbstauskunft an, das Thema Inklusion in irgend-
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einer Form zu behandeln (KMK 2015b), zum Einbezug von Medienbildung
liegen leider keine Angaben vor. Fiir die Phase der Weiterbildung kommen
Amrhein und Badstieber in ihrer Studie 2013 zu dem Ergebnis, dass in allen
Bundeslandern Angebote zur Inklusion vorliegen und weitere Konzepte entwi-
ckelt werden, kritisieren jedoch gleichzeitig die mangelnde Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit (Amrhein & Badstieber 2013). Aus ihrer Analyse der Inhalte der
Weiterbildungen ldsst sich nicht erkennen, inwiefern auch Medienbildung
behandelt wird. Sie scheint zumindest keinen prominenten Stellenwert einzu-
nehmen.

2 Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass zwar insbesondere das The-
ma Inklusion sowie die Medienbildung Gegenstand der Lehreraus- und Wei-
terbildung sein sollen, die Befundlage zur tatsichlichen Verankerung jedoch
relativ diinn ist. Insbesondere zur Verbindung beider Teilthemen liegen kaum
Vorgaben geschweige denn dokumentierte Erkenntnisse {iber ihre tatsichliche
Behandlung vor. Die vorliegenden diinnen Befunde deuten auf einen Bedarf zur
Entwicklung und Erprobung entsprechender kombinierter Angebote in der
Lehrerbildung hin. Denkbar ist sowohl eine additive Verankerung (z. B. Lehr-
veranstaltung zur Medienbildung fiir alle bzw. zur Medienbildung unter Inklu-
sionsgesichtspunkten oder zum medienbasierten inklusiven Lehren, Lernen
und Arbeiten) als auch eine integrative (z. B. als Anreicherung von bereits be-
stehenden Lehrveranstaltungen allgemein sowie zur Inklusion und/oder zur
Medienbildung, wenn hierzu bereits Veranstaltungen implementiert wurden).
So kann beispielsweise gepriift werden, inwiefern sich bestehende Veranstal-
tungen zur Inklusion um Fragen und Inhalte der Medienbildung und Veran-
staltungen zur Medienbildung um inklusionsbezogene Fragen und Inhalte
erweitern lassen. Dafiir sind jedoch weitere Befunde zu Modellen und Konzep-
ten inklusiver Medienbildung erforderlich.
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Professionalisierung in der Sozialen Arbeit

Alexandra Klein & Caroline Pulver

Inklusion und Digitale Medien stellen omniprasente Schlagworte im Fachdis-
kurs Sozialer Arbeit dar, die zum einen aus sehr unterschiedlichen Perspektiven
diskutiert werden und zum anderen gleichermaflen in der Gefahr stehen, in
ihrem vielfaltigen und mitunter unbestimmten Gebrauch trivialisiert zu wer-
den. Dementgegen verfiigt ein ungleichheitstheoretischer Zugang zu Inklusion
und Digitalen Medien iiber das Potenzial, die damit verbundenen, grundlegen-
den Herausforderungen fiir eine Professionalisierung Sozialer Arbeit zu erhel-
len.

1 Inklusion als Herausforderung Sozialer Arbeit

Mit der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung (UN-
BRK) wurde Inklusion in sozial- und bildungspolitischen Diskussionen und im
Fachdiskurs Sozialer Arbeit allgegenwirtig. Zumeist aus sonderpddagogischer
Perspektive wird dabei die Ermoglichung gesellschaftlicher Teilhabe von Men-
schen mit Behinderungen gefordert. In der Kinder- und Jugendhilfe aktualisiert
sich mit der Diskussion um die Gesamtzustdndigkeit und die auf Inklusion
zielende Erweiterung des SGB VIII vor allem die Frage nach deren organisatio-
naler Gestaltung. Mit der Auseinandersetzung um die Zweiteilung der Hilfen
fir Kinder und Jugendliche ,mit und ohne Behinderung® wird in der erzie-
hungswissenschaftlichen Inklusionsdiskussion zunehmend die Unterscheidung
in ,Behinderung’ und ,Benachteiligung’ selbst problematisiert (Oehme &
Schréer 2018). Damit kann fiir eine breitere, ungleichheits- und gerechtigkeits-
theoretisch aufgeklirte Bestimmung reflexiver Inklusion pladiert werden. Refle-
xive Inklusion zielt dabei ,,sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von
Differenzen und das Sichtbarmachen von darin eingeschriebener Benachteili-
gung als auch auf den Verzicht auf Festschreibung und Verlingerung impliziter
Normen durch deren Dekonstruktion® (Budde & Hummrich 2013). Soziale
Arbeit zielt auf die Verdnderbarkeit ungleichheits(re)produzierender Struktu-
ren, denen sie jedoch selbst gleichsam unterliegt.

LAls Instanz zur Bearbeitung von Differenz und Andersheit kann Soziale Arbeit Gesell-
schaftsmitgliedern oder Bevolkerungsgruppen im Fall einer erfolgreichen Intervention
helfen, in Relation zur Gesamtbevdlkerung weniger ,anders’ zu sein [...] Soziale Arbeit
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passt ,die Anderen‘ in diesem Sinne an die bestehenden Normen an oder produziert die
Nutzer_innen durch die fachliche Fallmarkierung Gberhaupt erst als ,Andere‘ mit.“ (Kessl
& PloRer 2010, S. 8)

Soziale Arbeit ist als Normalisierungs- und Integrationsinstanz in soziale Un-
gleichheitsverhiltnisse verstrickt und bewegt sich konstitutiv in der Gefahr der
Beteiligung an Grenzziehungen, Normalititskonstruktionen, Kulturalisierun-
gen sowie Ein- und Ausgrenzungsprozessen. Gleichzeitig ist Soziale Arbeit als
Gerechtigkeitsprofession aber auch aufgefordert Perspektiven der Kritik und
des Eingreifens in Verhiltnisse zu entwickeln (Schrodter 2009, Riegel 2016). Im
Anschluss an solche Perspektiven kann es etwa darum gehen, das Ausmaf; und
die Reichweite jener Moglichkeiten und Handlungsbemichtigungen zu erwei-
tern, die es allen Adressat*innen Sozialer Arbeit erlauben, ihr Leben in einer
Weise zu fithren, dass sie vor dem Hintergrund ihrer eigenen Lebensziele wert-
schitzen konnen. Im Umkehrschluss kénnen Missachtung, Diskriminierung
oder Unterdriickung als Einschrankung dieser Entfaltungsmoglichkeiten her-
ausgearbeitet werden (Klein 2016). Eine zentrale Herausforderung Sozialer
Arbeit liegt demnach in

»einem fachlich verantworteten Umgang mit Differenz und Andersheit, im Zuge dessen
die Differenzpraktiken der Adressat_innen Sozialer Arbeit wie auch die der im Feld pro-
fessionell Tatigen zugleich reflektiert werden. In Profession und Disziplin gilt es daher,
Konzepte zu profilieren, in denen die Relevanz und Unhintergehbarkeit von Differenzka-
tegorien ebenso Berlicksichtigung finden, wie die machtvollen Praktiken der Ausgren-
zung, der Normalisierung und Stigmatisierung entlang von Differenz zu vermeiden ge-
sucht werden und Uber diese aufgeklart wird“ (Kessl & PloRer 2010, S. 7).

Beeintrichtigungen, Positionierungen oder Zugehdorigkeiten in ihren sozialen
Konstruktions- und Transformationsprozessen zu betrachten, bei denen aus
Differenzen Ungleichheiten gemacht werden (und umgekehrt), erweist sich so
als politisch, disziplindr und professionell zu bearbeitender Auftrag reflexiver
Inklusion. Damit wird nicht nur ein spezifisches Wissen um die Bedeutungen
sozialer Ungleichheitskategorien wie Behinderung, Gender, Ethnizitit, Milieu
usw. notwendig. Vielmehr bringt ein solches breites Inklusionsverstindnis als
Teil einer sich professionalisierenden Sozialen Arbeit fachliches Handeln und
organisationale Strukturen gleichermaflen an seine Grenzen. In Disziplin und
Profession ebenso wie in der Aus- und Weiterbildung der Fachkrifte bedarf es
daher systematischer theoretischer wie empirischer Analysen, in denen die
exkludierenden und inkludierenden Aspekte Sozialer Arbeit reflexiv zugénglich
werden. Auch, um damit - zumindest potenziell — sozial- und bildungspoliti-
sche Praxis orientieren zu kénnen.
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2 Digitale Medien als Herausforderung Sozialer Arbeit

Heterogenitat und Ungleichheit prastrukturieren Aufwachsen und Lebensalltag
im 21. Jahrhundert ebenso wie deren Mediatisierung. Medien stellen Bedin-
gungen fiir Kommunikation her. Verandern sich Art und Weise der Medien,
die fiir Kommunikation bedeutsam sind, wandeln sich auch die individuellen,
institutionellen und gesellschaftlichen Kommunikationsprozesse (Krotz 2001,
S.19). Wobei Technik nicht einseitig auf Kommunikation wirkt. Vielmehr
erfordert Kommunikation, als eine Form sozialen Handelns, dass Menschen
sich neue Techniken in Form von Medien aneignen. Sie sind es, die Medien in
den Alltag integrieren, Funktionszuweisungen vornehmen und neue (Medien-)
Praktiken finden. Als ‘Digitale Medien’ konnen jene begriffen werden, die auf
Software und digitale Netzwerke zuriickgreifen, um Kommunikation zu ermog-
lichen. Die Grenzen verlaufen aber lingst nicht immer klar (Hartmann & Hepp
2010, Zorn 2010).

Mit Blick auf die rasante Zunahme Digitaler Medien in den letzten Jahr-
zehnten wird deutlich, wie sich in diesem Zusammenhang auch die Kommuni-
kationsprozesse verandert haben. Was als Digitalisierung begonnen hat, endete
in einen weitreichenden Mediatisierungsschub, deren Auswirkungen sich zum
jetzigen Zeitpunkt gerade erst erahnen lassen (Krotz 2017a, Kutscher, Ley &
Seelmeyer 2015). Wéhrend mit Digitalisierung die technischen Verdnderungen
von der elektrischen Schreibmaschine zu den heutigen Computern treffend
beschrieben werden koénnen, reicht das Konzept nicht aus, die gesamthaften
Verdnderungen der gesellschaftlichen Strukturen und Beziehungen zu be-
schreiben (Krotz 2017b). Mit Mediatisierung ist hingegen die Ausdifferenzie-
rung von Medien und Kommunikation grundsitzlich gemeint und kann den
Wandel von Alltag, Kultur und Gesellschaft im Kontext der Veranderung von
Medien in den Blick bekommen (Krotz 2017a). Der Begriff eignet sich demnach
als moglicher analytischer Zugang zum besseren Verstindnis der Metaprozesse,
die den gesellschaftlichen Wandel grundsatzlich charakterisieren. Fiir die Sozia-
le Arbeit gibt dieser Ansatz Anhaltspunkte, die sich verdndernden gesellschaft-
lichen Anforderungen erfassen und neu systematisieren zu kénnen. Die Ver-
schiebung weiter Teile des Alltags und sozialer Handlungen in mediale Rdume
bedeutet auch, dass sich dort soziale Realititen und Probleme manifestieren.
Dies hat Auswirkungen auf die ,Anldsse, auf die Soziale Arbeit eine Reaktion
darstellt, als auch hinsichtlich der Formen, in denen sie ihren Gegenstand bear-
beitet [...] sowie schliesslich fiir die Rahmenbedingungen, innerhalb derer sie
sich vollzieht” (Kutscher, Ley & Seelmeyer 2015, S. 3). Die mediatisierten Ver-
anderungen gesellschaftlicher Kommunikationsprozesse und Lebenswelten
fithren zu neuen Anforderungen fiir die Sozialen Arbeit. Kommunikation und
Titigkeiten stellen sich zunehmend nicht mehr als in einer Dichotomie von
inner- und auflermedial erfahrbar dar, sondern vielmehr verschmelzen online
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und offline Rdume und werden zu einer hybriden Lebenswelt. Dabei lassen sich
mindestens zwei fundamentale Problemfelder ausmachen: Die Reproduktion
sozialer Ungleichheit im virtuellen Kontext und die ,,Okonomisierung von
Privatheit in Form von Datengenerierung und Enteignung, der Emergenz von
Selbstfithrung und der Disziplinierung innerhalb von virtuellen Vergemein-
schaftungsformen® (Kutscher 2013, S. 413). Diverse Studien liefern Daten zu
digitalen Ungleichheiten, die sich im Zusammenhang mit dem sogenannten
,digital divide® ergeben (Heinen 2012, Klein 2015). Wahrend mit ,first-level
divide® die unterschiedlichen Zugangsmaglichkeiten zum Internet und zu Digi-
talen Medien bezeichnet werden (auch digitale Spaltung), bezeichnet ,second-
level divide die digitalen Ungleichheiten, die sich aufgrund unterschiedlicher
Nutzungsweisen ergeben (Hargittai 2002). Ungleichheiten, die sich aufgrund
der Beschaffenheit der zu nutzenden Technologie, z. B. eines schnellen oder
langsamen Internets durch Regulierungen bei der Netzneutralitit oder durch
infrastrukturelle Rahmenbedingungen auf der Ebene des Software-Codes erge-
ben, beeinflussen grundlegend die tiberhaupt nur realisierbare Nutzungsmog-
lichkeiten und wurden von Verstindig, Klein und Iske (2016) als ,zero-level
divide® erldutert. Ein ,third-level divide® betrifft Diskriminierungen, die durch
(automatisierte) Datenerhebungen und -verarbeitungen durch Software-
Algorithmen und der Kodifizierung bestimmter Nutzungsmuster fiir Benut-
zer*innen von Daten erhebenden Technologien entstehen konnen (Zorn 2017,
S.23). In dem Mafle, wie mediale Rdume (bereits privilegierteren) Gesell-
schaftsgruppen neue Moglichkeiten und Chancen erdffnen und andere auf-
grund ungleicher Zuginge oder Nutzungsmaglichkeiten davon ausgeschlossen
und diskriminiert werden, formieren sich neuartige Inklusions- und Exklusi-
onsprozesse, die es innerhalb Sozialer Arbeit zu bearbeiten gilt. Dies gilt umso
mehr, wie bestehende soziale Ungleichheiten durch digitale Ungleichheiten
verstirkt werden (Henke, Huster & Mogge-Grotjahn 2012, Zillien 2009, Naje-
mnik & Zorn 2016).

3 Inklusion und Digitale Medien als Herausforderung
Sozialer Arbeit

Inklusion und Digitale Medien erweisen sich insofern als zentrale Herausforde-
rung in der Professionalisierung Sozialer Arbeit als soziale und digitale Un-
gleichheiten nicht unabhingig voneinander sind. Entlang der Frage danach,
wodurch soziale Ungleichheiten und soziale Benachteiligungen konstruiert
werden, wird sichtbar, dass es ,soziale Zugangsverwehrungen sind, die z. B.
Kinder, Jugendliche und Erwachsene, die von Beeintrichtigungen betroffen
sind, aber auch andere Menschen in bestimmten Lebenslagen treffen“ (Oehme
& Schroer 2018, S.285). Prozesse sozialer Ungleichheitsformierung liegen
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iiberall dort vor, ,wo die Moglichkeiten des Zugangs zu allgemein verfligbaren
und erstrebenswerten sozialen Giitern und/oder zu sozialen Positionen, die mit
ungleichen Macht und/oder Interaktionsméglichkeiten ausgestattet sind, dau-
erhafte Einschrinkungen erfahren und dadurch die Lebenschancen der be-
troffenen Individuen, Gruppen oder Gesellschaften beeintrichtigt oder begiins-
tigt“ werden (Kreckel 2004, S. 17). Damit lassen sich Verteilungs- und Bezie-
hungsungleichheiten als zwei aufeinander bezogene sozial strukturierte
Ungleichheitsformen verstehen, die auch auf Digitale Medien {ibertragbar sind.
Auch hier werden plurale, sozial selektierende Zugangsbarrieren bedeutsam,
die Teilhabechancen und Verwirklichungsmoglichkeiten beschridnken. Die
Perspektive von Nancy Fraser (2003) auf gleichberechtigte Teilhabe er6ffnet fiir
die Soziale Arbeit das Potenzial, politisch-6konomische, lebensfithrungsprakti-
sche, symbolische und sozio-moralische Aspekte sozialer Ungleichheiten zu-
sammen zu denken und systematisch nach der Beteiligung Sozialer Arbeit bei
der Reproduktion bzw. Kompensation sozialer Ungleichheiten zu fragen (Heite
u. a. 2007). Diese Blickrichtung ist auch fiir Digitale Medien und mediatisierte
Formen ungleicher Teilhabe weiterfithrend (Klein 2008, 2010). Grundlegend
lasst sich mit diesem Modell nach der Bedeutung fragen, die institutionalisier-
ten, kulturellen Wertmustern bei der Einordnung sozialer Akteure zukommt
und nach den sozialen Regelungen und Mafinahmen, die es ermdglichen bzw.
verhindern, dass sich Akteure als Ebenbiirtige begegnen. Damit wird die Erwei-
terung der Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten der Adressat*innen
Sozialer Arbeit fokussiert. Grundlegend setzt partizipatorische Paritit Interven-
tionen auf drei Ebenen voraus, die sich jedoch nicht gleichermaflen fiir die
Soziale Arbeit als zugénglich und gestaltbar erweisen: Erstens sind soziale Ver-
héltnisse so zu gestalten, dass Formen der 6konomischen Ungleichheit ausge-
schlossen sind, ,,die Verelendung, Ausbeutung und schwerwiegende Ungleich-
heiten in Sachen Wohlstand, Einkommen und Freizeit institutionalisieren und
dabei einigen Menschen die Mittel und Gelegenheiten vorenthalten, mit ande-
ren als Ebenbiirtige zu interagieren (Fraser 2003, S. 45). Zweitens ist sicherzu-
stellen, dass der Status gleichberechtigter Interaktionsteilnehmender nicht
durch institutionalisierte kulturelle Wertmuster, Normen und Regulationen in
Frage gestellt wird, die bestimmte Personen oder Gruppen als defizient definie-
ren und ihnen so den Status als Gleichberechtigte verwehren. Neben diesen
okonomischen und kulturellen Aspekten geht es schliefflich um Fragen von
politischer Représentation und Einflussnahme, deren Verweigerung die dritte
Ebene von Missachtung darstellt. Diese Formen der Missachtung, die gleichbe-
rechtigte Teilhabe verhindern, sind innerhalb Sozialer Arbeit, in der Auseinan-
dersetzung mit den (mediatisierten) Zugangs-, Nutzungs- und Verwirkli-
chungschancen aller Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen systematisch zu
reflektieren. Erst so ldsst sich inklusive Medienbildung fiir die Soziale Arbeit als
professionelles Projekt beschreiben, ohne trivial zu sein.



322 PROFESSIONALISIERUNG

Literatur

Budde, J. & Hummrich, M. (2013). Reflexive Inklusion. Abgerufen von https://www.inklusion-
online.net/index.php/inklusion-online/article/view/193 /199

Fraser, N. & Honneth, A. (2003). Umverteilung oder Anerkennung? Eine politisch-philosophische
Kontroverse. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Hargijttai, E. (2002). Second-Level Digjtal Divide: Differences in People’s Online Skills. First
Monday, 7(4), 942.

Hartmann, M. & Hepp, A. (2010). Mediatisierung als Metaprozess: Der analytische Zugang von
Friedrich Krotz zur Mediatisierung der Alltagswelt. In M. Hartmann & A. Hepp (Hrsg.), Die Me-
diatisierung der Alltagswelt (S. 9-20). Wiesbaden: VS Verlag.

Heite, C. (2008). Soziale Arbeit im Kampf um Anerkennung. Professionstheoretische Perspektiven.
Weinheim und Minchen: Juventa.

Heite, C. u. a. (2007). Das Elend der Sozialen Arbeit — Die ,neue Unterschicht und die Schwa-
chung des Sozialen. In: Kessl, F. u. a. (Hrsg.), Erziehung zur Armut? (S. 55-79). Wiesbaden: VS
Verlag.

Heinen, J. (2012). Internetkinder — Eine Untersuchung der Lebensstile junger Nutzergruppen.
Opladen, Berlin und Toronto: Budrich UniPress.

Henke, U., Huster, E.-U. & Mogge-Grotjahn, H. (2012). E-exclusion oder E-inclusion? In E.-U. Hus-
ter, J. Boeckh & H. Mogge-Grotjahn (Hrsg.), Handbuch Armut und Soziale Ausgrenzung (S.
548-566). Wiesbaden: VS Verlag flur Sozialwissenschaften.

Kessl, F. & PIoRer, M. (2010). Differenzierung, Normalisierung, Andersheit. Soziale Arbeit als Arbeit
mit den Anderen. Eine Einleitung. In F. Kessl & M. Pléer (Hrsg.), Differenzierung, Normalisie-
rung, Andersheit. Soziale Arbeit als Arbeit mit den Anderen (S. 7-16). Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

Klein, A. (2008). Soziales Kapital Online — Soziale Unterstutzung im Internet. (Doktorarbeit), Uni-
versitat Bielefeld, Bielefeld. Abgerufen von https://pub.uni-bielefeld.de/publication/2301811

Klein, A. (2010). Bin ich schon drin oder was? Partizipation und Internet. In G. Cleppien & U. Lerche
(Hrsg.), Soziale Arbeit und Medien (S. 165-176). Wiesbaden: VS Verlag.

Klein, A. (2015). Soziale Unterstiitzung Online — Unterstitzungsqualitat und Professionalitat. In N.
Kutscher, T. Ley & U. Seelmeyer (Hrsg.), Mediatisierung (in) der Sozialen Arbeit (S. 130-150).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Klein, A. (2016). Moralpaniken in der Jugendhilfe. Sozialmagazin 41(7-8), 7-14

Kreckel, R. (2004). Politische Soziologie der sozialen Ungleichheit (2., erw. Aufl.). Frankfurt am
Main: Campus.

Krotz, F. (2001). Die Mediatisierung kommunikativen Handelns — Der Wandel von Alltag und
sozialen Beziehungen, Kultur und Gesellschaft durch die Medien. Wiesbaden: Westdeutscher
Verlag.

Krotz, F. (2007). Mediatisierung — Fallstudien zum Wandel von Kommunikation. Wiesbaden: VS
Verlag.

Krotz, F. (2017a). Mediatisierung: Ein Forschungskonzept. In F. Krotz, C. Despotovic & M.-M. Kruse
(Hrsg.), Mediatisierung als Metaprozess — Transformationen, Formen der Entwicklung und die
Generierung von Neuem (S. 13-32). Wiesbaden: Springer VS.

Krotz, F. (2017b). Pfade der Mediatisierung: Bedingungsgeflechte fur die Transformationen von
Medien, Alltag, Kultur und Gesellschaft. In F. Krotz, C. Despotovic & M.-M. Kruse (Hrsg.), Medi-
atisierung als Metaprozess — Transformationen, Formen der Entwicklung und die Generierung
von Neuem (S. 347-364). Wiesbaden: Springer VS.

Krotz, F., Despotovic, C. & Kruse, M.-M. (2017). Zur Einleitung — Mediatisierung als Metaprozess:
Transformationen, Formen der Entwicklung und die Generierung von Neuem. In F. Krotz, C.
Despotovic & M.-M. Kruse (Hrsg.), Mediatisierung als Metaprozess — Transformationen, For-
men der Entwicklung und die Generierung von Neuem (S. 1-10). Wiesbaden: Springer VS.

Kutscher, N. (2013). Virtuelle Netzwerke als Raum Sozialer Arbeit — Herausforderungen und
Perspektiven fir Bildung und Teilhabe. In J. Fischer & T. Kosellek (Hrsg.), Netzwerke und So-
ziale Arbeit — Theorien, Methoden, Anwendungen. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.


https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/193/199
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/193/199
https://pub.uni-bielefeld.de/publication/2301811

KLEIN | PULVER - PROFESSIONALISIERUNG IN DER SOZIALEN ARBEIT 323

Kutscher, N., Ley, T. & Seelmeyer, U. (2015). Mediatisierung (in) der Sozialen Arbeit. In N. Kutscher,
T. Ley & U. Seelmeyer (Hrsg.), Mediatisierung (in) der Sozialen Arbeit (S. 3-15). Baltmannswei-
ler: Schneider Verlag Hohengehren.

Landhaufler, S. & Klein, A. (2007). Inclusive Social Work? — Ein Rezensionsaufsatz zu Roland
Anhorn/Frank Bettinger (Hrsg.), Sozialer Ausschluss und Soziale Arbeit. Wiesbaden. In: Wider-
spriiche, Heft 105 2007, S. 103-120.

Najemnik, N. & Zorn, I. (2016). Digitale Teilhabe statt Doing Disability: Assistive Technologien fur
inklusive Medienbildung im Kindergarten. In H. C. Mayr & M. Pinzger (Hrsg.), INFORMATIK
2016 - Lecture Notes in Informatics (LNI). Bonn: Gesellschaft fiir Informatik.

Oehme, A. & Schrder, W. (2018). Beeintrachtigung und Inklusion. In K. Bollert (Hrsg.), Kompendium
Kinder- und Jugendbhilfe (S. 273-290). Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Riegel, Ch. (2016). Intersektionalitat, Bildung, Othering. Padagogisches Handeln in widersprichli-
chen Verhaltnissen. Bielefeld: transcript Verlag.

Schrddter, M. (2009). Soziale Arbeit als Gerechtigkeitsprofession. Zur Gewahrleistung von Verwirk-
lichungschancen. Neue Praxis 1/2007.

Verstandig, D., Klein, A. & Iske, S.(2016). Zero-Level Digital Divide: neues Netz und neue Un-
gleichheiten. Siegen: Sozial: Analysen, Berichte, Kontroversen 21(1), 50-55.

Zillien, N. (2009). Digitale Ungleichheit: Neue Technologien und alte Ungleichheiten in der Informa-
tions- und Wissensgesellschaft (2. Aufl.): VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Zorn, I. (2017). Wie viel ,App-Lenkung” vertragt die digitalisierte Gesellschaft? Herausforderungen
digitaler Datenerhebungen fir die Medienbildung. In S. Eder, C. Mikat & A. Tillmann (Hrsg.),
Software takes command. Herausforderungen der ,Datafizierung” fiir die Medienpadagogik in
Theorie und Praxis (Schriften zur Medienpadagogik, S. 19-33). Mlinchen: kopaed.

Zorn, . (2010). Konstruktionstatigkeit mit Digitalen Medien Eine qualitative Studie als Beitrag zur
Medienbildung. (Doktorarbeit), Universitat Bremen, Bremen. Abgerufen von https://d-nb.info/
1000936236/34


https://d-nb.info/1000936236/34
https://d-nb.info/1000936236/34

324

Professionalisierung in der
Kulturellen Bildung

Christian Helbig

Fragestellungen rund um die Professionalisierung und Professionswerdung (in)
der Kulturellen Bildung' haben in den vergangenen Jahren an Bedeutung ge-
wonnen. Wie u. a. Fuchs (1994, S. 121ff.) und Zacharias (2001, S. 196ff.) konsta-
tieren, wird eine umfassende Analyse der Professionalisierungsprozesse durch
die Heterogenitdt und die Unschérfe des Berufsfeldes allerdings erschwert. So
stellt sich Kulturelle Bildung als plurales professionelles Handlungsfeld dar,
dessen Diffusitat und Differenz sich in der Vielfalt der praktischen Aufgaben,
Orte, Adressat*innen und Inhalte zeigt (vgl. Zacharias 2012, S. 844). Die Un-
schirfe des Begriffs Kulturelle Bildung zeichnen sich bereits in der Betrachtung
der feld- und titigkeitsspezifischen Berufsbezeichnung ab: Kunst-, Theater-,
Literatur-, Museums-, Musik- und Tanzpadagogik sowie Medien- und Spielpa-
dagogik stellen nur eine Auswahl der Bindestrichpddagogiken mit je eigenen
Berufszugédngen und (Spezial-)Diskursen dar (zur Bedeutung von Spezialdis-
kursen in Padagogik und Bildungssoziologie vgl. Briisemeister 2008). Die jewei-
ligen Handlungsfelder sind zudem geprigt durch verschiedene Gruppen fachli-
cher Akteur*innen, die tiber unterschiedliche beruflich-biografische Wege in
die Kulturelle Bildung gefunden haben. Die Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung (2012, S. 188) identifiziert vier verschiedene Typen die mit unter-
schiedlichen fachlichen Voraussetzungen haupt- oder nebenberuflich Angebote
in formalen und non-formalen Bildungsbereichen leiten:

1. Personen mit einer grundstindigen kiinstlerischen und péadagogischen/
didaktischen Ausbildung, die iiber formale Qualifikationen verfiigen,

2. Kinstler*innen mit oder ohne padagogische Zusatzqualifikation,

3. ficheriibergreifend ausgebildete Padagog*innen, die in ihrer Ausbildung
musisch-asthetische Angebote belegt haben, und

4. Personen ohne jede formale Qualifikation, die autodidaktisch oder durch
Weiterbildungen Wissen und Konnen zur Umsetzung von kiinstlerisch-
asthetischen Angeboten erworben haben.

1 Kulturelle Bildung meint hier das kultur- und bildungspolitische Feld bzw. den organisatorisch-
institutionellen Rahmen und wird folglich — im Gegensatz zum subjektiven Prozess ,kulturelle
Bildung“ — grof} geschrieben (vgl. Zacharias 2008, S. 1).
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Zacharias (2012, 844) pladiert dafiir, den Begriff der Kulturpidagogik als Pro-
fessions- und Qualititsbezeichnung zu profilieren und die spezifischen Feld-
und Teilbegriffe darunter zu subsummieren. Demnach kénne eine gemeinsame
bzw. allgemeine Fachlichkeit von Kulturpidagog*innen identifiziert werden,
die abgrenzbar ist zu anderen kiinstlerischen, kulturellen, pddagogischen und
sozialen Fachlichkeiten und Berufsfeldern. In Anbetracht der unterschiedlichen
Akteur*innengruppen stellt sich aber Frage, wo kulturpiddagogische Professio-
nalisierungsprozesse stattfinden. Vor allem mit Blick auf dringende gesell-
schaftliche Herausforderungen, wie die Férderung von Inklusion und Medien-
bildung, ist diese Frage zunehmend relevant. Gleichermaflen stellt ihre Kldrung
nicht nur vor dem Hintergrund heterogener Akteur*innen spartenspezifischer
Berufsbilder und unterschiedlicher Qualifizierungswege, sondern auch durch
die vielen Orte und strukturellen Bedingungen Kultureller Bildung eine Her-
ausforderung dar.

Nicht zuletzt stellt sich der Begrift der Professionalisierung selbst als dop-
peldeutig dar. Einerseits beschreibt er den historischen Entwicklungsprozess
einer personenbezogenen Dienstleistung und andererseits die Steigerung der
Kompetenzen und der Befihigungen des beruflichen Rollentragers in einem
Berufsfeld (vgl. Nittel 2000, S. 16f.). Beide Perspektiven sind fiir die Umsetzung
von Inklusion und Medienbildung von grofler Bedeutung und bedingen sich
gegenseitig. In diesem Beitrag wird ein weites Verstindnis von Professionalisie-
rung zugrunde gelegt, das vor allem die Entwicklung von Fachlichkeit der pa-
dagogisch handelnden Akteur*innen in den Blick nimmt. Dabei wird der Blick
insbesondere auf die Ausbildungsginge und die Weiterbildungsangebote der
Kulturellen Bildung gerichtet.

1 Professionalisierung zu einer inklusiven Kulturellen Bildung

Inklusion erhélt spitestens seit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechts-
konvention (Beauftrage der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen
Behinderungen 2017) im Jahr 2008 in allen Gesellschaftsbereichen zunehmend
Aufmerksamkeit. Fiir die Kulturelle Bildung stellt insbesondere Artikel 30, der
die Teilhabe am kulturellen Leben thematisiert, eine Maxime dar: Es sind ge-
eignete Mafinahmen zu treffen ,um Menschen mit Behinderungen die Mog-
lichkeit zu geben, ihr kreatives, kiinstlerisches und intellektuelles Potenzial zu
entfalten und zu nutzen, nicht nur fiir sich selbst, sondern auch zur Bereiche-
rung der Gesellschaft.“ (Art. 30 (2)) Die Bedeutung von Inklusion und die mit
ihr verbundenen Fragestellungen und Herausforderungen in der Kulturellen
Bildung und im Kulturbetrieb spiegeln sich in zunehmenden Publikationen
(z. B. Gerland/Keuchel/Merkt 2017) und Fachtagungen (z. B. Netzwerk Kultur
und Inklusion 2015) wider. Die Wissensplattform , Kulturelle Bildung online“
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hat sowohl Inklusion als auch Teilhabe als eigenstindige Schwerpunktthemen
verankert, die dort in Form von Artikeln (z. B. Brokamp 2016) diskutiert wer-
den.

Mit der zunehmenden Sensibilisierung fiir inklusionsorientierte Aufgaben
in den Handlungsfeldern der Kulturellen Bildung gehen vor allem fachliche
Anforderungen an die professionellen Akteur*innen einher. Eine einheitliche
Entwicklung zeichnet sich hier bislang allerdings nicht ab. Vielmehr sind Pro-
fessionalisierungsprozesse abhdngig von den fachlichen und methodischen
Zugéangen und den Kunstsparten sowie den beruflichen Kontexten, den regio-
nalen Bedingungen und den Ressourcen, die fiir die Kulturelle Bildung zur
Verfiigung stehen. In einer Analyse der spartenspezifischen Qualitdtskataloge
stellt der Rat der Kulturellen Bildung (2014a) jedoch fest, dass Qualititsmerk-
male zum Aspekt der Teilhabe bislang nur eine geringe Rolle spielen (vgl. ebd.,
S. 42) und deutliche Unterschiede zwischen stddtischen und landlichen Rau-
men sowie zwischen einzelnen Regionen und Bundesldndern existieren (vgl.
ebd., S. 63). Forderprogramme wie die BMBF-Richtlinie ,,Kultur macht Stark®
oder ,JeKits — Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Singen“ des Landes NRW
konnen zwar strukturelle Defizite verringern, eine Grundversorgung an Kultu-
reller Bildung kann bislang nicht gewéhrleistet werden.

Historisch ist die Kulturelle Bildung in Form von Kunst- und Musikver-
mittlung vor allem in der Schule und somit in der Lehrer*innenausbildung
verortet. Insbesondere die férder- und sonderpadagogisch ausgerichteten Lehr-
amtsstudiengénge spielen bei Themen der Inklusion eine wichtige Rolle. Diese
Entwicklung ist auch darauf zuriickzufithren, dass bis in die 80er Jahre des
letzten Jahrhunderts kiinstlerische Aktivititen von Menschen mit Behinderung
tiberwiegend zu therapeutischen Aufgabenbeschreibungen gehorten. Das Stu-
dium zum Lehramt Sonder- oder Forderpadagogik kann heute u. a. in Kombi-
nation mit Kunst und Musik als Unterrichtsfiacher studiert werden (vgl. Merkt
2012, Klingmann 2017, Krebber-Steinberger 2016). Mit der gesellschaftlichen
Inklusionsdebatte hat sich in der Kulturellen Bildung allerdings ein breiteres
Verstindnis von Teilhabe und Professionalitit entwickelt (vgl. Merkt 2010). So
finden sich erste Studiengdnge und Institute, die Kulturelle Bildung und Inklu-
sion im Lehramt vereinen (vgl. Gerland 2017). Dennoch stellt der Schwerpunkt
Inklusion weiterhin eine Besonderheit dar und ist vielfach von dem Interesse
und dem Engagement der Lehrenden abhangig (vgl. Merkt 2012).

Seit den 1990er Jahren entstehen zudem zunehmend Berufsfelder der au-
Berschulischen Kulturvermittlung und Studiengénge tiber die Lehrer*innen-
bildung hinaus. Ein Forschungsprojekt des Instituts fiir Kulturpolitik der Kul-
turpolitischen Gesellschaft e.V. zdhlte fiir Deutschland im Jahr 2011 364
Studienginge, die sich zum Feld der Kulturellen Bildung zuordnen lassen. Ein-
bezogen wurden somit nicht nur kulturpadagogische Studienginge, sondern
auch Bereiche wie die Kulturwissenschaft(en) und das Kulturmanagement (vgl.
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Blumenreich 2012). Allerdings liegen bislang keine Daten vor, inwiefern Inklu-
sion in diesen Studiengingen thematisiert wird. Hingegen zeigen sich in pra-
xisnahen Studiengdngen an Fachhochschulen teilweise deutliche Positionierun-
gen zum Themenfeld Inklusion und Kulturelle Bildung. Vor allem in den
Studiengingen Soziale Arbeit und Heilpadagogik sind héufig Professuren aus
kiinstlerischen Disziplinen zu finden (vgl. Merkt 2012). Durch die Pramisse des
Anwendungsbezugs in diesen Studiengidngen entstehen hier hdufig Impulse mit
deutlichem Praxis- und Anwendungsbezug.

Die Praxisorientierung ist auch Pramisse der Weiterbildungsangebote in der
Kulturellen Bildung. Bei Themen der Inklusion kommt ihr eine zentrale Rolle
zu, da der Weiterbildungsmarkt wesentlich schneller auf gesellschaftliche
Wandlungsprozesse reagieren kann als Hochschulstrukturen. Des Weiteren ist
die Zielgruppe von Weiterbildung bereits in der Praxis tdtig, wodurch ein The-
orie-Praxis-Transfer begiinstigt wird (vgl. Keuchel 2017). Ferner betont Keu-
chel, dass auch Weiterbildungsangebote inklusiver gedacht und eine inklusion-
sorientierte Kulturelle Bildung als selbstverstindliche Querschnittsaufgabe
verankert werden muss (vgl. ebd., S. 27f.)

2 Professionalisierung in der Kulturellen Medienbildung

Digitale Medien nehmen in der Kulturellen Bildung zunehmend wichtige Rol-
len ein. Auf der einen Seite besitzt Kulturelle Bildung mit ihren kreativ-
gestalterischen Ansitzen die Potenziale, die komplexen und abstrakten Prozesse
digitaler Infrastrukturen und ihre soziokulturelle Wirkkraft fir Kinder und
Jugendliche verstandlich und erfahrbar zu machen. Auf der anderen Seite bietet
die Kulturelle Bildung mit digitalen Medien ihren Zielgruppen neue Moglich-
keiten der Positionierung und Artikulation. Nicht zuletzt bieten digitale Medi-
en und Technologien neue Moglichkeiten, um Angebote und Zuginge der
Kulturelle Bildung inklusiver zu gestalten. Hier nehmen Bibliotheken und Mu-
seen Vorreiterrollen ein.

Die Forderung von Medienkompetenz und Medienbildungsprozessen als
Aufgabe der Kulturellen Bildung wird unter dem Begriffspaar Kulturelle Medi-
enbildung diskutiert.

»Kulturelle Medienbildung zielt mit ihren Inhalten und Formen auf eine umfassende Me-
dienkompetenz, die im Umgang mit Medien Uber Jugendschutz, Technikaneignung, akti-
ve Medienarbeit und politisch-kritische Sichtweisen hinaus die Fille kulturpadagogi-
scher sinnlicher Arbeitsformen und Erfahrungsmoglichkeiten nutzt.“ (BKJ 2000, S. 461)

Bereits im Jahr 2000 fordert die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und
Jugendbildung (BK]J) in ihrem ,Medienpolitischen Positionspapier®, dass alle
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kulturellen und padagogischen Berufe um Ausbildungselemente der kulturellen
Medienanwendung erweitert werden miissen. Demzufolge braucht es ,entspre-
chende Fortbildungsangebote, auch in der Kunst- und kulturspartenspezifi-
schen Vermittlung von Musik, Theater, Bildnerisches, Tanz, Lese-/Schreib-
forderung u.a.“ (BKJ 2000, S.459) Der Deutsche Kulturrat nahm in den
vergangenen Jahren ebenfalls Stellung zur ,Kulturellen Bildung im digitalen
Zeitalter® (Deutscher Kulturrat 2000) und zur Rolle der digitalen Medien:
»Neue Medien. Eine Herausforderung fiir die kulturelle Bildung® (Deutscher
Kulturrat 2008). Insbesondere die Potenziale von soziokulturellen und kultur-
péadagogischen Einrichtungen bei der Férderung eines gleichberechtigten Zu-
gangs aller Jugendlichen zu Informationstechnologien und die spezifischen
Zugéinge zu technischen Medien, die die Kulturelle Bildung bietet, machen
»Neue Medien® zu einem wichtigen Bestandteil (vgl. Deutscher Kulturrat 2008,
S. 392ff.). Die professionelle Einbindung von Medien - heute vor allem digitale
Medien - erfordert allerdings nicht nur medienpadagogische Qualifizierungs-
mafinahmen, sondern auch personelle und technische Ressourcen (vgl. ebd.,
S.395). Empirischen Studien iiber die Einbindung von digitalen Medien und
medienpddagogischen Ansitzen in der Kulturellen Bildung stehen bislang je-
doch aus.

Systematische Studien zur Ausbildungs- und Weiterbildungssituation der
Kulturellen Medienbildung stellen bislang aber ein Desiderat dar. In einem
Beitrag zur ,Ausbildung in Medienbildung, Medienpadagogik, Medienwissen-
schaft® im Handbuch Kulturelle Bildung beschreibt Hoffmann (2012), dass die
in der Medienbildung und Medienpéddagogik titigen Fachkrifte — ebenso wie
jene in der Kulturellen Bildung tétigen — aus verschiedenen Disziplinen kom-
men und entsprechend iiber unterschiedliche Berufsqualifikationen verfiigen.
Die wenigsten Fachkrifte konnen auf eine medienpadagogische Grundbildung
zurlickgreifen, die als Qualifikationsprofil Kultureller Bildung bislang auch nur
an wenigen Hochschulen angeboten wird (eine Auflistung findet sich in Hoff-
mann 2012). Dort, wo Medienbildung und Medienpéddagogik als Teilbereiche
in die Studienginge eingebunden sind, kénnen zudem unterschiedliche Ver-
stindnisse dariiber bestehen, was unter Medienbildung und Medienpadagogik
zu verstehen ist (ebd.). Der Transfer medienpadagogischer Haltungen, Ansétze
und Methoden in andere Disziplinen, wie der Kulturellen Bildung, kénnen
diese Herausforderung verstarken.

Praxisnahe Weiterbildungsangebote sind somit auch fiir die Kulturelle Me-
dienbildung von grofler Bedeutung, nicht zuletzt vor dem Hintergrund sich
stindig weiterentwickelnder Medientechnologien. Hier machen vor allem me-
dienpéddagogische Institutionen und Fachverbinde wie die Gesellschaft fiir
Medienpidagogik und Kommunikationskultur (GMK) Angebote zu medien-
padagogischen Themen und Methoden. Hervorzuheben ist in diesem Zusam-
menhang auch die Akademie der Kulturellen Bildung des Bundes und des Lan-



HELBIG - PROFESSIONALISIERUNG IN DER KULTURELLEN BILDUNG 329

des NRW (AKB), die in ihrem Fachbereich ,Medien“ medienpadagogische
Qualifizierungen und interdisziplindre Weiterbildungen zwischen Kultur- und
Medienpadagogik fiir Fachkrifte bietet. Exemplarisch dafiir kann das Projekt
»Kulturelle Bildung und Medienkompetenz — Kulturelle Medienbildung® (Ku-
BiMedia) benannt werden. KuBiMedia wurde von 2014 bis 2017 vom BMBF
gefordert und gemeinsam von der AKB und der TH Koln durchgefiihrt. Kiinst-
ler*innen aller Sparten wurde die Mdglichkeit erdffnet, medienpadagogische
Handlungskompetenzen zu erwerben, um anschlieflend - ausgehend von der
jeweils eigenen kiinstlerischen Perspektive und Herangehensweise — analoge
und digitale Medien in eine reflektierte Wechselwirkung mit den Kiinsten zu
bringen und Angebote der Kulturellen Medienbildung fiir Kinder und Jugend-
liche zu gestalten (vgl. Helbig et al. 2017).

3 Auf den Weg zu einer inklusionsorientierten Kulturellen
Medienbildung?

Ein Beitrag zur Professionalisierung der Kulturellen Bildung im Kontext von
Inklusion und Medienbildung kann in der Kiirze nicht alle Aspekte einfangen.
So bietet insbesondere die gemeinsame Betrachtung von Inklusion und Medi-
enbildung in der Kulturellen Bildung Potenziale fiir die Kulturelle Bildung und
die Kulturvermittlung, die hier nur angerissen werden kénnen. In diesem Zu-
sammenhang gilt es zukiinftig in der Kulturellen Bildung sowohl Inklusion als
Zugang zu Medienbildung als auch digitale Medien als Instrument der Inklusi-
on in den Angebotsstrukturen mitzudenken. Dabei kénnen regionale und iiber-
regionale (Bildungs-)Netzwerke, in denen das erforderlichen Wissen und Kén-
nen auf unterschiedliche Institutionen verteilt wird, eine bedeutsame Ressource
sein.

Insgesamt deutlich wird, dass die Themenfelder Inklusion und Medienbil-
dung hohe Anforderungen an die Qualifizierung und Weiterbildung der Fach-
krafte stellen, die auch personelle und ausstattungsbezogene Ressourcen erfor-
dern. Des Weiteren ist insbesondere Inklusion nicht nur auf Ebene der
Fachkrifte zu denken. So kritisiert der Rat fiir Kulturelle Bildung (2014b), dass
inklusive Zuginge zur Kulturellen Bildung, insbesondere im Kulturbetrieb,
nicht von Anfang an mitgedacht werden und damit der gesellschaftliche Kern-
auftrag zur Kulturellen Bildung, die leichte 6ffentliche Zugénglichkeit von Mu-
seen, Theatern, Konzerthallen, Literatur- und Tanzhausern, Musikschulen,
Vereinen, Einrichtungen der Erwachsenenbildung, aus den Augen verloren
wird. Somit braucht es letztlich vor allem Engagement und Durchhaltevermo-
gen, um die Ressourcenbedarfe gegeniiber Entscheidungstriager*innen zu ver-
deutlichen.
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Professionalisierung in der
Erwachsenenbildung

Anna-Maria Kamin & Dorothee Meister

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich die Bun-
desrepublik Deutschland dazu verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem nicht
nur fiir die Kita, Schule, Hochschule und Berufsausbildung, sondern auch fiir
die Bildung im Erwachsenenalter zu schaffen. Weiterhin gibt die Konvention -
etwa in den Art. 8, 9 und 21 - Hinweise auf die Bedeutsamkeit der Medien in
diesem Kontext (vgl. ausfiihrlicher Kamin & Hester 2015). Gemeinsames Ler-
nen (unter Beriicksichtigung von Medienbildung) soll also auch in der ,,[...]
Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase® (Definition Erwachsenen
und Weiterbildung: Deutscher Bildungsrat 1970) stattfinden.!

Bei der Erwachsenen- und Weiterbildung handelt sich um ein weites Feld,
welches betriebliche, berufliche und allgemeinbildende Bereiche umfasst (Meis-
ter 2004, S. 18ff.) und in unterschiedlichen Organisationsformen in formalen,
non-formalen und informellen Kontexten praktiziert wird (Kamin & Meister
2015). In den letzten Jahren nahmen Professionalisierungsdiskurse in der Er-
wachsenenbildung einen breiten Raum ein und begleiteten damit die bereits
begonnenen Professionalisierungstendenzen in diesem Feld (vgl. Schwarz,
Ferchhoff & Vollbrecht 2014). Auch wenn der Stand der Professionalisierung
unterschiedlich eingeschitzt wird, so profitiert auch die Erwachsenenbildung
von den Professionalisierungstendenzen von padagogisch Tatigen insgesamt,
bei denen deutliche Fortschritte ,,auf den Ebenen der Akademisierung, Verbe-
ruflichung, Verrechtlichung, Verwissenschaftlichung sowie Institutionalisie-
rung“ (Nittel & Dellori 2014, S. 496f.) zu erkennen sind. In Bezug auf die Pro-
fessionalisierung im Bereich der inklusiven Erwachsenenmedienbildung wire
gleichwohl zu fragen, inwiefern Berufsausbildungen und die Weiterentwicklung
der professionellen Wissensbasis des Berufsfelds bereits systematisiert und
institutionalisiert ist und bestimmte Titigkeitsfelder fiir Angehorige dieser
Berufe reserviert sind (vgl. Heidenreich 1999, S. 39).

1 Der Diskurs um Begriffsbestimmung sowie Abgrenzung des Gegenstandsbereichs der Er-
wachsenenbildung kann hier nicht umfanglich aufgegriffen werden. Erwachsenenbildung und
Weiterbildung wird oftmals, wie auch in diesem Beitrag synonym mit dem Begriff Weiterbil-
dung verwendet.
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1 Inklusive Medienbildung in der Erwachsenenbildung

In der Erwachsenenbildung ist bereits ein intensiver Diskurs zur Umsetzung
inklusiver Bildung entfacht (z. B. Burtscher et al. 2013, DIE 2012), sodass ver-
einzelt bereits eine lebendige Praxis inklusiver Erwachsenenbildung konstatiert
wird (Brandt 2013, S.9). Das Recht auf und der Zugang zu Bildung sowie die
Forderung von Chancengleichheit und sozialer Teilhabe weist auch bereits eine
lange Tradition in der Bildung Erwachsener auf. Die Umsetzung findet in For-
maten wie etwa Abendschulen, die Erwachsenen erméglichen, Schulabschliisse
nachzuholen, Alphabetisierungskampagnen sowie Integrationskursen fiir Mig-
rant/innen statt. Dariiber hinaus gelten Langzeitarbeitslose und Senioren als
weitere zentrale Zielgruppen von Erwachsenenbildung. Nach einer Umfrage
des ,,wbmonitor* von DIE und BIBB aus dem Jahr 2012 sind hingegen behin-
derte Menschen in den Einrichtungen der Erwachsenenbildung bislang unter-
reprasentiert (Koscheck, Weiland & Ditschek 2012). Heimlich und Behr (2011)
konstatieren zudem, dass sich gerade in der Erwachsenen- und Weiterbildung
die Tendenzen zur Exklusion gar verstdrken, da bislang die Auffassung domi-
niert, Menschen mit Behinderungen wiirden am besten in spezifisch fiir sie
zugeschnittenen Angeboten und in separierenden Einrichtungen leben, lernen
und arbeiten konnen. Es stellt sich insofern die Frage, inwieweit das dem Para-
digma der Inklusion verpflichtende gemeinsame Lernen von Menschen mit und
ohne Behinderungen/Benachteiligungen bereits realisiert wird.

Nimmt man Medien als integralen Bestandteil von Bildungsprozessen als
weitere Komponente hinzu, so ist zu konstatieren, dass diese in der Erwachse-
nenbildung im Kontext von Inklusion bisher vorwiegend im Hinblick auf eine
technologisch-kompensatorische Funktion durch assistive Technologien und
Barrierefreiheit oder als didaktisches Lehr- und Lernmittel betrachtet werden
(etwa Ditschek 2013, Lehmann & Schorer 2016). Beispielhaft sind in diesem
Zusammenhang das digital unterstiitzte Lernportal des Volkshochschulverban-
des ,ich-will-lernen.de (http://www.ich-will-lernen.de) oder das Lernadven-
ture ,Winterfest® (http://www.lernspiel-winterfest.de) zur Grundbildung Er-
wachsener zu nennen.

Medien sind im Kontext der inklusiven Erwachsenenbildung jedoch weiter-
zudenken. Allgemein {iben sie hier im Wesentlichen drei gesellschaftliche
Funktionen aus (von Hippel 2011, S. 689). Zunichst leisten sie einen Beitrag zur
Qualifizierung der Lernenden. Zweitens konnen sie aber auch eine Individuali-
sierungsfunktion erfiillen, indem Kursinhalte auf die Verwendung von Medien
mit dem Ziel des Selbstausdrucks (Schluchter 2014) oder in der Tradition des
Agenda-Setting- Ansatzes (McCombs/Shaw 1972) Hilfestellung bei der Auswahl
von Medienangeboten, die fiir das jeweilige Individuum von Relevanz sind,
leisten. Dariiber hinaus tragen Medien zur Demokratisierung in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung bei, da kulturelle und politische Teilhabe medienun-
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terstiitzt gestaltet werden kann. Inklusive Medienbildung in der Bildung Er-
wachsener muss insofern auch Angebote umfassen, die Medien nicht nur defi-
zitorientiert als kompensatorische Hilfsmittel oder als Werkzeuge zur Gestal-
tung von Lernprozessen begreifen, sondern auch Mdglichkeiten zur Reflexion
und zur Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten erdffnen. Ein solches Ver-
stindnis ist an eine Definition, die Inklusive Medienbildung als Schaffung und
Entdeckung neuer gemeinsamer Handlungs-, Kommunikations- und Erfah-
rungsraume fiir Heranwachsende und Erwachsene unabhangig von der indivi-
duellen Pradisposition versteht (vgl. Schluchter 2012, S. 20), anzuschlieRen.

2 Leitkategorien fur eine Inklusive Medienbildung
in der Erwachsenenbildung

Die Erwachsenenbildung verfiigt wie kein anderer Bildungsbereich tiber Frei-
raume und Méglichkeiten zur Angebotsgestaltung, die auch auf die Bedarfe von
Menschen mit Behinderungen und in besonderen Lebenslagen zugeschnitten
sind (Kil 2012, S. 21). Hintergrund ist das in Bezug auf die Planung und Durch-
fihrung von Angeboten zentrale Prinzip der Teilnehmerorientierung in der
Erwachsenenbildung. Das bedeutet, eine Veranstaltung ist in erster Linie auf
die Bediirfnisse, Interessen und Erfahrungen der Teilnehmenden auszurichten,
wiahrenddessen die Beriicksichtigung der Lerninhalte diesen unterzuordnen ist
(Quilling 2015, S.2). Um aber Erwachsenenbildung inklusiv zu gestalten, ist
neben der Ebene der Gestaltung von Lernprozessen auch die System- und Or-
ganisationsebene zu beriicksichtigen. Kil fithrt dies in einer Inkludierenden
Erwachsenenbildung zusammen, ,,die sich nicht nur dem gesamtgesellschaftli-
chen Ziel Inklusion verpflichtet fiihlt, sondern aktiv Bildungsangebote konzi-
piert und bereitstellt, die inkludierend sind“ (2012, S. 21).

Um beide Ebenen zu beriicksichtigen und entsprechende Anforderungen -
die gleichzeitig Ankniipfungspunkte im Hinblick auf Professionalisierung in
der inklusiven Erwachsenenbildung bieten - zu formulieren, eignet sich der
von Tony Booth und Mel Ainscow entwickelte Index fiir Inklusion. Der Index
wurde von Ines Boban und Andreas Hinz (2003) tibersetzt und fiir deutsch-
sprachige Verhiltnisse bearbeitet und herausgegeben. Der Index beinhaltet
Schliisselkonzepte, Rahmenbedingungen, Materialien und Prozessbeschreibun-
gen, um Lernen und Teilhabe in Schulen der Vielfalt zu entwickeln. Obwohl
der Index urspriinglich fiir den priméren Bildungsbereich formuliert ist, lassen
sich die Dimensionen Kultur, Struktur und Praxis (ebd., S. 15) ohne Weiteres
auf die Erwachsenenbildung tibertragen und auf Medienbildung spezifizieren.
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2.1 Etablierung inklusiver Medienbildungskulturen

Die Dimension Kultur im Index fiir Inklusion umfasst die Bereiche Gemein-
schaft bilden und inklusive Werte verankern. Um inklusive Medienbildungskul-
turen in der Erwachsenenbildung zu etablieren, muss der Inklusionsansatz
insofern als Organisationsentwicklungsprozess verstanden werden. Das bedeu-
tet, dass Einrichtungen der Erwachsenenbildung von der Offentlichkeitsarbeit
bis hin zur Zuginglichkeit und Barrierefreiheit den uneingeschrankten Zugang
zu Veranstaltungen und Inhalten fiir Alle erméglichen miissen. Ditschek und
Meisel (2012, S. 31) sprechen von einer ,,Willkommenskultur, die sich bei-
spielsweise auch in der zielgruppenspezifischen Gestaltung von Angebotstexten
etwa durch eine barrierefreie Angebotsprisentation widerspiegelt. Medien
bieten hier erweiterte Darstellungsmoglichkeiten, indem die Bereitstellung auf
einer barrierearmen Webseite oder per App erfolgt. Dariiber hinaus haben
einige Volkshochschulen bereits Fachbereiche zum barrierefreien Lernen und
zur Bildung in Leichter Sprache eingerichtet, um inklusive Kulturen zu etablie-
ren.

Einrichtungsiibergreifende Medienbildungskulturen lassen sich ferner durch
Vernetzungsaktivitaten erzielen. Ein gutes Beispiel hierfiir bietet das Inklusi-
onsnetzwerk Berliner Erwachsenenbildung inklusiv (ERW-IN). Das online gut
vertretene Netzwerk setzt sich u. a. fiir die Einrichtung und den Ausbau inklu-
siver Angebote im Rahmen der allgemeinen Erwachsenenbildung und die Off-
nung und Erweiterung von Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir Menschen
mit geistiger Behinderung an allen Berliner Volkshochschulen ein (http://www.
erw-in.de).

Die Fachgruppe Inklusive Medienbildung der Gesellschaft fiir Medienpéada-
gogik und Kommunikationskultur (GMK) ist ein weiteres Netzwerk, das auf die
Zusammenarbeit von Menschen mit und ohne Behinderungen aus Wissen-
schaft und Praxis setzt. Die Fachgruppe diskutiert Fragen zur Weiterentwick-
lung von Inklusiver Medienbildung entlang der gesamten Bildungskette
(http://www.gmk-net.de) und initiiert und unterstiitzt fachspezifische Kongres-
se, Fachtagungen und Arbeitskreise, um die Etablierung von Strukturen zur
Verankerung Inklusiver Medienbildung - auch in der Erwachsenenbildung -
zu forcieren.

2.2 Schaffung inklusiver Medienbildungsstrukturen

Unter dieser Dimension fasst der Index fiir Inklusion die Bereiche eine Schule
fiir alle entwickeln und Unterstiitzung fiir Vielfalt organisieren. Bezogen auf die
Erwachsenenbildung bedeutet das, dass prinzipiell jede Erwachsenenbildungs-
veranstaltung fiir alle Menschen gedffnet sein sollte und dies auch in Rahmen-
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bedingungen - wie etwa in Satzungen, Curricula oder Leitbildern - festge-
schrieben ist. Dabei kann an langjahrige Erfahrungen angekniipft werden: So
fand bereits seit den 1970er Jahren ein gemeinsames Lernen von Menschen mit
und ohne Behinderung in Form von Erwachsenenbildung als Begegnung statt.
Nachhaltige Impulse entstanden in Bezug auf Inklusion durch das Normalisie-
rungsprinzip. Die Eroffnung von Moglichkeiten fiir Menschen mit Behinderun-
gen ein weitgehend normales Leben zu fithren, impliziert auch die Teilnahme
an Bildung (Heimlich & Behr 2011, S. 816ff.). Um aber durchgehend Inklusion
in der Erwachsenenbildung nach dem Vielfaltsgedanken zu praktizieren, kann
die Abkehr von der dominierenden Zielgruppenorientierung in der Angebots-
gestaltung zu Gunsten einer Themenorientierung als konstituierendes Prinzip
eine Losung sein. Ein gemeinsames Interesse an einem Thema - etwa das Ler-
nen mit und iiber Medien - sichert eine heterogene Teilnahmegruppe und
eroffnet Optionen fiir das Lernen von- und miteinander (Heimlich & Behr
2011, S. 818).

Fiir die Schaffung inklusiver Medienbildungsstrukturen sind beispielhaft die
Angebote der PIKSL- Labore (Personenzentrierte Interaktion und Kommuni-
kation fiir mehr Selbstbestimmung im Leben: http://www.piksl.net) in Diissel-
dorf und Bielefeld zu nennen. Die Mitarbeiter*innen (mit und ohne Beein-
trachtigungen) bieten Kurse zu Medienbildung fiir Menschen mit und ohne
Behinderungen an (Freese & Mayerle 2015).

2.3 Entwicklung inklusiver Medienpraxis

Dijese Dimension umfasst die Bereiche Lernarrangements organisieren und
Ressourcen mobilisieren. Fir die Umsetzung inklusiver Medienpraxis bedeutet
das, dass Erkenntnisse aus den Bereichen Lernen Erwachsener, Medienbildung
und Inklusiver Didaktik synthetisiert werden miissen.

Aus Perspektive der Inklusion gilt grundlegend zu beriicksichtigen, dass
Menschen mit Einschrankungen nicht als betreuungsbediirftig, sondern als
kompetente Partner im Abbau von Komplexitit und als Experten fiir Vereinfa-
chung (Freese & Mayerle 2013) betrachtet werden. Aus diesem Grundsatz erge-
ben sich fiir die erwachsenenpddagogische Arbeit mit Medien besondere Poten-
ziale, da Menschen mit Behinderungen bei der Entwicklung der Lernmate-
rialien integriert sind und so etwa vereinfachte Mediennutzungsoptionen
entstehen konnen, die fiir die gesamte Lerngruppe hilfreich sind. Weiterhin gilt
die Bewiltigung einer gemeinsamen Aufgabe als zentrale Grundlage didakti-
schen Handelns in der Inklusion. Idealtypisch ldsst sich dies in projektorientier-
ten Arbeitsformen praktizieren (Liitje-Klose & Miller 2015). Gerade die Erwei-
terung traditioneller Lehr- und Lernformen durch Formen aktiver Medien-
arbeit (Schell 2003), die handlungs- und produktionsorientiert sind - etwa
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durch die Produktion von Foto-, Video- oder Audioprodukten -, bieten Poten-
ziale fiir inklusive Medienbildungspraxis in der Erwachsenenbildung. Somit
wird deutlich, dass inklusives Lernen in der Erwachsenenbildung nicht neu
erfunden werden muss, sondern dass auf elaborierte und etablierte Ansitze
zuriickgegriffen werden kann (Papadopoulos 2012, S. 38), die jedoch gerade in
Bezug auf Medienbildung weiterentwickelt, erprobt und evaluiert werden miis-
sen.

Fazit: Professionalisierung in der inklusiven
Erwachsenenmedienbildung

Trotz der vielversprechenden Ansitze und Einzelinitiativen mit Vorbildcharak-
ter fehlen insgesamt noch systematische und koordinierte Vorkehrungen fiir
eine inklusive und inkludierende Erwachsenenbildung (Ackermann 2012,
S.26). Zudem bestehen unterschiedliche Vorstellungen dariiber, was inkludie-
rende Professionalitdt in der Erwachsenenbildung (Markowetz 2013, S. 163)
und in der inklusiven Medienbildung umfasst. Inklusive Medienbildung lasst
sich in den Einrichtungen der Erwachsenenbildung nur verankern, wenn aus-
reichend ausgebildete Fachkrifte zur Verfiigung stehen. Das bedeutet, dass die
Mitarbeiter*innen sowohl in der Erwachsenenbildung, in der Medienbildung
als auch im Hinblick auf Inklusion ausgewiesen sein miissen. Dazu braucht es
Medienpddagog*innen als Experten oder aber medienpddagogische Anteile in
den Ausbildungen, in denen auch die Perspektive der Inklusion beriicksichtigt
wird. Insgesamt muss fiir den hochschulischen Bereich konstatiert werden, dass
Medienbildung in den meisten Studiengingen im Kontext von Erwachsenen-
bildung ein freiwilliges Angebot darstellt, das im Umfang abhingig ist von der
Einrichtung entsprechender medienpddagogischer Professuren. Insofern kann
nicht davon ausgegangen werden, dass im Studium der Erziehungs- oder Bil-
dungswissenschaften, der Sozialpddagogik oder Sozialen Arbeit heute ausrei-
chende medienpidagogische Kompetenzen im Kontext digitaler Medien er-
worben werden, um sie in den verschiedenen Handlungsfeldern medienkompe-
tent vermitteln zu konnen (vgl. Meister 2017).

Doch nicht nur die medienpadagogischen Studiengénge sind sehr unter-
schiedlich strukturiert, eine noch schwéchere medienpiadagogische Durchdrin-
gung findet sich in fiir Inklusive Bildung bedeutsamen Ausbildungssituation
von padagogischen Fachkriften — etwa bei Ergotherapeut*innen, Heilpida-
gog*innen oder Logopad*innen - wider.

Da in den padagogischen Ausbildungsgingen Medienbildung noch zu we-
nig systematisch verbreitet ist, wird viel Hoffnung auf die Weiterbildung gelegt.
Es gibt zwar in Bezug auf die Inklusive Medienbildung einige vorbildliche An-
gebote (z.B. Netzwerk Inklusion mit Medien/nimm!, http://www.inklusive-
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medienarbeit.de), die aber die (aulerschulische) Kinder- und Jugendarbeit
adressieren. Ferner mangelt es insgesamt an einer systematischen Struktur
sowie Qualitatssicherung und -iiberpriifung der Arbeit. Um diesen komplexen
Anforderungen gerecht zu werden, erscheint fiir die Inklusive Erwachsenen-
medienbildung die Entwicklung einer Zusatzqualifikation erstrebenswert.

Die skizzierten Leitkategorien zur Grundlage erwachsenenpadagogischer,
inklusiver Medienbildungsprofessionalitit weisen auf Desiderate in allen Berei-
chen. Es ist insofern unzureichendes Professionswissen vorhanden, gleichwohl
sind gute Ankniipfungspunkte erkennbar. Erst wenn der Professionalisierungs-
prozess weiter voranschreitet, konnen die Dimensionen Struktur, Kultur und
Praxis in der inklusiven und inkludierenden Erwachsenenmedienbildung
nachhaltig verankert werden und vermehrt Rdume zur Schaffung und Entde-
ckung neuer gemeinsamer Handlungs-, Kommunikations- und Erfahrungs-
raume fiir Erwachsene geschaffen werden.

Literatur

Ackermann, K.-E. (2012). Zwischen den Stuhlen. Erwachsenenbildung fir Menschen mit geistiger
Behinderung. DIE Zeitschrift flr Erwachsenenbildung (2), 26-29.

Boban, I. & Hinz, P. (2003). Index fir Inklusion. Lernen und Teilhabe in der Schule der Vielfalt
entwickeln. http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index %20German.pdf [19.09.2017].

Brandt, P. (2013). Vorbemerkungen. In R. Burtscher, E. J. Ditschek & K.-E. Ackermann (Hrsg.),
Zugange zu Inklusion. Erwachsenenbildung, Behindertenpadagogik und Soziologie im Dialog
(S. 9-10) Bielefeld: Bertelsmann.

Burtscher, R., Ditschek, E. J. & Ackermann, K.-E. (2013). Zugange zu Inklusion. Erwachsenenbil-
dung, Behindertenpadagogik und Soziologie im Dialog. Bielefeld: Bertelsmann.

Ditschek, E. J. (2013). Digitale Alphabetisierung — Inklusion und computer-unterstitzter Unterricht.
In R. Burtscher, E. J. Ditschek & K.-E. Ackermann (Hrsg.), Zugange zu Inklusion. Erwachsenen-
bildung, Behindertenpadagogik und Soziologie im Dialog (S. 215-225). Bielefeld: Bertelsmann.

Ditschek, E. & Meisel, K. (2012). Inklusion als Herausforderung fiir die Organisation. DIE Zeitschrift
flr Erwachsenenbildung (2), 30-33.

Freese, B. & Mayerle, M. (2013). Digitale Teilhabe — zum Potenzial der neuen Technologien im
Alltag von Menschen mit Lernschwierigkeiten. SIEGEN:SOZIAL. Analysen, Berichte, Kontrover-
sen 18(1), 4-15.

Freese, B. & Mayerle, M. (2015). Digitale Teilhabe als Teil einer barrierefreien (E)Partizipations-
kultur am Beispiel des PIKSL-Labors. In M, Duber, A, Rohrmann & M. Windisch (Hrsg.), Barrie-
refreie Partizipation. Entwicklungen, Herausforderungen und Losungsansatze auf dem Weg zu
einer neuen Kultur der Beteiligung (S. 382-395). Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Heidenreich, M. (1999). Berufskonstruktion und Professionalisierung. Ertrége der soziologischen
Forschung. In H. J. Apel, K.-P. Horn, P. Lundgreen & U. Sandfuchs (Hrsg.). Professionalisierung
padagogischer Berufe im historischen ProzeR (S. 35-58). Bad Heilbrunn/Orb.: Julius Klink-
hardt.

Heimlich, U. & Behr, I. (2011). Inklusion von Menschen mit Behinderung in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. In R. Tippelt & A. v. Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/
Weiterbildung (S. 813-826). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Hippel, A. v. (2011). Erwachsenenbildung und Medien. In R. Tippelt & A. v. Hippel (Hrsg.), Hand-
buch Erwachsenenbildung/Weiterbildung (S. 689-706). Wiesbaden: Springer Fachmedien.


http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20German.pdf
http://www.inklusive-medienarbeit.de

KAMIN | MEISTER - PROFESSIONALISIERUNG IN DER ERWACHSENENBILDUNG 339

Kamin, A.-M. & Hester T. (2015). Medien — Behinderung — Inklusion. Ein Pladoyer fur eine Inklusi-
ve Medienbildung. In Schiefner-Rohs, M., Gémez Tutor, C. & Menzer, Ch. (Hrsg.), Lehrer.
Bildung.Medien — Herausforderungen fir die Entwicklung und Gestaltung von Schule (S,185-
196). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Kamin, A.-M. & Meister, D: M. (2015). Lehren und Lernen mit digitalen Medien in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung. In F. v. Gross, D. M. Meister & U. Sander (Hrsg.), Die Geschichte der
Medienpadagogik in Deutschland (S. 156-181). Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Kil, M. (2012). Stichwort ,Inkludierende Erwachsenenbildung”. DIE Zeitschrift fur Erwachsenenbil-
dung (2), 20-21.

Koschek, S., Weiland, M. & Ditschek, E. J. (2013). wbmonitor Umfrage 2012. Klima und Strukturen
der Weiterbildungslandschaft. Zentrale Ergebnisse im Uberblick. Bonn. https://www.bibb.de/
dokumente/pdf/wbmonitor_Ergebnisbericht_Umfrage_2012.pdf [19.09.2017].

Lehmann, R. & Schroer, A. (2016). E-Learning fur erwachsene Menschen mit Lernschwierigkeiten
— Potenziale fir mehr Teilhabe. Der padagogische Blick 24(1), 26-39.

Lutje-Klose, B. & Miller, S.(2015). Inklusiver Unterricht — Forschungsstand und Desiderata. In
Peter-Koop, A., Rottmann, T. & Likern, M.M. (Hrsg.), Inklusiver Mathematikunterricht in der
Grundschule (S. 10-32). Offenburg: Mildenberger Verlag.

Markowetz, R. (2013). Antwort zu Langemeyer/SchiifRler: Professionswissen. In R. Burtscher, E. J.
Ditschek & K.-E. Ackermann (Hrsg.), Zugange zu Inklusion. Erwachsenenbildung, Behinder-
tenpadagogik und Soziologie im Dialog (S. 163-166). Bielefeld: Bertelsmann.

McCombs, M. E. & Shaw, D. L. (1972). The agenda-setting function of mass media. Public Opinion
Quarterly 36, 176-187.

Meister, D. M. (2004). Online-Lernen und Weiterbildung. In D. M. Meister (Hrsg.), Online-Lernen
und Weiterbildung. (S. 7-26). Wiesbaden: VS Verl. fir Sozialwiss.

Meister, D. M. (2017). Medienpadagogik: Herausforderungen der Digitalisierung. In: Kulturelle
Bildung digital — Vermittlungsdomen, &sthetische Praxis und Aus- und Weiterbildung, Dossier
6, https://www.kultur-bildet.de/sites/default/files/mediapool/dossier/ pdf/dorothee_m._
meister_medienpaedagogik-_herausforderungen_der_digitalisierung.pdf [21.8.2017].

Nittel, D. & Dellori, Claudia (2014). Die Soziale Welt der Erwachsenenbildner. Der Blick der kompa-
rativen erziehungswissenschaftlichen Berufsgruppenforschung auf die Grenzen der Professi-
onalisierung der Erwachsenenbildung. In: M. J. Schwarz, W. Ferchhoff & R. Vollbrecht (Hrsg.),
Professionalitat: Wissen — Kontext S. (457-499). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Papadopoulos, C. (2012). Barrierefreiheit als didaktische Herausforderung. DIE Zeitschrift fur
Erwachsenenbildung (2), 37-39.

Quilling, K. (2015). Teilnehmerorientierung in der Erwachsenenbildung. Der DIE-Wissensbaustein
fur die Praxis. https://www.die-bonn.de/wb/2015-teilnehmerorientierung-01.pdf
[19.09.2017].

Schell, F. (2003). Aktive Medienarbeit mit Jugendlichen. Theorie und Praxis. 4. Aufl. Miinchen:
kopaed.

Schluchter, J.-R. (2012). Medienbildung als Perspektive fiur Inklusion. merz (1), 16-21.

Schluchter, J.-R. (2014). Medienbildung in der (sonder)padagogischen Lehrerbildung. Bestands-
aufnahme und Perspektiven fiir eine inklusive Lehrerbildung (Medienpadagogische Praxisfor-
schung, 8). Miinchen: kopaed.

Schwarz, M. P., Ferchhoff, W. & Vollbrecht, R. (Hrsg.) (2014). Professionalitat: Wissen — Kontext.
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.


https://www.bibb.de/dokumente/pdf/wbmonitor_Ergebnisbericht_Umfrage_2012.pdf
https://www.kultur-bildet.de/sites/default/files/mediapool/dossier/pdf/dorothee_m._meister_medienpaedagogik-_herausforderungen_der_digitalisierung.pdf
https://www.die-bonn.de/wb/2015-teilnehmerorientierung-01.pdf
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/wbmonitor_Ergebnisbericht_Umfrage_2012.pdf
https://www.kultur-bildet.de/sites/default/files/mediapool/dossier/pdf/dorothee_m._meister_medienpaedagogik-_herausforderungen_der_digitalisierung.pdf

340

Professionalisierung in der Informatik

Andreas Muhling

Die Informatik ist als Wissenschafts- und Wirtschaftszweig mafigebliche Weg-
bereiterin der ,digitalen® Welt. Moderne elektronische Medien (Tablets,
Smartphones, E-Book-Reader, ...) sind letztlich meist nur Informatiksysteme,
deren Hard- und Software fiir einen spezifischen Zweck angepasst wurde.
Thnen allen liegt zu Grunde, dass es sich um einmalig oder mehrfach program-
mierbare Systeme handelt, die heute in den meisten Fillen miteinander vernetzt
sind oder Zugang zu Netzwerken, wie dem Internet, erméglichen.

Wie vielen Artefakten der Ingenieurwissenschaften — man denke an Telefo-
ne oder Flugzeuge - gelang es auch den Informatiksystemen, die Gesellschaft
fundamental und nachhaltig zu verandern. Aus dieser Rolle erwichst auch eine
besondere Pflicht, die allerdings nicht in alle Definitionen der Wissenschaft
Eingang findet. So definiert Broy (1998, S. 1) Informatik noch schlicht als die
»Wissenschaft, Technik und Anwendung der Verarbeitung, Speicherung und
Ubertragung von Informationen®. Brauer & Miinch (1996, S.13) definieren
hingegen bereits differenzierender: ,Informatik ist die (Ingenieur-)Wissen-
schaft von der theoretischen Analyse und Konzeption, der organisatorischen
und technischen Gestaltung sowie der konkreten Realisierung von (komplexen)
Systemen [...], die als Unterstiitzungssysteme fiir den Menschen in unsere
Zivilisation eingebettet werden miissen.

Gemaf dieser Sicht wirkt die Informatik gestaltend und erschaffend, mit dem
Ziel konkreter Artefakte, meist Informatiksysteme. Ob ein solches System nun
tatsichlich unterstiitzend fiir die Menschen wirkt, kann nur die Gesellschaft bzw.
der einzelne Mensch entscheiden, der mit dem System interagiert. Trotzdem
obliegt es nach diesem Verstindnis auch den Informatiker_innen, sich bereits
vorab dieses Ziel zu setzen und bei der Realisierung von Systemen mitzudenken.
Dies umfasst ganz natiirlich zum einen die Fragestellungen der Zugénglichkeit zu
einem System - denn nur dann kann dieses tiberhaupt nur unterstiitzend wirken
- und zum anderen die Frage nach assistiven Technologien - bei denen die Un-
terstiitzung sozusagen als einziger Zweck des Systems fest eingeplant ist.

Dieser Beitrag untersucht zunichst inwiefern diese beiden Aspekte der Zu-
ganglichkeit bzw. der assisitiven Technologien - als spezifischer Beitrag zum
Komplex der Heterogenitit und Inklusion — Teil der iiblichen Ausbildung in
der Informatik sind. Anschlieflend wird die Situation fiir die Ausbildung im
Lehramt dargelegt und der Beitrag eines Schulfachs Informatik zu diesen As-
pekten als Teil einer nicht berufsvorbereitenden Allgemeinbildung skizziert.
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1 Heterogenitat und Inklusion in der Informatikausbildung

Die Ausbildung in der Informatik erfolgt, von einigen informatiknahen Ausbil-
dungsberufen abgesehen, ausschliefllich an Fachhochschulen und Universita-
ten. Naturgemif3 gibt es eine Vielzahl an Schwerpunkten und Studienpldnen,
die die konkreten Themen des Studiums an den einzelnen Standorten beein-
flussen. Eine Einzelfallbetrachtung ist fiir die hier zu beantwortende Fragestel-
lung nicht zielfiihrend. Anstelle dessen soll der Blick auf vorhandene internati-
onale und nationale curriculare Empfehlungen gerichtet werden. Die Associa-
tion for Computing Machinery (ACM) sowie die IEEE und ihr Unterverband
IEEE Computer Society haben als die beiden grofiten internationalen Dachver-
biande der Informatik zusammen eine solche Empfehlung fiir Curricula an
Hochschulen entwickelt.

Wihrend in Deutschland aktuell die meisten Studienginge wenigstens im
Bachelorbereich noch ausschliefSlich ,,Informatik genannt werden, gibt es im
amerikanischen Raum eine historisch linger etablierte Aufteilung in ,,Compu-
ter Science®, ,Computer Engineering“ und weitere Teilgebiete der Informatik -
jeweils mit eigenen Schwerpunkten. Der allgemeinste Studiengang mit der
grofiten Nahe zur (deutschen Tradition der) Informatik ist allerdings zweifels-
frei ,,Computer Science®, daher sollen hier die Empfehlungen fiir diesen Studi-
engang, das ,,Computer Science Curriculum® (CSC) (The Joint Task Force on
Computing Curricula 2013), herangezogen werden, das zuletzt 2013 aktualisiert
wurde.

Themen, die tiber das rein Fachliche hinausgehen, finden in der Informatik
auf zwei verschiedenen Wegen Eingang in die allgemeine Ausbildung. Zum
einen durch die Beschiftigung mit den Auswirkungen von Informatiksystemen
auf die Gesellschaft und zum anderen durch Themen, die sich mit der Gestal-
tung von Informatiksystemen befassen.

Der erste Aspekt ist innerhalb des CSC unter dem Titel ,,Social Issues and
Professional Practice” zusammengefasst. Hier geht es beispielsweise um Fragen
des Urheberrechts, um die Auswirkung von Informatiksystemen auf die Gesell-
schaft allgemein, aber auch um weitere Aspekte der Professionalisierung, wie
die Kommunikation mit Kund_innen. Im Kanon der gesamten Themen dieses
Bereichs spielen die Fragestellungen nach Heterogenitidt und Inklusion eine
eher kleine Rolle. Speziell geht es um Fragen der prinzipiellen Zuginglichkeit
und den ,,digital divide“ bzw. die Folgen von Hindernissen im Zugang zu digi-
talen Technologien aufgrund verschiedenster Kriterien. Genannt werden unter
anderem Gender, sozio6konomischer Status und Ethnizitit, nicht aber bei-
spielweise Behinderung. Die unter dieser Uberschrift genannten konkreten
Lernziele nehmen an einigen Stellen Bezug zu Aspekten der Heterogenitit bzw.
der Inklusion (ebd., S. 195, iibersetzt aus dem Englischen):
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e Identifizieren der Annahmen und Werte von Entwicklern, die sich im De-
sign von Hard- und Software wiederfinden, speziell dort, wo sie die Zuging-
lichkeit/Benutzbarkeit im Zusammenhang mit Diversitit betreffen, etwa fiir
unterreprésentierte Gruppen und Menschen mit Behinderung.

e Beschreiben des Einflusses einer geringen Diversitat auf den Berufsalltag in
der Informatik (z. B. hinsichtlich Firmenkultur und Produktvielfalt).

e Erklaren, wie die Begrenzung des Internet-Zugangs als ein Mittel der politi-
schen und sozialen Repression verwendet wird.

Alle diese Lernziele sollen dabei nur auf der Ebene der ,,Familiarity” behandelt
werden, das heifSt, man soll sich dieser Aspekte und Fragestellungen bewusst
sein, aber nicht beispielweise eine Einschitzung dazu treffen kénnen (Ebene
»Evaluation®). Man kann aber zusammenfassend festhalten, dass alle nach den
Richtlinien des CSC ausgebildeten Informatiker_innen sich dariiber bewusst
sein sollen, dass die Gestaltung von Informatiksystemen eine Folge von Ent-
scheidungen ist, die Informatiker_innen moglicherweise unbewusst treffen und
die wiederum Auswirkungen auf die spitere Nutzung des Systems durch ver-
schiedenste Menschen haben werden. Auch sollen sie sich der immensen gesell-
schaftlichen Auswirkungen bewusst sein, die Informatiksysteme bzw. speziell
das Internet inzwischen erreichen konnen. Ein spezifischer Kompetenzerwerb,
wie die Gestaltung von Informatiksystemen hinsichtlich dieser Gemengelage
vorzunehmen, ist hingegen nicht vorgesehen.

Dies wird teilweise im Rahmen des Bereichs ,,Gestaltung von Informatiksys-
temen“ bzw. hier ganz speziell beim Design von Schnittstellen nachgeholt, wo-
bei man sich im Rahmen der Mensch-Maschine-Kommunikation mit Aspekten
der spezifischen Zuganglichkeit (im Sinne von Benutzbarkeit) und damit na-
turgemafd auch mit Fragestellungen der Heterogenitat befassen muss. Die The-
men umfassen ,Schnittstellen fiir unterschiedlich eingeschrinkte Benutzer-
gruppen (z. B. Sehbehinderte oder in der Bewegung eingeschrinkte Personen)*
(ebd., S. 90, iibersetzt aus dem Englischen), wie auch Fragestellungen hinsicht-
lich verschiedener Altersklassen von Benutzer_innen (von Kindern bis zu Seni-
oren). Die konkreten Lernziele wirken auf ein allgemeines Verstindnis dessen
hin, dass die Benutzer_innen eines Informatiksystems spezifische Wiinsche und
Bediirfnisse haben, die es von Anfang an im Design zu beriicksichtigen gilt.
Dariiber hinaus werden auch Moglichkeiten thematisiert, solche Systeme parti-
zipatorisch zu entwickeln bzw. auf anderen Wegen mit den zukiinftigen Nut-
zer_innen zu interagieren, um deren Vorstellungen an ein System zu erheben
und den Erfolg eines Designs zu messen (vgl. ebd., S. 90f.).

Wendet man sich nun im Lichte dieser allgemeinen curricularen Richtlinien
der deutschen Hochschullandschaft zu, so gibt es seit dem Jahr 2016 eine Emp-
fehlung der Gesellschaft fiir Informatik (GI), die als zentraler deutscher Dach-
verband der Informatik in Ausbildung, Wirtschaft und Wissenschaft fungiert
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(Gesellschaft fiir Informatik e.V. (GI) 2016). Diese Empfehlung basiert auf dem
CSC und liefert daher wenig Neues. Vielmehr muss festgehalten werden, dass
die wenigen, oben aufgefiihrten Stellen, an denen das CSC explizit auf Themen
wie Behinderung, Vielféltigkeit und Zugénglichkeit verweist, durch die kiirzere
und ausschliefllich aus grob-granularen Lernzielen bestehende Beschreibung in
der GI-Empfehlung allesamt fehlen. Die Bereiche ,Mensch-Computer-Inter-
aktion® (ebd., S. 28) als fachlicher Bereich sowie ,,Gesellschaftliche und berufs-
ethische Aspekte von Informatiksystemen im Anwendungskontext (ebd., S.7)
als tiberfachlicher Bereich kommen aber trotzdem auch in der deutschen Emp-
fehlung vor.

Um die Umsetzung dieser Empfehlungen in der Realitét zu iiberpriifen, sol-
len hier die drei deutschen Universititen, die im ,, Times Higher Education®-
Ranking die besten Bewertungen erhalten haben und Informatik als Studien-
gang anbieten — die LMU Miinchen, die Universitit Heidelberg und die TU
Miinchen -, als Beispiel dienen. Die Studienpldne sehen hier an keinem Stand-
ort relevante Module im Pflichtbereich des Bachelorstudiums vor. An der LMU
Miinchen kann man Mensch-Maschine-Interaktion als Vertiefungsgebiet wah-
len und dort relevante Veranstaltungen besuchen. Alternativ gibt es dort auch
den Studiengang ,Medieninformatik®, in dem diese Veranstaltungen ebenfalls
integriert sind. Die Universitit Heidelberg bietet ein Wahlmodul namens ,,In-
formatik und Gesellschaft an, in dem es unter anderem um die ,,gesellschaftli-
che Bedeutung von Informatiksystemen® geht.

2 Vergleich mit dem Lehramtsstudium in Informatik

Ein Lehramtsstudium im Fach Informatik ist an vielen Standorten in Deutsch-
land méglich. Auch wenn es kein flichendeckendes Fach ,Informatik® in der
Schule gibt, so gibt es doch in jedem Bundesland eine individuell ausgeprigte
Verankerung des Fachs iiber die verschiedenen Schularten hinweg, oft als
Wahlpflicht-Angebot an Gymnasien. Wie in Deutschland iiblich, besteht das
Teilstudium fiir das Unterrichtsfach Informatik hierbei aus einem Teil der
Fachinhalte des reguldren Informatikstudiums, angereichert durch Fachdidak-
tik. Basierend auf der oben genannten Situation steht zu erwarten, dass eine
Vielzahl von Lehramtsstudierenden in der Informatik aus fachlicher Sicht nicht
mit Themen der Mensch-Maschine-Interaktion in Berithrung kommen, da die
fachlichen Teile des Lehramtsstudiums meist lediglich die Pflichtinhalte des
reguldren Informatikstudiums umfassen und aufgrund des zweiten Fachs sowie
der allgemeinen péadagogisch-didaktischen Anteile des Studiums fiir weiterge-
hende Veranstaltungen in Informatik kein Platz mehr bleibt.

In der Fachdidaktik werden Themen der Inklusion und Heterogenitéit dage-
gen vermutlich in zunehmendem Mafle thematisiert werden. Auch wenn die
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Universitaten in der Gestaltung der Studienginge inhaltlich an vielen Stellen
freie Hand haben, kann man anhand der lindergemeinsamen inhaltlichen An-
forderungen der Kultusministerkonferenz (Kultusministerkonferenz 2008)
Riickschliisse auf die Situation an den einzelnen Standorten ziehen.

In diesen Anforderungen werden Kompetenzen definiert, die Lehramtsstu-
dierende wihrend des Studiums fiir ein bestimmtes Unterrichtsfach erwerben
sollen. Hier finden sich fiir das Fach Informatik in den fachspezifischen Kom-
petenzen die folgenden relevanten Aspekte (ebd., S. 35):

,1. konnen informatische Sachverhalte [...] sowie gesellschaftliche Auswirkungen er-
fassen, bewerten und erklaren;

2. koénnen [...] Unterrichtskonzepte und -medien auch fur heterogene Lerngruppen
fachlich gestalten, inhaltlich bewerten;

3. kennen Moglichkeiten zur lllustration von informatischen Prinzipien, welche die vi-
suelle, auditive und haptische Wahrnehmung ansprechen und Regeln fir leichte
Sprache;

4. sie konnen insbesondere die Moglichkeiten, die sich durch den Einsatz von assisti-
ven Technologien im Informatikunterricht eréffnen, einschatzen und bewerten®.

Die letzten drei Punkte sprechen dabei explizit die Gestaltung von Unterricht
und damit auch spezifisch die fachdidaktischen Teile des Lehramtsstudiums an,
wihrend der der erste Aspekt nicht klar der Fachdidaktik zuzuordnen ist.

Neben den fachspezifischen Kompetenzen benennt die KMK auch eine ex-
plizite Liste von Themen, die im Rahmen des Lehramtsstudiums abgedeckt
werden miissen. Hier findet man hinsichtlich Aspekten der Heterogenitit und
Inklusion zunichst im Bereich Softwaretechnik das Thema , Techniken zur
Sicherung der Barrierefreiheit von Hard- und Softwareprodukten® (ebd., S. 36)
sowie im Bereich ,,Informatik, Mensch und Gesellschaft“ die drei Themen (ebd.
S. 37):

,1. Grundlagen der Mensch-Computer-Interaktion, Ergonomie und Zuganglichkeit von
Informatiksystemen, Grundlagen von assistiven Softwaretechnologien,

2. Einsatz von Symbolsystemen, die die Wahrnehmung und Kommunikation unterstit-
zen und fordern, z. B. Morse-Code, Braille-Schrift, angemessene Gestaltung der Be-
nutzungsoberflache,

3. Rolle von Informatiksystemen flr die gesellschaftliche und soziale Teilhabe“.

Die Forderungen der KMK an das Lehramtsstudium fiir das Unterrichtsfach
Informatik gehen also in ihrem Umfang und auch besonders in ihrer Konkret-
heit deutlich iiber das hinaus, was seitens der Fachwissenschaft in den oben
dargestellten curricularen Vorschldgen enthalten ist. Beriicksichtigt man wei-
terhin die oben dargelegte Problematik, dass nur ein reduzierter Anteil an
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Lehrveranstaltungen der Informatik éiberhaupt Eingang in das Lehramtsstudi-
um finden kénnen wird klar, dass die von der KMK geforderten Themen nur
dann im Lehramtsstudium auftauchen werden, wenn dies innerhalb der Fach-
didaktik geschieht. Inwiefern das tatsdchlich passiert, ist letztlich ohne eine
Einzelfallbetrachtung nicht zu ermitteln, es ist aber davon auszugehen, dass
flichendeckend nicht der notige Umfang thematisiert werden kann, den die
obigen Themen einfordern, da die Fachdidaktik tiber das gesamte Studium
gesehen tblicherweise nur einige wenige Veranstaltungen umfasst und in die-
sen auch noch viele andere Themen zur fachspezifischen Unterrichtsgestaltung
behandelt werden miissen und diese werden von der KMK ebenfalls explizit
gefordert (ebd., S. 37).

Die Lehramtsausbildung erfolgt letztlich mit dem Ziel Informatikunterricht
zu gestalten. Dieser liefert nun seinerseits einen Beitrag zur Allgemeinbildung
der Gesellschaft. Es ist also interessant, sich auch hier die Frage nach Aspekten
der Heterogenitat und Inklusion als Unterrichtsgegenstand zu stellen.

3 Informatische Bildung

Neben der Ausbildung im Rahmen eines Informatikstudiums spielt die infor-
matische Bildung auch in den Sekundarstufen und vermehrt auch im Primarbe-
reich eine Rolle. Aspekte der Gestaltung von Informatiksystemen sind in die-
sem Kontext natiirlich weniger zentral, da diese sich auf den Berufsalltag von
Informatiker_innen beziehen und nicht per se allgemeinbildenden Wert haben.
Andere Aspekte, wie dem Einfluss von Informatiksystemen auf die Gesellschaft
und allgemeine Fragestellungen zur Zuginglichkeit und Teilhabe sind aber
auch hier relevant. Dariiber hinaus kann die Informatik natiirlich auch einen
Beitrag zu einer modernen Medienbildung liefern, da digitale Medien stets auch
Informatiksysteme im weitesten Sinne sind. Teilhabe bedeutet hier im Sinne
des ,,digital divide“ natiirlich nicht nur den Zugang zu entsprechenden Techno-
logien, sondern auch die Befihigung sowohl seitens des Systems wie auch sei-
tens der Nutzer_innen zu ermdglichen, diese erfolgreich fiir sich nutzen zu
konnen. Den Beitrag der Informatik zu dieser Schliisselkompetenz der digitalen
Welt beschreiben Brinda, Diethelm, Gemulla, Romeike, Schoning & Schulte
(2016) im Rahmen der ,,Dagstuhl-Erklarung®.

Da es bisher keine laindergemeinsamen Fachanforderungen fiir den Unter-
richt in Informatik gibt - im Gegensatz zu den oben dargestellten Anforderun-
gen an die Ausbildung der Lehrkrifte — hat die Gesellschaft fiir Informatik
»Bildungsstandards® fiir die Sekundarstufe 1 (Arbeitskreis ,,Bildungsstandards®
der Gesellschaft fiir Informatik e.V. 2008) bzw. 2 (Arbeitskreis ,,Bildungsstan-
dards SII“ der Gesellschaft fiir Informatik e.V. 2016) erarbeitet, die den Beitrag
des Fachs zu einem allgemeinbildenden Schulsystem skizzieren und als Vor-
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schlag fiir Lehrplane in den Bundesldndern dienen sollen. In beiden Standards
findet sich der bereits aus den KMK-Empfehlungen bekannte Inhaltsbereich
»Informatik, Mensch und Gesellschaft® (Arbeitskreis ,,Bildungsstandards® der
Gesellschaft fiir Informatik e.V. 2008, S. 13 und Arbeitskreis ,,Bildungsstan-
dards SIT“ der Gesellschaft fiir Informatik e.V. 2016, S. 12) wieder, in dem unter
anderem die ,Wechselwirkungen zwischen Informatiksystemen und ihrer ge-
sellschaftlichen Einbettung analysiert” werden sollen. ,In Auseinandersetzung
mit normativen, rechtlichen, ethischen und sozialen Aspekten entwickeln sich
ein Orientierungsrahmen sowie Verantwortungsbewusstsein im Umgang mit
moderner Informationstechnik® (Arbeitskreis ,,Bildungsstandards SIT“ der Ge-
sellschaft fur Informatik e.V. 2016, S. 12).

Fazit

Zusammenfassend ldsst sich fiir die Ausbildungssituation festhalten, dass As-
pekte der Heterogenitit vorrangig aus der Sicht des spéteren Berufsalltags von
Softwareentwicklern behandelt werden. Dies umfasst im Sinne einer allgemei-
nen Professionalisierung auch eine Auseinandersetzung mit ethischen Aspek-
ten der Informatik und Auswirkungen von Informatiksystemen auf die Gesell-
schaft. Ein spezifischer Hinweis auf das Thema der Inklusion, bzw. die
Moglichkeiten der Informatik diesen Prozess durch geeignete Systeme beglei-
tend zu unterstiitzen, fehlt allerdings bislang in den curricularen Empfehlungen
der grofien nationalen und internationalen Verbinde. Die Forderungen an die
Ausbildung von Lehrkriften gehen heute schon tiber dieses Mindestmaf3 hin-
aus, auch wenn sie in der Ausbildungspraxis aus aufgrund bereits iiberfiillter
Studienplane vermutlich grofitenteils unerfiillt bleiben miissen.

Aufgrund der fortschreitenden Ausbreitung digitaler Technologien und der,
beispielweise im Kontext der kiinstlichen Intelligenz immer offensichtlicher zu
Tage tretenden Notwendigkeit sich auch aus der Fachwissenschaft heraus ver-
starkt mit ethischen und gesellschaftlichen Fragen zu befassen, steht zu vermu-
ten, dass gesellschaftliche Fragestellungen in Zukunft verstarkt Eingang in die
Ausbildung finden werden. So gibt es etwa inzwischen innerhalb der Gesell-
schaft fiir Informatik eine aus dem Arbeitskreis ,,Inklusion® hervorgegangene
Fachgruppe ,Informatik und Inklusion*’ die sich vorrangig mit Fragen der
Barrierefreiheit von Informatiksystemen und deren Zugénglichkeit befasst.

Ein bisher aufgrund der Fokussierung auf die Ausbildung noch nicht be-
leuchteter Aspekt ist die Forschung in der Informatik, die sich mit Aspekten
der Zuganglichkeit bzw. der assistiven Technologien befasst. Hier ist beispiel-

1 Siehe: https://ak-inklusion.gi.de/
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haft die Konferenz ICCHP? zu nennen die bereits seit vielen Jahren ein Sam-
melpunkt der relevanten internationalen Forschungstitigkeiten darstellt und
sich zentral mit den Themen Zuginglichkeit von Systemen und assistiven
Technologien befasst.
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Partizipative Forschung

Inklusive Forschung und Medien?
Uber Einsatzfelder, Abgrenzungen, Uberschneidungen
und forschungsethische Implikationen

Oliver Konig & Alexander Schmoelz

Sowohl Fragen nach Inklusiver Forschung als auch nach der Forschung tiber
und der Nutzung von Medien zur Erméglichung und Unterstiitzung von Inklu-
sion in Bildungs-, Lebens- und Arbeitskontexten kommen in der aktuellen
Diskussion eine grofle Bedeutung zu. Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel
zu kldren, was Inklusive Forschung tiberhaupt ist, wie sie entstanden ist und
sich verbreitet hat. Zudem wird eine propadeutische Einteilung der Relevanz
und Aufgaben von Medien in inklusiven Forschungszugingen vorgenommen.
Der Artikel schlieflt mit einigen (forschungs-)ethischen Implikationen fiir ei-
nen verantwortungsvollen Umgang mit Medien in inklusiv-medialen For-
schungsbemiihungen.

1 Wasist Inklusive Forschung?

Walmsley und Johnson (2016, 9) beschreiben das Aufkommen erster Vorldufer
Inklusiver Forschung (Taylor & Bogdan 1982) als einen ,swing to optimism
about the potential of people with intellectual disabilities“. Etwas zeitversetzt
erstarkten zundchst v.a. in Grofbritannien die Selbstbestimmt-Leben-Bewe-
gung sowie die Disability Studies mit dem sich daraus entwickelnden ,,Sozialen
Modell von Behinderung“ (Oliver 1992). Ausgehend von einer grundlegenden
Kritik an den traditionellen Voraussetzungen und der Praxis der Wissens- und
Forschungsproduktion im Feld von Menschen mit Sinnes- und kdrperlichen
Beeintrichtigungen, in welcher die Forschungsagenda einseitig durch nichtbe-
hinderte ForscherInnen bestimmt wurde und in der behinderten Menschen nur
die Rolle von Objekten der Forschung zukam wurde ein emanzipatorisches
Forschungsparadigma beschrieben. Mit der einige Jahre spater autkommenden
Selbstvertretungsbewegung von Menschen mit Lernschwierigkeiten (Goodley
2000) und beférdert durch politische Reformbestrebungen mehrten sich auch
Forschungsvorhaben, in denen Menschen mit Lernschwierigkeiten in unter-
schiedlichem Ausmafl und unterschiedlichen Rollen an Forschungsvorhaben
beteiligt wurden (Kiernan 1999).
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Wihrend die emanzipatorische Forschung in der Behindertenbewegung
und deren Forderungen nach Kontrolle iiber den Forschungsprozess und deren
Agenda verankert war, wurzelte die partizipative Forschung mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten stirker aus einer advokatorischen Position von For-
scher*innen ohne Beeintrichtigung.

Walmsley & Johnsons’ (2003) konzeptionelle Rahmung des Begriffs von In-
klusiver Forschung ist als Antwort auf die seit den spéaten 90er Jahren einset-
zende Debatte zwischen Proponent*innen beider Positionen zu verstehen. Thre
Intention war es, die Kontroverse zwischen emanzipatorischer und partizipati-
ver Forschung im Sinne einer {iberbriickenden Programmatik zu verbinden
(Williams 2016), indem im Unterschied zu dem auf Abgrenzung abzielenden
Diskurs auf das mogliche Kontinuum zwischen den beiden Ansdtzen aufmerk-
sam gemacht wurde. Die derartig, auf eine einzige Beeintrachtigungskategorie,
nidmlich Menschen mit Lernschwierigkeiten, abzielende reduktionistische Ver-
wendung des Begriffs inklusiv ist genau diesem historischen Umstand geschul-
det und wird zunehmend innerhalb einer ,zweiten Generation von inklusiver
Forschung® kritisch reflektiert und bewusst breiter verwendet (Nind 2016).

Nach Walmsley & Johnsons (2003) kann von Inklusiver Forschung gespro-
chen werden, wenn die folgenden Kriterien, welche hier bereits mit Blick auf
mogliche Funktionen von Medien referiert werden, in einem Forschungsvor-
haben erfiillt sind:

e Die Forschungsfrage(n), Themen oder Problemstellungen miissen nicht
zwangsldufig von Menschen mit Lernschwierigkeiten eingebracht werden,
aber bereits in der Konzeptionsphase von Forschungsprojekten mit den Be-
troffenen diskutiert werden und fiir sie von Bedeutung sein.

e Inklusive Forschung versteht sich nicht als neutrale Aktivitit, sondern ver-
tritt aktiv und in Kollaboration mit Menschen mit Lernschwierigkeiten de-
ren politische Interessen. Dies betrifft insbesondere auch Fragen nach der
gezielten Verbreitung von Ergebnissen, sowohl medial unterstiitzt als auch
in der Form von Face-to-face-Anléssen.

e Die Forschung muss kooperativ angelegt sein, d.h. Menschen mit Lern-
schwierigkeit wird nach Mafigabe ihrer Interessen und Kompetenzen die
Gelegenheit gegeben, am Forschungsprozess als aktiv Forschende mitzuwir-
ken. Dafiir muss sichergestellt werden, dass im Forschungsprozess ausrei-
chend Gelegenheit besteht, dass Ko-Forscher*innen Forschungsskills und
Methoden erwerben und erlernen kénnen.

e Sowohl Forschungsfrage, Prozess wie auch Ergebnisse miissen fiir Menschen
mit Lernschwierigkeiten zugéinglich sein. Dafiir konnen medial unterstiitzte
Strategien zum Einsatz kommen, wie u. a. die Verwendung von Leichter Spra-
che, Vorkehrungen von Unterstiitzter Kommunikation als auch die Einpla-
nung von ausreichend Zeit fiir Besprechungen und Diskussion.
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e Menschen mit Lernschwierigkeiten verfiigen im Forschungsprozess iiber ein
gewisses Ausmaf$ an Kontrolle und Mitbestimmungsmdoglichkeiten. Dies er-
schopft sich nicht in der Mitformulierung von Forschungsfragen und Ziel-
setzungen, sondern erstreckt sich z. B. auch auf die Mitwirkung in der For-
mulierung von Forschungsinstrumenten und Leitfiden, der Akquisition
von ForschungsteilnehmerInnen etc.

2 Verbreitung von Inklusiver Forschung

Im Vorwort des ersten deutschsprachigen Herausgeberbandes zu Inklusiver
Forschung (Buchner, Koenig & Schuppener 2016) schreiben Walsmley und
Johnson (2016, 9) von einem ,,coming of age of a movement®. In der Tat lésst
sich sagen, dass international betrachtet Inklusive Forschung, wenngleich in
einer ausgewiesenen und abgrenzbaren Nische (Goeke 2016), in den Kanon,
den Diskurs und die Praxis der Forschung iiber, respektive mit, Menschen mit
Lernschwierigkeiten Einzug gehalten hat.

Nichts desto trotz haben die durch Inklusive Forschung hochgehaltenen
Primissen nach der Zuginglichkeit von Forschungsprojekten und deren Er-
gebnissen einen Einfluss auf die inklusive Padagogik sowie die (sozial-)wissen-
schaftliche Forschung iiber Menschen mit Lernschwierigkeiten hinterlassen. Zu
nennen ist hier insbesondere die zunehmende Praxis, Erkenntnisse von For-
schung zugénglich zu machen, wie z. B. im Rahmen von Proceedings in Leicht
Lesen (vgl. Seitz 2013). Auch ist die Prasenz von Grundlagenartikeln zu Inklu-
siver Forschung als Beitrdge in Sammelbanden und Enzyklopadien der Sonder-
und Inklusiven Padagogik (z. B. Kulig, Schirbort & Schubert 2011, Ackermann,
Musenberg & Riegert 2013, Hedderich, Hollenweger, Markowetz & Biewer
2015, sowie jetzt in diesem Band) als Indiz dafiir zu werten, dass Inklusive For-
schung Einzug in das disziplinire Begriffs-, Handlungs- und Forschungsreper-
toire gefunden hat.

Im Rahmen der AKTIF-Kampagne wurde von Wissenschaftler*innen die
Forderung aufgestellt, dass Inklusive Forschung aufgrund des notwendigen
finanziellen Mehraufwandes zur Sicherstellung barrierefreier und chancenglei-
cher Teilhabe nicht zu einem Wettbewerbsnachteil im Rahmen von Ausschrei-
bungen werden darf. Inklusive Forschung wurde dabei definiert als For-
schungsteams, in denen zumindest die Hilfte der beteiligten Forscher*innen
eine anerkannte Behinderung aufweist (AKTIF 2017), wobei in den aufgeliste-
ten finanziellen Mehraufwidndungen ersichtlich wird, dass an Menschen mit
Lernschwierigkeiten nicht explizit gedacht wurde. Dies macht, wie bereits 2000
von Goodley & Moore (2000) angesprochen, deutlich, dass innerhalb der Scien-
tific Community immer noch Vorbehalte in Bezug auf Formen der Beteiligung
von Menschen mit Lernschwierigkeiten in und an Forschungsprozessen beste-
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hen. Dabei wurden mittlerweile eigene Forschungsergebnisse hinsichtlich der
Erarbeitung differenzierter Kriterien zur Beurteilung der Qualitit von Inklusi-
ver Forschung (Hausser 2016) sowie des potenziellen Mehrwerts vorgelegt. So
arbeiten Nind und Vinha (2012, S. 44f.) in ihrem Forschungsprojekt ,,Doing
Research Inclusively, doing Research well“ heraus, dass gute Wissenschaft und
gute inklusive Praktiken dann zusammenkommen, wenn...

e diese dazu beitragen, dass Fragen gestellt und beantwortet werden, die sonst
nicht in dieser Form gestellt und auch nicht beantwortet werden konnten;

e ein Zugang zu Menschen und deren Wissen hergestellt wird, der sonst nicht
(in der gleichen Form) erreichbar gewesen wire;

o reflexiver Gebrauch von Insiderwissen und kulturellem Wissen von Be-
troffenen gemacht und

e dadurch Authentizitit in die Forschung gebracht wird. (Nind & Vinha
2012, 44 - Ubersetzung durch die Autoren).

3 Medien in der Inklusiven Forschung

Die Relevanz von Medien in Exklusionsprozessen ist sowohl durch die Ver-
schirfung der doppelten Zuginglichkeitskluft (zero & first-level divide), der
Medienkompetenzkluft (second level divide) (Iske & Verstindig 2014) als auch
durch die (Re-)Produktion von Ungleichheit iiber Informationskapital (Barberi
2016) und medialen Habitus (Kommer 2013) sichtbar.

Fiir Inklusionsprozesse hat sich die Bedeutung von Medien in der inklusiven
Medienbildung bzw. -padagogik (Schluchter 2009, 2012, 2014, 2015, Bosse
2012, Schmoelz & Koenig 2016), der Unterstiitzten Kommunikation (White-
hurst 2006) und der Mediendidaktik (Kremsner, Schmoelz & Proyer 2017,
Schmoelz et al. 2017) gezeigt. Dariiber hinaus fithrt Sheehy (2010) aus, dass
virtuelle Lernumgebungen ,,opportunities for developing increasingly inclusive
research processes“ (S. 1) bieten konnen.

In diesem Artikel wird die Relevanz von Medien in inklusiven Forschungs-
prozessen in unterschiedlichen Forschungsdimensionen (z.B.: Gegenstand,
Intervention, Erhebung, etc.) fokussiert, fiir die jeweils spezifische Funktionen
von Medien gelten (siche Tabelle 1). Der funktionale Charakter von Medien in
der inklusiven Forschung bedeutet, dass Medien nie einem Selbstzweck dienen,
sondern der Erméglichung von Inklusion im Forschungsprozess funktional
nachgestellt sind. Somit ist das Menschliche dem Funktionalen voraus gestellt'.
Die Funktionen von Medien in der inklusiven Forschung werden in der nach-

1 Zum totalitdren Modus der Bevorzugung des Funktionalen gegenliber dem Menschlichen in
Lernsituationen, siehe Fielding (2006 2007)
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stehenden Tabelle (eigene Darstellung) anhand von Beispielen illustriert. Dabei
beziehen sich viele der Beispiele bewusst auf eine breiterere Zielgruppe und
verdeutlichen somit auch den Einfluss von Inklusiver Forschung auf das Feld
der Forschung zum Thema Behinderung (s. Tab. 1).

Tab. 1: Funktionen von Medien in der Inklusiven Forschung

Forschungsdimension

Funktion von Medien in der
Inklusiven Forschung

Beispiel

Gegenstand/
Fragestellung

Gegenstandsfunktion: Medien
sind zentraler Bestandteil der
Forschungsfrage und somit
Gegenstand der Forschung

Menschen mit Behinderung
fungieren als Expert*innen in
eigener Sache und beurteilen
Medienzugang und Barrieren
(Schiemer & Proyer 2013) als
auch Mediennutzung (Bosse &
Hasebrink 2016).

Forschungs-aktion/
Intervention

Aktionsfunktion: Medien werden
von Forschenden mit Behinde-
rung zur Ermaglichung von
Inklusion und Teilhabe verwendet

Digitale Spiele werden zur Er-
moglichung von inklusivem
Unterricht von Lehrenden und
Lernenden mit und ohne Behin-
derung verwendet (Schmoelz et
al. 2017).

Erhebungsmetho-
de/Datengewinnung

Erhebungsfunktion: Medien
werden von Forschenden mit
Behinderung zur Generierung von
Forschungsmaterial eingesetzt.

Forschende verwenden Digjtal-
kameras (Goodley & Runswick-
Cole 2012, Johnson 2009) und
Tablets (Edler 2015), um Eindri-
cke aus ihrer Lebenswelt zu
kommunizieren.

Auswertungsmethode/
Interpretation

Auswertungsfunktion: Medien
werden von Forschenden mit
Behinderung bei Auswertung von
Forschungsmaterial verwendet.

Das inklusive Forschungsteam
analysierte die Interaktion zwi-
schen Klient und Personal As-
sistant anhand von Videomateri-
al (Williams et al. 2009).

Organisation des
Forschungsprozesses

Organisationsfunktion: Medien
werden zur Organisation des
Forschungsprozesses und zur
Uberwindung von Forschungs-
barrieren eingesetzt.

Ein Prototyp einer Time Bank
wurde entwickelt und getestet,
um das Dilemma der Einkom-
mensgrenzen bei Unterstut-
zungsgeldern fir Forschende mit
Behinderung zu l6sen (Nind et al.
2017).

Kommunikation der
Ergebnisse

Kommunikationsfunktion: Medi-
en werden flur zugéangliche Publi-
kation von Forschungsergebnis-
sen verwendet.

Forschende produzieren zugang-
liche digitale Lebensgeschichten,
um ihr Leben in einer staatlichen
Betreuungseinrichtung zu doku-
mentieren und publizieren (Man-
ning 2009).

Die von uns entfaltete Heuristik (s. Tab. 1) ist eine erste Orientierung zu den
moglichen Funktionen von Medien in inklusiven Forschungsprozessen. An-
hand der praktischen Beispiele wird jedoch klar, dass Medien auch mehrere
Funktionen einnehmen kénnen und die Grenzen zwischen den Einsatzgebieten
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diffus sind. Zum Beispiel berichten Cummings (2014) und Edler (2015) tiber
einen inklusiven Forschungsprozess, in dem die Moglichkeiten von Tablets zur
Unterstiitzung des Forschungsprozesses untersucht wurden (Gegenstandsfunk-
tion von Medien). Gleichzeitig sollte der Einsatz der Tablets zum Aufbau von
Forschungskompetenz der inkludierten Forschungen dienen (Interventions-
funktion von Medien). Auch in der Studie von Zehle (2016) nehmen Medien
unterschiedliche Funktionen im inklusiven Forschungsprozess ein. Kameras
wurden vom inklusiven Forschungsteam zur Aufnahme von unterschiedlichen,
frei gewihlten Motiven verwendet (Erhebungsfunktion), das Fotomaterial wur-
de gemeinsam in Interview- und Gruppendiskussionssituationen analysiert
(Auswertungsfunktion), und die Fotos und Forschungsergebnisse wurden im
Rahmen einer Ausstellung der breiten Offentlichkeit zugénglich gemacht
(Kommunikationsfunktion).

Die Durchdringung funktionaler Medienverwendung in unterschiedlichsten
Forschungsdimensionen und die oft diffusen medialen Verwendungszusam-
menhinge innerhalb inklusiver Forschungsprozesse machen auch andere
Schnittmengen sichtbar. So wird die Schnittstelle bzw. Uberlappung von Inklu-
siver Forschung, Inklusiver Didaktik und Inklusiver Padagogik in der Praxis
der inklusiv-medialen Forschung virulent. In Cummings’ Studie (2014) zum
Einsatz von Tablets in inklusiven Forschungsprozessen werden die mobilen
Endgerite mit einer péddagogischen Zielrichtung (Ermdglichung von For-
schungskompetenzen), in einem didaktischen Programm (Trainingsablauf und
Aktivititen) und als Gegenstand der inklusiven Forschung verwendet. Hier
tiberlappen sich also padagogische, didaktische und forschende Aspekte der
Inklusion.

4 Resimee, Problematisierung und Ausblick

Die Komplexitit und ambigen Schnittmengen inklusiv-medialer Forschung
geben Anlass, stetig sowohl {iber spezifische Herausforderungen und ethische
Aspekte nachzudenken. In Bezug auf die inklusive Medienbildung hat Bosse
(2014) auf spezifische Aspekte hingewiesen und zu Recht konstatiert, dass gera-
de wegen vielschichtiger medialer Ungleichheit der Fokus der Medienbildung
auf Inklusion zu richten ist.

In Bezug auf spezifische ethische Aspekte inklusiv-medialer Forschung ist
jedoch durchaus noch Bedarf an Auseinandersetzung zu bemerken. Einer von
vielen Aspekten in diesem Zusammenhang ist der Bedarf an kritischer Reflexi-
on der eigenen Handlungspraxis. Der inklusive Charakter der eigenen For-
schungspraxis ist stindig in selbstkritischer Weise zur Disposition zu stellen,
um nicht Gefahr zu laufen, bestehende Normen und diskursive Praktiken der
Unterdriickung oder Verniedlichung (vgl. Kremsner, Schmoelz & Proyer 2017)
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bzw. Formen der Ausgrenzung in der Herstellung von Wissen sowie medialen
Praktiken und Inhalten zu reproduzieren (vgl. Crow et al. 2012). Wiahrend also
die/der inklusiv-mediale Forscher*in die Moglichkeit hat, Forschungsmodelle
umzusetzen, welche Inklusion erméglichen, bleibt die Gefahr, dass die situative
Handlungspraxis wahrend der Umsetzung trotzdem exkludierende Erziehung
und Produktion von Wissen unterstiitzt. Wenn wir also den Zugang unterstiit-
zen, dass alle Forschenden und Lernenden das Recht haben, Entscheidungen
und Praktiken zu beeinflussen, dann gilt es, Moglichkeiten und Anldsse zu
schaffen, welche die Perspektive und Meinungen der Lernenden und Forschen-
den von Anfang an ernst nehmen. In diesem Sinne geht Inklusive Forschung
weit iiber einfache Beratung hinaus, indem sich Lernende im Rahmen des For-
schungsprozesses selbst ermachtigen und erméchtigt werden (Sheehy 2010).
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Innovation Technologiedesign

Svetlana Matiouk

Technologiedesign ist ein interdisziplinadrer Diskurs

Die Entwicklung digitaler Technologien und Erforschung entsprechender
Grundlagen ist das Kerngebiet der Informatik. In Mathematik und Ingenieur-
wesen verwurzelt, ist sie grofitenteils eine formale und pragmatische Disziplin,
die sich jedoch - im Zusammenhang mit der Anwendungsorientierung — einem
interdisziplindren Diskurs ge6ffnet hat. Dies wird beispielsweise in ihrem Teil-
bereich Human-Computer Interaction (HCI) sichtbar. Das Hauptanliegen von
HCI ist, Interaktionen im Zusammenspiel von Menschen und Maschinen zu
studieren und Gestaltungsansitze zu entwickeln, die zur Erarbeitung praxis-
tauglicher und nutzungsfreundlicher Technologien beitragen. Die Belange der
technologienutzenden Menschen stehen somit im Fokus der Aufmerksamkeit.

Das Praxis- und Forschungsfeld HCI liefert Beitrége, die sowohl fiir Innova-
tions- als auch Inklusionsprozesse von Relevanz sind. Einerseits hat sich das
Feld explizit dem Handlungsziel Barrierefreiheit verpflichtet (evident z. B. in
Standards wie ISO 2008). Andererseits profitiert HCI von Ansétzen aus dem
Design. Die Disziplin Design bietet das Framework, um Dinge von Belang zu
etwas Neuem und Besserem zusammen zu fithren (Latour 2008, S. 1-3).

Vor diesem Hintergrund liefert der vorliegende Beitrag einen Uberblick
iber die methodischen Ansitze und die wissenschaftlichen Stromungen im
Zusammenspiel von Informatik, Design und Inklusion. Er erlautert, warum es
beim Technologiedesign sinnvoll sein kann, nicht alleine die Eigenschaften von
»zu inkludierenden® Nutzenden zu betrachten und zu modellieren, sondern
den Fokus auf die Situiertheit von Nutzungspraktiken und Interaktionen zu
richten, um durch vielfiltige Perspektiven Innovationen und Design zu inspi-
rieren.

1 Der Weg zur Nutzungszentriertheit

Anfinglich hatte die Disziplin HCI einen anderen Namen, ndmlich Human
Factors. Der Fokus lag auf der Ergonomie von Arbeitspldtzen einzelner Perso-
nen, die — der Disziplinbezeichnung entsprechend - als Faktoren in den zu
optimierenden Mensch-Maschine-Systemen behandelt wurden (vgl. z.B.
Bannon 1991).
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Im Einklang mit den in Naturwissenschaften traditionell starken Einfliissen
des logischen Positivismus kamen in dieser frithen Entwicklungsphase von HCI
vorwiegend formale, quantitative Forschungsmethoden zum Einsatz, wie z. B.
anthropometrische Verfahren, Methoden aus Experimentalpsychologie, syste-
matisches Evaluieren der Systeme, Fragebogen und andere statistische Instru-
mente. Neben theoretischen Erkenntnissen wurden auch praxisrelevante Er-
gebnisse in Form von Qualitatsstandards sowie umfangreichen Auflistungen
der Designrichtlinien und Empfehlungen erarbeitet.

Als eine Reaktion auf die offenen Herausforderungen von Human Factors,
insbesondere im Zusammenhang mit dem Problem der Gestaltung neuer ge-
brauchstauglicher Systeme, entwickelte sich eine Neuausrichtung des Feldes
mit der aktuellen Bezeichnung HCI. Technologiedesign wird hierbei als ein
iterativer Prozess begriffen, und den Belangen der Nutzerinnen und Nutzer
kommt die zentrale Aufmerksamkeit zu. Es entstanden nutzungszentrierte
Konzepte zur Analyse und Gestaltung interaktiver Technologien wie Kontext
und Usability sowie konzeptuelle Modelle, die auf Basis der Erkenntnisse aus
der Kognitionsforschung erarbeitet wurden (vgl. z. B. Dix, Finlay, Abword &
Beale 2004). Im Laufe der Zeit haben Aspekte wie Erfahrung (McCarthy &
Wright 2004), Emotion (Norman 2013), Asthetik (Bertelsen & Pold 2004) und
Kultur (Gaver, Boucher, Pennington & Walker 2004) an Relevanz gewonnen.
Das Konzept der Usability wird dabei durch das der User Experience erweitert,
um beim Technologiedesign neben den pragmatischen Qualititen eines Sys-
tems auch die hedonischen Dimensionen systematisch betrachten zu kénnen
(vgl. z. B. Hassenzahl, Diefenbach & Goritz 2010).

Jeder nutzungszentrierte Designprozess (z. B. nach ISO 2010) beginnt mit
dem Verstehen des Nutzungskontextes. Durch diesen initialen Schritt wird dafiir
gesorgt, dass einige Annahmen gleich zu Beginn iiberpriift werden kénnen, an-
statt ein fertiges Produkt erst nach der Entwicklung zu evaluieren. In dieser Phase
erhalten Designerinnen und Designer auflerdem Antworten auf die subtilen
Fragen, die nicht in Richtlinien, Standards oder Modellen enthalten sind. Das
sind beispielsweise Fragen danach, wie genau die Nutzerinnen und Nutzer ihre
Aufgaben, bei denen sie durch die neuen Technologien unterstiitzt werden sollen,
erledigen und in welchen Situationen sie sich dabei konkret befinden, wie sie die
Welt wahrnehmen und was sie denken. Dieses Wissen ist notwendig, um sinnvol-
le Losungen erarbeiten zu konnen (vgl. z. B. Bannon 1991). Die drei darauffol-
genden Phasen des Designprozesses sind das Festlegen der Nutzungsanforderun-
gen, Entwickeln entsprechender Losungen und Evaluieren der Losungen anhand
der spezifizierten Anforderungen (vgl. z. B. ISO 2010).

Durch die Zuwendung zu den formativen Fragestellungen haben sich ent-
sprechende Methoden aus der qualitativen Sozialforschung, beispielsweise
ethnographische Interviews oder teilnehmende Beobachtung, bewdhrt und
gehoren zum festen Instrumentarium der Disziplin.
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2 Anséatze zum inklusiven Design

Neben der Entwicklung der allgemeinen nutzungszentrierten Ansitze, sind im
Zusammenhang mit dem Thema Barrierefreiheit zwei einflussreiche Bewegun-
gen zu beobachten. Eine dieser zwei Bewegungen hat sich in den USA entwi-
ckelt und wird Universal Design (Mace 1985, Story, Mueller & Mace 1998)
genannt. Geschichtlich geht sie auf die amerikanischen Biirgerrechtsbewegun-
gen und das Produktdesign von Kiichengeriten zuriick (vgl. Williamson 2012).
Ihre Bezeichnung stammt jedoch aus den Themenfeldern Architektur und
Barrierefreiheit im 6ffentlichen Raum.

Die andere, in Europa entstandene Bewegung ist Inclusive Design
(Clarkson, Coleman, Keates & Lebbon 2003, Coleman 1994). Thr Ursprung ist
ebenfalls mit dem Produktdesign verkniipft. Im Gegensatz zu Universal Design
war sie weniger politisch und mehr wirtschaftlich motiviert. Beim Inclusive
Design liegt der Fokus auf der Erweiterung des Konzeptes der Nutzergruppe.
Die im Business-Case identifizierten Zielgruppen werden durch zusétzliche
Dimensionen erweitert, um vermehrt Menschen mit Behinderungen einschlie-
3en zu konnen.

Beide Bewegungen beruhen auf der folgenden Uberzeugung: Dadurch, dass
Bediirfnisse der Menschen mit Behinderungen in der Produktgestaltung be-
riicksichtigt werden, kdnnen grundsitzlich bessere Produkte , fiir alle” hervor-
gebracht werden. Es wird anerkannt, dass das erklarte Ziel ,fir alle” zwar nie
erreicht werden kann, dennoch wird bestrebt, Produkte auf den Markt zu brin-
gen, die moglichst , fiir alle“ Verbraucherinnen und Verbraucher nutzbar sind.

Im Zusammenhang mit der Gestaltung digitaler Technologien, insbesonde-
re der Webtechnologien, scheinen die Bewegungen sich vollstindig angendhert
zu haben. Gegenwirtig wéhlen viele inklusive Technologiedesignprojekte den
nutzungszentrierten Ansatz. Ein Risiko stereotyper Zuschreibungen, die auch
kontraproduktiv fiir das Ziel der Inklusion sein kdnnen, kann jedoch entstehen,
wenn Menschen kategorisiert und in abstrakte Nutzergruppen eingeteilt wer-
den. Folglich kommen potenzielle Nutzende aus unterschiedlichen Gruppen im
Designprozess nicht zusammen und werden unabhingig voneinander in die
Entwicklung einbezogen. Dieser kritische Sachverhalt scheint ein Zeichen fiir
die bleibende Aktualitdt der Debatte iiber die inklusiven Herangehensweisen
(nicht nur Losungen) zu sein, wenn die zwei Bewegungen sozial und politisch
an Relevanz nicht verlieren sollen. Eine Abhilfe kénnten die im Folgenden
vorgestellten Ansétze bieten.
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3 Soziotechnische Designansiatze

Vor allem wenn es um die Gestaltung innovativer Technologien geht, kommt
den proaktiven Methoden zur Einbeziehung der Nutzerinnen und Nutzer in die
Gestaltungsaktivitaten eine Schliisselrolle zu. Dies wird beispielsweise in Ansét-
zen aus der Innovationsforschung sichtbar, wie z. B. in den Studien zum Modell
der Lead User Innovation (von Hippel 2005) und der Free Innovation (von
Hippel 2017) oder in den Crowdsourcing- (Howe 2006) und den Crowdfun-
ding-Ansatzen.

Aus den ,potentiellen Nutzenden®, als passive Objekte der Betrachtung,
werden ,,proaktive Teilnehmende®, die durch ihre Beteiligung Einfluss auf die
technologische Zukunft nehmen kénnen (vgl. Vines, Clarke, Wright, McCarthy
& Olivier 2013).

Participatory Design (Simonsen et al. 2014, Simonsen & Robertson 2013)
liefert ein Framework geeigneter Ansdtze. Demnach wird die Designpraxis
nicht mehr wie ein nutzungszentrierter Prozess modelliert, in dem ein Produkt
inkrementell in eine initial vorgegebene Richtung verfeinert wird. Stattdessen
wird diese Prozessvorstellung in offene und flexible Orte der Kreativitit, der
kooperativen Gestaltung und der kritischen Reflexion transformiert. Paralleles
Ermitteln in unterschiedliche Richtungen erhilt die gleiche Relevanz wie die
reflektierte Zusammenfithrung des Ermittelten. Die lokale, kollektive Produkti-
on von Technologien steht im Vordergrund. Je nach Gegebenheiten des De-
signprojektes konnen situativ Methoden, wie beispielsweise Brainstorming-,
Diskussions-, Kreativitits-, Prototyping- oder performative Techniken, zur
Anwendung kommen (mehr dazu z.B. in Ehn, Nilsson & Topgaard 2014,
Simonsen et al. 2014).

Die epistemologischen Grundlagen fiir diese Herangehensweisen kommen
tiberwiegend aus den Traditionen der Phdnomenologie sowie des amerikani-
schen Pragmatismus. In Anbetracht ihrer Wirkungsgeschichte sind hier zwei
Schulen hervorzuheben. Die Erste ist die Ethnomethodologie (Garfinkel 1967),
die Harold Garfinkel in Folge seiner Auseinandersetzung mit dem Werk des
Phinomenologen Alfred Schiitz entwickelt hat.

Die zweite pragende Schule ist der Symbolische Interaktionismus, dessen
Urspriinge sich bis zum frithen amerikanischen Pragmatismus — reprisentiert
durch Charles Sanders Peirce, William James, John Dewey und George Herbert
Mead - zuriickverfolgen lassen (vgl. Flick, von Kardoff & Steinke 2015).

Genihrt aus diesen Theorien wird Kognition als ein soziales Phianomen ver-
standen. In diesem Zusammenhang entstehen solche Reflexionsinstrumente
wie Situated Actions (Suchman 1987), Situated Knowledges (Haraway 1988)
oder Situated Learning (Lave & Wenger 1991). Diese unterschiedlichen Be-
trachtungsaspekte der Situiertheit laufen in einem Ansatz zusammen, namlich
dem Situated Design (Ehn et al. 2014). Hierbei werden das Wissen, Lernen,
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Denken und Handeln als improvisierte Vorgange verstanden, die sich im Zu-
sammenspiel mit den Gegebenheiten des partikuliren, soziomateriellen Settings
entfalten. Sie sind mit dem Setting in nicht trivialer Weise verwoben und in
diesem Sinne situiert.

Ein wachsender Korpus empirischer Studien in Richtung der situierten so-
ziomateriellen Praktiken demonstriert, wie die Handlungsfihigkeit menschli-
cher Akteure in einer Art und Weise fundiert werden kann, die untrennbar mit
der korperlichen Erfahrung der Umwelt verbunden ist (vgl. Suchman 2009). Als
ein Gegenkonzept zur Cartesianischen Korper-Geist-Dichotomie werden hier
Korper und Geist miteinander in einem ,Organ“ verschmolzen, welches die
Bedeutungen und Erfahrungen strukturiert. Die korperliche Beteiligung am
Umweltgeschehen ist somit das semiotische Verfahren zum Begreifen der Welt.
Dieses Verfahren nennt man Embodiment (vgl. Dourish 2004, Johnson 1987).
In diesem Sinne kann die Gestaltung von Innovationen als situierte materielle
Praxis zum Entwerfen von situierten korperlichen Erfahrungen und tiefgrei-
fenden Verdnderungen der Zukunft aufgefasst werden (Suchman, Danyi &
Watts 2007).

4 Innovation: Situierte korperliche Praktiken

Design lebt im Spannungsfeld zwischen der Beriicksichtigung der vorliegenden
Bedingungen und dem Ausforschen der Losungsfreiheiten, die sich hinter den
Bedingungen verbergen (vgl. Pullin 2009). Bedingungen ergeben sich beispiels-
weise aus den Nutzungsanforderungen, Gestaltungsrichtlinien wie WCAG
(Caldwell et al. 2008) oder den Usability-Standards wie ISO-9241 (ISO 2010).
Fur die kreative Suche nach innovativen Designlosungen bedarf es Inspiration
aus dem Besonderen und Widerspriichlichen der alltiglichen menschlichen
Praxis. Wie vorher erldutert, bietet Situated Design systematische und zugleich
flexible Methoden, die das Ausforschen der Losungsraume unmittelbar aus den
situierten Praktiken der Menschen (der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im
partizipativen Designprozess) nahren. Diese Praktiken verkorpern die interak-
tiv hervorgebrachten Bedeutungen und das situierte Wissen, welche weder
vollstindig noch konsistent durch Klassifikationen oder Standards abgebildet
werden kénnen (vgl. z. B. Bowker & Star 1999, Lakoff 1990) und deren Beriick-
sichtigung bei der Gestaltung von sinnvollen, praxistauglichen Technologien
unabdingbar ist.

Die Frage nach der Praxisrelevanz von innovativen Technologien ist mit der
Frage verbunden, wie in den Nutzungssituationen gedacht, wahrgenommen
und gehandelt wird. Dem Denken, Wahrnehmen und Handeln liegen Klassifi-
kationsprozesse zugrunde (vgl. z. B. Lakoff 1990). Diese werden durch Systeme
von Metaphern strukturiert, was sich beispielsweise in der Sprachverwendung
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und der Gestik zeigt. Die Art der Metaphern und wie diese verwendet werden
héngt wiederum von der alltdglichen Erfahrung sowie kulturellen und personli-
chen Werten ab (Lakoff & Johnson 2003).

Im Kontext der Innovation spielen neue, alternative Perspektiven und
Denkweisen eine entscheidende Rolle. Denn die Vielfalt birgt viel Potenzial fiir
Inspiration und kann als Schopfungskraft betrachtet werden (vgl. UNESCO
2002). Das Sichtbarmachen von alternativen Metaphern kann somit nicht nur
den moglicherweise bis dahin ausgegrenzten Lebensentwiirfen eine Stimme
geben, doch auch reiche Ressourcen fiir Inspiration und Zukunftsgestaltung
bieten.

In diesem Sinne wurde das Konzept der Inspirationsrdume' entwickelt
(Matiouk 2016a). Es handelt sich um inspirierende Konzepte, die man in die
neuen gestalterischen Aufgabestellungen - in die neuen Moglichkeitsrdume —
mitnehmen kann. Die Konzepte entstehen im Rahmen konkreter partizipativer
Technologiedesignprojekte und halten solche Dinge fest, die fiir die Designe-
rinnen und Designer mit Behinderung von Belang sind. Gleichzeitig sind diese
Dinge entweder den Teilnehmerinnen und Teilnehmern kontrovers erschienen,
oder den Designerinnen und Designern ohne Behinderung als iiberraschend,
verbliiffend oder ratselhaft aufgefallen. Die bisher identifizierten Inspirations-
rdume stammen aus Projekten mit tauben? Menschen, die die Deutsche Gebir-
densprache verwenden (Matiouk 2016a 2016b). Ihre sprachkulturellen Erfah-
rungen in der visuell-gestischen Gebirdensprachkommunikation nahmen
Einfluss auf die Ausgestaltung der in den Projekten entwickelten Webtechnolo-
gien. Insbesondere inspirierten diese Erfahrungen innovative Vorstellungen,
wie z. B. ,,Invisible Futures®, und Gestaltungen von Raum, die z. B. die raumli-
che Zentralitit gegeniiber der hierarchischen Oben-Unten-Ausrichtung prife-
rieren, oder bei der Navigation die visuellen Ziige einer Wanderung durch den
Raum verkorpern. Das Konzept der ,Invisible Futures® verweist auf die bevor-
stehenden Ereignisse, die eventuell schon im Voraus hérbar, aber nicht sichtbar
sein konnen. Die letzteren Beispiele konnen auf die Gebardensprachpraxis und
die in Gebidrdensprachen stark verbreiteten visuell-riumlichen Metaphern (vgl.
z. B. Taub 2001) zuriickgefiihrt werden. Derartige Designkonzepte konnen als
Initialzinder von Projekten oder als Material in partizipativen Designsitzungen
genutzt werden. Die Mehrdeutigkeit, Widerspriichlichkeit und Vielfalt der
Moglichkeiten des situierten Designs ist gerade das, was das Ausforschen der
Losungsfreiheiten nahrt und inspiriert.

1 inspiration spaces

2 Die Sprache ist entscheidend, doch es gibt keine perfekte Kommunikation. Zugleich ist Spra-
che ein stets veranderliches System der Zeichen, das — wie Ferdinand de Saussure friih ent-
deckt hat - interaktiv ,neu hervorgebracht wird, im Vollzug des Diskurses geschaffen
wird“ (Jager 2010, S. 190). Taube Intellektuelle setzen sich derzeit flr die Verwendung der Be-
zeichnung taub als Adjektiv bzw. Gehorlose und Gehdrloser als Substantiv in der deutschen
Sprache ein.
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Resiimee

Die Gestaltung von Technologien, speziell in Form von digitalen Medien,
nimmt im politischen und sozialen Projekt ,Inklusion® einen wichtigen Stel-
lenwert ein. Dieser ist nicht allein durch die gegenwirtige Ubiquitét digitaler
Technologien im Alltag zu belegen. Er ist insbesondere in der Einsicht begriin-
det, dass Technologien — wie auch die wissenschaftlichen Tatsachen im Allge-
meinen - sozial konstruiert sind (Bijker 1995, Latour & Woolgar 1986), was
wiederum konkrete materielle Auswirkungen hat (Durkheim 1982 [1895],
Suchman 2009, S. 1). Folglich kénnen digitale Produkte, bei all ihren jeweiligen
Qualitaten, immer auch Exklusion und Marginalisierung provozieren. Verant-
wortliche, nachhaltige und reflektierende Herangehensweisen scheinen daher
eine stets bedeutsame Angelegenheit zu sein (vgl. Star 2016), um Potenziale und
Risiken von Inklusion und Exklusion in Designentscheidungen beriicksichtigen
zu konnen.

Es ist mitunter diese Feststellung, die situierte demokratische Designansitze
motiviert, wie die des Participatory Design. Den situierten Ansitzen liegt die
Position zugrunde, dass es keine objektive bzw. absolute Wahrheit existiert.
Stattdessen spielen die menschlichen Erfahrungen sowie die lokal und interak-
tiv hervorgebrachten Bedeutungen die zentrale Rolle. Eine wachsende Zahl
empirischer Studien zur Kognition, Linguistik oder Science, Technology &
Society Studies liefert hierfiir Nachweise (vgl. z. B. Bowker & Star 1999, Bowker,
Timmermans, Clarke & Balka 2016, Lakoff 1990 [1987], Lakoff & Johnson 2003
[1980], Latour & Woolgar 1986, Suchman 2009). Folglich kann es keine ideelle
oder universelle Designlésung geben, die fiir die Vielfiltigkeit alltdglicher Ge-
gebenheiten und Praktiken vollstindig tauglich wire. Die Versuche solche
ideellen Konstruktionen in die Praxis umzusetzen, sind meistens voller Inkon-
sistenzen und improvisierten Zwischenlosungen (Bowker & Star 1999, S. 28).
Denn die Biographien einzelner Menschen lassen sich nicht ohne Konsequen-
zen starren Kategorien zuordnen. ,,It is impossible to have universal niches; one
person’s standard is in fact another’s chaos“ (Star & Ruhleder 1994, S. 3). Wenn
immer eine Kategorie verwendet wird, verschwinden gewisse, durch diese Ka-
tegorie nicht erfassbaren, jedoch zu dem entsprechenden Phanomen dazugeho-
rigen Aspekte aus dem Fokus der Betrachtung. Dies bildet die Grundlage fiir
Exklusion (Bowker & Star 1999, Haraway 1988, Lakoff 1990, Lakoff & Johnson
2003).

Situierte Gestaltung einer Vielfalt von alternativen Produktlésungen fiir je
verschiedene Menschen und Nichtmenschen, d.h. Personen und Dinge, scheint
hingegen ein vielversprechender Ansatz zu sein — wie es am Beispiel der vielfal-
tigen Auswahl der Brillengestelle demonstriert werden kann (Pullin 2009).



366 FORSCHUNG

Literatur

Bannon, L. J. (1991). From Human Factors to Human Actors: The Role of Psychology and Human-
Computer Interaction Studies in System Design. Design at Work: Cooperative Design of
Computer Systems (S. 25-44).

Bertelsen, 0. W. & Pold, S. (2004). Criticism as an Approach to Interface Aesthetics. Proceedings of
the third Nordic conference on Human-computer interaction — NordiCHI '04 (S. 23-32).
Tampere, Finnland: ACM.

Bijker, W. (1995). Of Bicycles, Bakelites, and Bulbs: Toward a Theory of Sociotechnical Change.
Inside Technology. MIT Press.

Bowker, G. C. & Star, S.L. (1999). Sorting Things Out: Classification and its Consequences.
Cambridge, MA: MIT Press.

Bowker, G. C., Timmermans, S., Clarke, A. E. & Balka, E. (Hrsg.) (2016). Boundary Objects and
Beyond: Working with Leigh Star. Cambridge, Massachusetts: MIT Press.

Caldwell, B., Cooper, M., Reid, L. G., Vanderheiden, G., Chisholm, W., Slatin, J. et al. (2008). Web
Content Accessibility Guidelines (WCAG) 2.0. http://www.w3.org/TR/WCAG20/ [Stand:
12.09.2017].

Clarkson, J., Coleman, R., Keates, S. & Lebbon, C. (2003). Inclusive Design: Design for the Whole
Population. London: Springer-Verlag.

Coleman, R. (1994). The Case for Inclusive Design: An Overview. Proceedings of the 12th Triennial
Congress, International Ergonomics Association and the Human Factors Association (S. 250-
252). Toronto.

Dix, A., Finlay, J. E., Abword, G. D. & Beale, R. (2004). Human-Computer Interaction (3. Auflage).
Harlow, Essex: Pearson Education.

Dourish, P. (2004). Where the Action Is: The Foundations of Embodied Interaction. MIT press.

Durkheim, E. (1982). The Rules of Sociological Method. (S. Lukes & W.D. Halls, Hrsg.). New York:
Free Press.

Ehn, P., Nilsson, E. M. & Topgaard, R. (Hrsg.) (2014). Making Futures: Marginal Notes on
Innovation, Design, and Democracy. MIT Press.

Flick, U., von Kardoff, E. & Steinke, I. (Hrsg.) (2015). Qualitative Forschung: Ein Handbuch (11.
Auflage). Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Garfinkel, H. (1967). Studies in ethnomethodology. Prentice-Hall.

Gaver, W. W., Boucher, A., Pennington, S. & Walker, B. (2004). Cultural Probes and the Value of
Uncertainty. interactions 11(5), 53-56. New York, NY, USA: ACM.

Haraway, D. (1988). Situated Knowledges: The Science Question in Feminism and the Privilege of
Partial Perspective. Feminist Studies 14(3), 575-599.

Hassenzahl, M., Diefenbach, S. & Goritz, A. (2010). Needs, Affect, and Interactive Products —
Facets of User Experience. Interacting with Computers 22(5), 353-362. Elsevier Science Inc.

von Hippel, E. (2005). Democratizing Innovation. Cambridge, MA: MIT Press. http://web.mit.
edu/evhippel/www/books/DI/Democinn.pdf

von Hippel, E. (2017). Free Innovation. Cambridge, MA: MIT Press. https://mitpress.mit.edu/
sites/default/files/9382_0A.pdf

Howe, J. (2006). The Rise of Crowdsourcing. Wired Magazine. https://www.wired.com/2006/
06/crowds/ [Stand: 12.09.2017].

ISO (2008). 9241 Ergonomics of Human System Interaction — Part 171: Guidance on Software
Accessibility.

ISO (2010). Ergonomie der Mensch-System-Interaktion — Teil 210: Prozess zur Gestaltung
gebrauchstauglicher interaktiver Systeme (ISO 9241-210:2010); Deutsche Fassung EN I1SO
9241-210:2010.

Jager, L. (2010). Ferdinand de Saussure zur Einfihrung. Hamburg: Junius Verlag GmbH.

Johnson, M. (1987). The Body in the Mind: The Bodily Basis of Meaning, Imagination, and Reason.
Chicago: The University of Chicago Press.

Lakoff, G. (1990). Women, Fire, and Dangerous Things: What Categories Reveal About the Mind.
University of Chicago Press.


http://www.w3.org/TR/WCAG20/
http://web.mit.edu/evhippel/www/books/DI/DemocInn.pdf
https://mitpress.mit.edu/sites/default/files/9382_OA.pdf
https://www.wired.com/2006/06/crowds/
http://web.mit.edu/evhippel/www/books/DI/DemocInn.pdf
https://mitpress.mit.edu/sites/default/files/9382_OA.pdf
https://www.wired.com/2006/06/crowds/

MATIOUK - INNOVATION TECHNOLOGIEDESIGN 367

Lakoff, G. & Johnson, M. (2003). Metaphors We Live By. Chicago: The University of Chicago Press.

Latour, B. (2008). A Cautious Prometheus? A Few Steps Toward a Philosophy of Design (with
Special Attention to Peter Sloterdijk). In F. Hackne, J. Glynne & V. Minto (Hrsg.), Proceedings of
the 2008 Annual International Conference of the Design History Society — Falmouth, 3-6
September 2009 (S. 2-10). Universal Publishers. http://www.bruno-latour.fr/node /69

Latour, B. & Woolgar, S.(1986). Laboratory Life: The Construction of Scientific Facts. Princeton
University Press.

Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation. Cambridge
University Press.

Mace, R. L. (1985). Universal Design, Barrier Free Environments for Everyone. Designers West,
33(1), 147-152. Los Angeles: Arts Alliance Corporation.

Matiouk, S. (2016a). Re-imagining Deafness as a Resource for Design. In H.C. Mayr & M. Pinzger
(Hrsg.), INFORMATIK 2016, Lecture Notes in Informatics (LNI) (S. 1119-1130). Bonn:
Gesellschaft fur Informatik.

Matiouk, S. (2016b). Facilitating Innovation for Deaf User Experience. 15th Annual STS Conference
Graz on Critical Issues in Science, Technology and Society Studies. Graz, Austria: Alpen-Adria
University.

McCarthy, J. & Wright, P. (2004). Technology as Experience. MIT Press.

Norman, D. A. (2013). The Design of Everyday Things. New York: Basic Books.

Pullin, G. (2009). Designh meets disability. MIT Press.

Simonsen, J. & Robertson, T. (Hrsg.) (2013). Routledge International Handbook of Participatory
Design. New York: Routledge.

Simonsen, J., Svabo, C., Strandvad, S. M., Samson, K., Hertzum, M. & Hansen, O. E. (Hrsg.) (2014).
Situated Design Methods (Design Thinking, Design Theory). MIT Press.

Star, S. L. (2016). Revisiting Ecologies of Knowledge: Work and Politics in Science and Technology.
In G.C. Bowker, S. Timmermans, A.E. Clarke & E. Balka (Hrsg.), Boundary Objects and Beyond:
Working with Leigh Star (S. 13-46). Cambridge, Massachusetts: MIT Press.

Star, S. L. & Ruhleder, K. (1994). Steps Toward an Ecology of Infrastructure: Design and Access for
Large Information Spaces. Proceedings of the Conference on Computer Supported
Cooperative Work (CSCW 94 — Transcending Boundaries) (S. 253-264). New York: ACM Press.

Story, M., Mueller, J. L. & Mace, R. L. (1998). The Universal Design File: Designing for People of All
Ages and Abilities. Design Research and Methods Journal 1(5), 165.

Suchman, L. (2009). Human-Machine Reconfigurations: Plans and Situted Actions (2. Auflage).
Cambridge University Press.

Suchman, L. A. (1987). Plans and situated actions: the problem of human-machine communi-
cation. Cambridge university press.

Suchman, L., Danyi, E. & Watts, L. (2007). Relocating Innovation: Places and Material Practices of
Futuremaking. http://www.sand14.com/archive/relocatinginnovation/download/Relocating
Innovation_ResearchDescription.pdf [Stand: 12.09.2017].

Taub, S. F. (2001). Language From the Body: Iconicity and Metaphor in American Sign Language.
Cambridge University Press.

UNESCO (2002). UNESCO Universal Declaratoin on Cultural Diversity. Paris. http://www.unesco.
de/fileadmin/medien/Dokumente/Kultur/kkv/kkvesprachen.pdf

Vines, J., Clarke, R., Wright, P., McCarthy, J. & Olivier, P. (2013). Configuring Participation: On How
We Involve People in Design (CHI '13). Proceedings of the SIGCHI Conference on Human
Factors in Computing Systems (S. 429-438). New York, NY, USA: ACM.

Williamson, B. (2012). Getting a Grip: Disability in American Industrial Design of the Late Twentieth
Century. Winterthur Portfolio 46(4), 213-236.


http://www.bruno-latour.fr/node/69
http://www.sand14.com/archive/relocatinginnovation/download/RelocatingInnovation_ResearchDescription.pdf
http://www.unesco.de/fileadmin/medien/Dokumente/Kultur/kkv/kkv6sprachen.pdf
http://www.sand14.com/archive/relocatinginnovation/download/RelocatingInnovation_ResearchDescription.pdf
http://www.unesco.de/fileadmin/medien/Dokumente/Kultur/kkv/kkv6sprachen.pdf

368

Disability Studies und Medien

Gudrun Kellermann

1 Disability Studies — Begriff und Pramissen

Disability Studies und Medien sind zwei grofie Bereiche, die in der Forschung
eine hervorragende Symbiose bilden kénnten und dennoch ihre Wege eher
getrennt gehen. Dabei begleiten Medien uns durch den Alltag und entscheiden
durch Barrierefreiheit und Gestaltung {iber Inklusion und Exklusion.

Disability Studies (DS) lassen sich in etwa mit ,,Behinderungswissenschaft®
tibersetzen (Degener 2003) und sind ein trans- und interdisziplindrer Wissen-
schaftszweig. Sie gingen aus den internationalen Behindertenbewegungen der
1960er Jahre hervor und werden in Deutschland seit 2001 in wissenschaftlichen
Kontexten diskutiert (Kobsell 2012, Waldschmidt 2015, S. 336-339). Sie gehen
vom sozialen Modell von Behinderung aus, nach dem Menschen behindert
werden — durch Barrieren, Einstellungen, Handlungen und Gesetze, kurzum:
durch die Gesellschaft. Sie kritisieren damit das medizinische Modell, aus dessen
Sicht Menschen aufgrund eines ,Defekts“ behindert sind. Basis der Disability
Studies ist die UN-Behindertenrechtskonvention, so dass auch vom menschen-
rechtlichen Modell von Behinderung gesprochen wird (Degener 2015, S. 63).
Zentral ist der emanzipatorisch ausgerichtete Slogan ,Nichts {iber uns ohne
uns® der Behindertenbewegungen, d.h., dass behinderte Menschen zu den sie
betreffenden Themen aktiv forschen sollen, statt in der Rolle des passiven For-
schungsobjekts zu verweilen. Zugleich sind DS intersektional ausgerichtet und
erforschen die Wechselwirkung von Behinderung mit anderen Differenzkate-
gorien wie Geschlecht, Alter, sexuelle Orientierung, Nationalitit.

2 Medienin der Forschung der Disability Studies

Die Forschungssituation in Deutschland zum Themenkomplex Medien im Kon-
text der Disability Studies (DS) ist diinn gesat, weil DS in der deutschen Hoch-
schullandschaft bislang nur vereinzelt vertreten sind (siehe Abschnitt 4 und Re-
stimee) und behinderte Menschen aufgrund verschiedener Barrieren u.a. im
Bildungssystem kaum Zugang zur Wissenschaft finden (Schréttle et al. 2014,
S. 15). In den nachfolgenden Ausfithrungen wird ein knapper Uberblick iiber die
Forschungslage geboten. Dabei fillt auf, dass die Darstellung von Behinderung in
den Massen- und Verbreitungsmedien ein dominierendes Thema ist.
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Im Jahr 1991 befasste sich Baumeister in ihrer Dissertation mit der Darstel-
lung von blinden Menschen in der Literatur des 19. und 20 Jahrhunderts (ebd.
1991). Wie in der Medienbildung in Bezug auf Behinderung schon seit mehre-
ren Jahren diskutiert wird, bewegt sich das Bild von behinderten Menschen
zwischen den Polen Mitleid und Bewunderung (Radtke 2003, Bosse 2016). Eine
frithe Zusammenstellung zu Arten von Darstellung stammt von Barnes, emeri-
tierter Professor fiir Disability Studies an der Universitit Leeds, der auf elf ver-
schiedene, zumeist klischeebehaftete Prasentationsweisen kam (ebd. 1992, 7ff.).
2002 veroffentlichte Garland-Thomson, Professorin an der Emory Universitit
(USA) und Vertreterin der DS, mittels Analysen von Fotografien eine Art ,, Ty-
pologie der Blicke®, die auf behinderte Menschen gerichtet sind (Garland-
Thomson 2002, S. 56-75). Vor allem in fritheren Jahrzehnten stand die Wahr-
nehmung als ,Monster” und , Freaks“ im Fokus (siehe auch Dederich 2009),
heute geschieht dies auf einer sehr viel subtileren Ebene. In der Gegenwart
dominiert der bemitleidende Blick, im anderen Extrem der staunende bzw. der
bewundernde Blick, der behinderte Menschen zu ,Superhelden® erhebt und
ihre Lebensfreude betont. In anderen Darstellungen wiederum findet sich die
exotische Reprisentationsweise. Fiir den deutschsprachigen Raum findet sich
bei Sierck eine neuere ,,Typologie zu Blicken (ebd. 2013, S. 83-104), die noch
um den ,,neidischen Blick® erganzt werden konnte, der sich auf , Vergiinstigun-
gen® bezieht wie staatliche finanzielle Leistungen und personlicher Fahrdienst.

Eine andere wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Medien findet sich
bei Flieger und Schonwiese. Sie setzten in einem partizipativen Team eine Aus-
stellung tiber behinderte Menschen von der frithen Neuzeit bis zur Gegenwart
um, entwickelten einen Katalog und drehten einen Dokumentarfilm. Im Zent-
rum des Projekts stand das Bildnis eines unbekannten behinderten Mannes aus
dem 16. Jahrhundert (Flieger & Schonwiese 2015, S. 345-351).

Besonders herauszuheben ist die Publikation der Kulturwissenschaftlerin
Anders, die in ihrer Dissertation sich mit dem Thema ,,Behinderung und psy-
chische Krankheit im zeitgenossischen deutschen Spielfilm“ auseinandersetzte
(ebd. 2014). Die Veroffentlichung ist die bisher umfassendste Studie zur Pri-
sentation von Behinderung in Filmen in Deutschland.

Charakteristisch fiir die Darstellung von Menschen mit Behinderung in den
Medien ist das ,Othering®, d. h. sie werden in der Gesellschaft oft als eigene
separierte Gruppe betrachtet, eine Identifikation mit ihnen findet nicht statt
(Maskos 2015). Die mediale Prasentation erfolgt in der Regel durch Menschen,
die keinen Bezug zu Behinderung haben und daher leicht Gefahr laufen, weiter
Vorurteile zu verbreiten. U.a. wurde das Buch ,,Ein ganzes halbes Jahr“ von
Moyes (ebd. 2012), das sich zu einem Bestseller entwickelte, von behinderten-
politischer Seite heftig kritisiert (z. B. Huainnig 2014, Kollodzieyski 2013, Mas-
kos 2016, Smykowski 2016), so dass der Vorwurf von ,,Disability Death Porn“
fiel. Im Mittelpunkt des Buches steht die Romanfigur Will, seit einem Unfall
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querschnittgeldhmt, der den Wunsch zu sterben duflert, obwohl sich zwischen
ihm und seiner Assistentin Louisa eine Romanze entwickelt. Fiktionale Litera-
tur ist stirker gefahrdet, Klischees zu verbreiten, doch auch Biographien aus der
Perspektive von behinderten Menschen und von Eltern mit einem behinderten
Kind konnen gesellschaftliche Haltungen verstirken, insbesondere wenn Leid
demonstriert wird oder das Leistungsprinzip (,Du schaffst alles, wenn du dich
nur anstrengst!“) im Zentrum stehen. Gelungene Beispiele fiir differenzierte
Auseinandersetzungen mit Behinderung sind die Werke von Krauthausen
(2014) und Gehlhaar (2016), beide Behindertenaktivist_innen, sowie von Kaiser
(2016), Mutter zweier Tochter, eine davon behindert. Rezensionen iiber Bii-
cher, Kinofilme und Fernsehsendungen in der Presse stehen nicht selten dia-
metral entgegengesetzt zur Sichtweise von behinderten Menschen. So stellte
Radtke, Regisseur und Schauspieler mit Behinderung, fest: ,,[D]ie Kritik eines
Rezensenten sagt fast immer mehr tiber ihn selbst aus als tiber die begutachtete
[Theater-]Auffithrung® (ebd. 1997). Eine Reihe von Rezensionen vorwiegend
aus behindertenpolitischer Sicht bietet die Internetpréisenz ,Leidmedien® (z. B.
Hiibner 2017, Kretschmer 2016). Die Website wurde 2012 von Medienschaf-
fenden mit und ohne Beeintrichtigung ins Leben gerufen mit dem Ziel der
Bewusstseinsmachung fiir eine angemessene Berichterstattung tiber behinderte
Menschen, inzwischen findet sie — wenn auch noch zogerlich - zunehmend
Beachtung in der medialen Offentlichkeit.

3 Medien in der partizipativen Forschung

Nachfolgend werden zwei weitere Studien zum Themenkomplex Behinderung
und Medien kurz vorgestellt, die in der Behindertenpolitik grofle Resonanz
erreichten. Sie sind nicht den Disability Studies zuzuordnen, weisen aber An-
satze der partizipativen Forschung auf.

Eine Studie iiber die Darstellung von behinderten Menschen in den &ster-
reichischen Printmedien, im Staatssender ORF und bei Facebook stammt von
Pernegger (2017), dabei wurde Beratung durch zwei Expert_innen aus den
Disability Studies in Anspruch genommen. Sie zeigte auf, dass die Darstel-
lungsweise noch im Jahr 2016 von Vorurteilen und Klischees geprigt ist und
die Rollen ,,Opfer” und ,,Superheld“ dominieren. Am Beispiel Facebook wurde
deutlich, dass die AufSensicht von nichtbehinderten Menschen deutlich defizit-
orientierter ist als die Selbstwahrnehmung von bekannten behinderten Person-
lichkeiten wie Kira Griinberg (ebd. 2017).

Ebenso 2016 wurde vom wissenschaftlichen Team um Bosse und Hasebrink
die grofite deutsche Studie zur Mediennutzung von Menschen mit Behinderun-
gen durchgefiihrt (Bosse & Hasebrink 2016). Das Forschungskonzept war parti-
zipativ ausgerichtet, im Team war eine behinderte Wissenschaftlerin vertreten,
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es wurden Expert_inneninterviews mit sinnes- und korperbehinderten Fach-
leuten gefiihrt, ebenso waren zwei gebardensprachkompetente gehérlose Frau-
en und Menschen mit Lernschwierigkeiten mitbeteiligt. Themen der Studie
waren die - noch weitgehend fehlende - Barrierefreiheit der Massenmedien
sowie das Mediennutzungsverhalten, welches in sehr engem Bezug zur fehlen-
den bzw. vorhandenen Barrierefreiheit steht. Die Ergebnisse sind in diesem
Handbuch an anderer Stelle zusammengefasst (Bosse & Haage 2018).
Teilhabeforschung in einem partizipativen Team ist nicht zugleich For-
schung im Sinn der Disability Studies, da Zweitere emanzipatorisch ausgerich-
tet ist (Waldschmidt 2018, siehe 1). DS haben eine vorwiegend kritische Hal-
tung gegeniiber der Klassifikation nach der ICF (International oft Classification
of Functioning, Disability and Health) der World Health Organization (Zander
2016, S. 1051), die derzeit in der Teilhabeforschung dominiert, zudem sind in
dieser nicht zwingend behinderte Menschen als aktiv Forschende beteiligt.

4 Position der Disability Studies in den Hochschulen

Disability Studies und Behindertenpddagogik werden irrtiimlicherweise oft als
Aquivalente betrachtet, obwohl die beiden Fachdisziplinen véllig unterschiedli-
che Inhalte und Themen behandeln. In den USA entwickelte sich ein Diskurs-
strang zu ,,Disability Studies in Education® (DSE), wie DS in den Erziehungs-
wissenschaften umgesetzt werden kann. Nach Kobsell, Professorin fiir Dis-
ability Studies an der Alice-Salomon-Hochschule in Berlin, wire fiir Deutsch-
land ein analoger Diskurs wiinschenswert. Demnach sollten DSE in die
Curricula der Lehrer_innenausbildung aufgenommen werden (ebd. 2015, siehe
auch Beck 2007) und verschiedene Themen gesellschaftskritisch betrachtet
werden, u. a. die Wahrnehmung von Behinderung als Teil menschlicher Vielfalt
statt als Defizit eines Individuums, Geschichte und Kultur behinderter Men-
schen, Ableism (zum Begriff sieche Maskos 2015), das Hinterfragen von Norma-
lititskonzepten, die Entwicklung einer positiven ,disability identity“ bei den
behinderten Schiiler_innen sowie die Reflexion der eigenen Rolle als Lehrkraft,
die in den meisten Fillen nichtbehindert ist (Kobsell 2015).

Inklusive Medienbildung wird in Deutschland erfreulicherweise bereits seit
einigen Jahren diskutiert, bislang noch vorwiegend in der Pddagogik und au-
Berhalb der DS. So liefert das Werk ,,Medienbildung als Perspektive fiir Inklu-
sion® zahlreiche Praxisbeispiele fiir Medienprojekte (Schluchter 2015). Fiir die
Zukunft wire es sehr wiinschenswert, wenn Disability Studies in den Hoch-
schulen als Fachdisziplin ins Studienangebot aufgenommen werden wiirden,
um anderen Wissenschaftszweigen eine Verzahnung mit ihnen zu erméglichen,
insbesondere bei Themen wie Behinderung, Inklusion und Menschenrechte.
Das gilt fiir die Lehre wie auch fiir die Forschung. Disability Studies und die
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Pddagogik resp. die klassische Behindertenpadagogik gehen bis heute eher
getrennte Wege, was u. a. in den teilweise kontrdren Sichtweisen von Behinde-
rung begriindet liegt. Folgen DS dem sozialen Modell von Behinderung, lasten
sie der (Behinderten-)Piddagogik an, dass sie sich bisher nicht vollstindig vom
medizinischen Blick abgewandt hat, weil Diagnostik und Férderung bei jener
eine zentrale Rolle spielen (siehe auch Abschnitt 1 und Resiimee).

5 Forschungsthemen zu Medien in den Disability Studies

Nach den vorherigen Ausfithrungen ergeben sich fiir den Bereich der Medien
verschiedene mogliche Forschungsthemen im Kontext der Disability Studies,
z.B.:

e Prisenz und (Selbst-)Darstellung von Behinderung in den Massen-, Ver-
breitungs- und Unterrichtsmedien

e Prisenz und (Selbst-)Darstellung von behinderten Menschen in den sozia-
len Netzwerken wie Facebook und Twitter

e DPrisenz und Einsatzbereiche von behinderten Fachleuten in der Medien-
branche

e vergleichende Analysen von Texten aus der Behindertenpolitik, der Gesell-
schaft und den Wissenschaften, z. B. Rezensionen, Stellungnahmen, Be-
griffsdiskussionen

e Analysen von Bildern und Fotos in Publikationen

e assistive Technologien und digitale Medien sowie Software und Apps

e Leichte Sprache, Gebédrdensprache und andere Formen der Kommunikation
via digitaler und anderer Medien (z.B. Einsatz von Online-Schriftdol-
metscher_innen mittels Tablet bei einem Behdrdenbesuch oder einer Stadt-
fithrung)

Die Auflistung zeigt eine grofie Bandbreite an Forschungsthemen, die in vielen
Fillen zwar bereits umgesetzt wurden, jedoch nahezu ausnahmslos auflerhalb
der Disability Studies. Gelungene Schnittpunkte zu den DS finden sich jedoch
bei einigen Werken, so etwa bei Grebe (2016) oder bei Miirner (2010).

Resilimee und Ausblick

Wihrend im angloamerikanischen Sprachraum Studienginge zu Disability
Studies existieren, miissen in Deutschland Kompetenzen zu DS vorwiegend
autodidaktisch in einem mehrjéhrigen Prozess in Theorie und Praxis erworben
werden. Hierzu sei in aller Kiirze auf
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e die Arbeitsgemeinschaft Disability Studies (AGDS),

e das Bochumer Zentrum fiir Disability Studies (BODYS),

e das Zentrum fiir Disability Studies und Teilhabeforschung (ZeDiSplus) in
Hamburg und

e die Internationale Forschungsstelle Disability Studies an der Universitit zu
Koln (iDiS)

verwiesen, die z. T. Veranstaltungen durchfithren sowie in ihren Internetpra-
senzen Publikationen zur Verfiigung stellen. Bei der Umsetzung von Disability
Studies in Forschung und Lehre sind Inklusion und Barrierefreiheit oberste
Prinzipien. Das ,perfekte Forschungsteam setzt sich aus behinderten und
nichtbehinderten Forschenden zusammen, ist interdisziplindr, verteilt Aufga-
ben nach Kompetenzen und sieht den Umgang mit Barrieren als gemeinsame
Aufgabe. Es finden ein Perspektivenwechsel und ein Austausch von Kompeten-
zen statt. Qualifizierte behinderte Forschende bringen Erfahrungen in diskri-
minierungsfreier Sprache inkl. stetigem Begriffswandel mit, besitzen aktuelle
behindertenpolitische Kenntnisse und vereinen durch ihre eigene Biographie
sowie durch Kontakte mit anderen behinderten Menschen Kompetenzen im
Feld der Inklusion. Es kann vorsichtig angenommen werden, dass die Prisenz
von behinderten Forschenden die Qualitit der Forschung verbessert (Degener
2018), wie u.a. auch erste Ergebnisse des Projektes AKTIF (,Akademi-
ker*innen mit Behinderung und die Teilhabe und Inklusionsforschung®) auf-
zeigen (siehe www.aktif-projekt.de). Mehr noch, es ist davon auszugehen, dass
Forschung effizienter umgesetzt und die Gestaltung von Medien wesentlich
enger orientiert an der UN-Behindertenrechtskonvention erfolgen wird.

Literatur

Anders, P.-A. (2014). Behinderung und psychische Krankheit im zeitgenossischen deutschen
Spielfilm. Eine vergleichende Filmanalyse. Wiirzburg: Kdnigshausen und Neumann.

Barnes, C. (1992). Disabling Imagery and the Media. An Exploration of the Principles. for Media
Representations of Disabled People. Krumlin, Halifax: Ryburn Publishing Limited.

Baumeister, P. (1991). Die literarische Gestalt des Blinden im 19. und 20. Jahrhundert. Klischees,
Vorurteile und realistische Darstellungen des Blindenschicksals. Frankfurt am Main: Lang Ver-
lag.

Beck, I. (2007). Die Bedeutung von Disability Studies fiir die Ausbildung von Behindertenpadago-
gen. Ringvorlesung des Zentrums fir Disability Studies ,,Behinderung ohne Behinderte?! Per-
spektiven der Disability Studies“ am 24.05.2007. http://www.zedis-ev-hochschule-hh.de/
files/beck_bedeutung_ds_behindertenpaedagogik_240507.pdf [04.12.2017].

Bosse, I. (2016). Teilhabe in einer digitalen Gesellschaft — Wie Medien Inklusionsprozesse befor-
dern konnen. http://www.bpb.de/gesellschaft/medien/medienpolitik/172759/medien-und-
inklusion [23.11.2017].

Bosse, I. & Hasebrink, U. (2016) (unter Mitarbeit von A. Haage & S. Holig & S. Adrian & G. Keller-
mann & T. Suntrup). Mediennutzung von Menschen mit Behinderungen. Forschungsbericht.
http://kme.tu-dortmund.de/cms/de/Aktuelles/aeltere-Meldungen/Studie-Mediennutzung-


http://www.aktif-projekt.de
http://www.zedis-ev-hochschule-hh.de/files/beck_bedeutung_ds_behindertenpaedagogik_240507.pdf
http://www.bpb.de/gesellschaft/medien/medienpolitik/172759/medien-und-inklusion
http://www.zedis-ev-hochschule-hh.de/files/beck_bedeutung_ds_behindertenpaedagogik_240507.pdf
http://www.bpb.de/gesellschaft/medien/medienpolitik/172759/medien-und-inklusion
http://kme.tu-dortmund.de/cms/de/Aktuelles/aeltere-Meldungen/Studie-Mediennutzung-von-Menschen-mit-Behinderung-_MMB16_/Studie-Mediennutzung_Langfassung_final.pdf

374 FORSCHUNG

von-Menschen-mit-Behinderung-_MMB16_/Studie-Mediennutzung_Langfassung_final.pdf
[15.03.2018].

Dederich, M. (2009). Historische Konstruktionen von Heterogenitat und Differenz: Monster und
Freaks. http://www.zedis-ev-hochschule-hh.de/files/dederich_monster_freaks1.pdf
[15.03.2018].

Degener, T. (2003). Behinderung neu denken. In: G. Hermes & S. Kdbsell (Hrsg.), Disability Studies
in Deutschland. Behinderung neu denken. Dokumentation der Sommeruni 2003. http://
www.disabilitystudies.de/agdsg.html#vortragl [03.12.2017].

Degener, T. (2015). Die UN-Behindertenrechtskonvention — ein neues Verstandnis von Behinde-
rung. In T. Degener & E. Diehl (Hrsg.), Handbuch Behindertenrechtskonvention. Teilhabe als
Menschenrecht — Inklusion als gesellschaftliche Aufgabe (345-351). Bonn: Bundeszentrale
flr Politische Bildung.

Degener, T. (2018, im Erscheinen). Keyword. In: Dokumentation zur Fachtagung ,Unsere Teilhabe
— Eure Forschung? Anstiftung zur Inklusion und Partizipation von Menschen mit Behinderung
in der Teilhabeforschung” an der Technischen Universitat Dortmund am 28.04.2017.

Flieger, P. & Schonwiese, V. (2015). Disability Studies und Partizipation in der Forschung — Uber
ein Projekt zum Bildverstéandnis von Behinderung. In: T. Degener & E. Diehl (Hrsg.), Handbuch
Behindertenrechtskonvention (345-351). Bonn: Disability Studies und Partizipation in der For-
schung.

Garland-Thomson, R. (2002). The Politics of Starings. Visual Rhetorics of Disability in Popular
Photography. In R. Garland-Thomson, B. Brueggemann & L. Snyder. (Hrsg.), Disability Studies.
Enabling the Humanities (56-75). New York: Modern Language Association of America.

Gehlhaar, L. (2016). Kann man da noch was machen? Geschichten aus dem Alltag einer Rollstuhl-
fahrerin. Miinchen: Wilhelm Heyne. Verlagsort Verlag.

Grebe, A. (2016). Fotografische Normalisierung. Zur soziomedialen Konstruktion von Behinderung
am Beispiel des Fotoarchivs der Stiftung Liebenau. Bielefeld: transcript Verlag.

Huainnig, F. J. (2014). Leben bis zuletzt Teil 2: Ein ganzes halbes Jahr. http://franzhuainigg.at/
leben-bis-zuletzt-teil-2-ein-ganzes-halbes-jahr/ [29.07.2014].

Hibner, M. (2017). Buchkritik: ,Ich tick nicht richtig“ von Hanka Rackwitz. http://leidmedien.de/
aktuelles/buchkritik-hanka-rackwitz/ [30.11.2017].

Kaiser, M. (2016). Alles inklusive. Aus dem Leben meiner behinderten Tochter. Frankfurt am Main:
Fischer Verlag.

Kollodzieyski, T. (2013). Ein ganzes halbes Jahr. Kritik. Warum Will Traynor ein Feigling ist.
http://thabs.de/ein-ganzes-halbes-jahr-kritik [24.10.2017].

Kdbsell, S.(2012). Wegweiser Behindertenbewegung. Neues (Selbst-)Verstandnis von Behinde-
rung. Neu-Ulm: AG SPAK.

Kodbsell, S. (2015). Disability Studies in Education. In: Zeitschrift fir Inklusion-online.net. Ausgabe
02/2015. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article /view/275/
258[26.11.2017].

Krauthausen, R. (2014). Dachdecker wollte ich eh nicht werden: Mein Leben im Rollstuhl. Rowohlt
Taschenbuch Verlag.

Kretschmer, P. (2016). Perspektivwechsel: Biicher Uber Autismus von Autist_innen. http://
leidmedien.de/aktuelles/buecher-ueber-autismus-von-autisten/ [30.11.2017].

Maskos, R. (2015). Ableism und das Ideal des autonomen Fahig-Seins in der kapitalistischen
Gesellschaft. https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article /view/
277/260[31.10.2017].

Maskos, R. (2016). Gesprach: Ein ganzes halbes Jahr — gefuhlvolles Drama oder ,Disability Death
Porn“? https://rebecca-maskos.net/2016/06/22/gespraech-ein-ganzes-halbes-jahr-
gefuehlvolles-drama-oder-disability-death-porn/ [24.11.2017].

Moyes, J. (2015). Ein ganzes halbes Jahr. Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Mdrner, C. (2010). Erfundene Behinderungen. Bibliothek behinderter Figuren. Neu-Ulm: AG SPAK.

Pernegger, M. (2017). Menschen mit Behinderung in den osterreichischen Massenmedien. Medi-
aAffairs, Jahresstudie 2015/16. https://kommunikationsradar.wordpress.com/2017/05/


http://www.zedis-ev-hochschule-hh.de/files/dederich_monster_freaks1.pdf
http://www.disabilitystudies.de/agdsg.html#vortrag1
http://www.disabilitystudies.de/agdsg.html#vortrag1
http://franzhuainigg.at/leben-bis-zuletzt-teil-2-ein-ganzes-halbes-jahr/
http://leidmedien.de/aktuelles/buchkritik-hanka-rackwitz/
http://thabs.de/ein-ganzes-halbes-jahr-kritik
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/275/258
http://leidmedien.de/aktuelles/buecher-ueber-autismus-von-autisten/
http://leidmedien.de/aktuelles/buecher-ueber-autismus-von-autisten/
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/277/260
https://rebecca-maskos.net/2016/06/22/gespraech-ein-ganzes-halbes-jahr-gefuehlvolles-drama-oder-disability-death-porn/
https://rebecca-maskos.net/2016/06/22/gespraech-ein-ganzes-halbes-jahr-gefuehlvolles-drama-oder-disability-death-porn/
https://kommunikationsradar.wordpress.com/2017/05/31/studienpraesentation-mediale-darstellung-von-menschen-mit-behinderung/
http://kme.tu-dortmund.de/cms/de/Aktuelles/aeltere-Meldungen/Studie-Mediennutzung-von-Menschen-mit-Behinderung-_MMB16_/Studie-Mediennutzung_Langfassung_final.pdf
http://franzhuainigg.at/leben-bis-zuletzt-teil-2-ein-ganzes-halbes-jahr/
http://leidmedien.de/aktuelles/buchkritik-hanka-rackwitz/
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/275/258
https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/277/260

KELLERMANN - DISABILITY STUDIES UND MEDIEN 375

31/studienpraesentation-mediale-darstellung-von-menschen-mit-behinderung/
[06.07.2017].

Radtke, P. (1997). Theaterkritik und ,Behinderung auf der Biihne“ — Eine Herausforderung, In:
Franz R. Stuke (Hrsg.), Alles Theater? Biihne, Offentlichkeit und die Kritik. (S. 68-72). Miinster:
Daedalus.

Radtke, P. (2003). Zum Bild behinderter Menschen in den Medien. http://www.bpb.de/apuz/
27790/zum-bild-behinderter-menschen-in-den-medien [24.11.2017].

Schluchter, J.-R. (Hrsg.) (2015). Medienbildung als Perspektive flr Inklusion. Modelle und Reflexi-
onen fur die padagogische Praxis. Miinchen: kopaed.

Schréttle, M., Hornberg, C., Zapfel, S., Wattenberg, I., Vogt, K., Kellermann, G. & Becker, J. (2014).
Vorstudie fur eine Reprasentativbefragung zur Teilhabe von Menschen mit Behinderung(en).
Forschungsbericht; 447.
http://www.bmas.de/DE/Service/Medien/Publikationen/Forschungsberichte /Forschungsbe
richte-Teilhabe/fb447.html [04.10.2017].

Sierck, U. (2013). Budenzauber Inklusion. Neu-Ulm: AG SPAK Biicher.

Smykowski, J. (2016). Behindert sein = Sterben wollen? Filmkritik ,Ein ganzes halbes Jahr“.
[25.11.2017].

Waldschmidt, A. (2018, im Erscheinen). Disability Studies und/oder Teilhabeforschung? Wissen-
schaftliche Diskurse im Vergleich. In: Dokumentation zur Fachtagung ,Unsere Teilhabe — Eure
Forschung?“ an der Technischen Universitat Dortmund am 28.04.2017

Waldschmidt, A. (2015). Disability Studies als interdisziplinares Forschungsfeld. In: T. Degener & E.
Diehl (Hrsg.), Handbuch Behindertenrechtskonvention (334-344). Bonn, Bundeszentrale fir
Politische Bildung.

Zander, M. (2016). Disability Studies: Gesellschaftliche Ausgrenzung als Forschungsgegenstand.
In: Bundesgesundheitsblatt — Gesundheitsforschung — Gesundheitsschutz, 9/2016, 1048-
1052.


http://www.bpb.de/apuz/27790/zum-bild-behinderter-menschen-in-den-medien
http://www.bmas.de/DE/Service/Medien/Publikationen/Forschungsberichte/Forschungsberichte-Teilhabe/fb447.html
https://kommunikationsradar.wordpress.com/2017/05/31/studienpraesentation-mediale-darstellung-von-menschen-mit-behinderung/
http://www.bpb.de/apuz/27790/zum-bild-behinderter-menschen-in-den-medien
http://www.bmas.de/DE/Service/Medien/Publikationen/Forschungsberichte/Forschungsberichte-Teilhabe/fb447.html

376

Visuelle Methoden

Peter Holzwarth

»Die Arbeit mit visuellen Anreizen ist zum Beispiel dort angezeigt, wo die Befragten
tiber unterschiedliche bzw. ungeniigende Sprachkompetenzen verfiigen, um sich prézise
und klar zu duflern.“ (Moser 2015, S. 171)

»Das Visuelle in seinem permanenten Prozess der Verdnderung zu erforschen wird in
einer Welt der Bilder, in der Kinder und Jugendliche {iber das Internet mit immer neuen
Fotografien versorgt werden und dort selber solche einspeisen, immer nétiger.*
(Pilarczik & Miezner 2003, S. 34)

1 Potenziale visueller Methoden

Selbstnarrationen vollziehen sich nicht nur auf sprachlicher Ebene (vgl. Keupp
2017). Subjekte konstruieren sich auch auf der visuellen Ebene - in Form von
visuellen Selbstnarrationen (Holzwarth 2008). Das Selfie stellt in diesem Kon-
text ein populdres Ausdrucksfeld dar.

In der diskursiv orientierten Welt der qualitativen Forschung haben visuelle
Methoden an Bedeutung gewonnen (vgl. Prosser 1998, Banks 2001, Rose 2001,
Pink 2001, Harper 2000, Niesyto 2001, Ehrenspeck & Schaffer 2003, Horworth
2003, Moser 2005, Marotzki & Niesyto 2006, Holzwarth 2006, Gauntlett 2007,
Neuss 2017, Mikos 2017, Niesyto 2018). Das liegt zum einen daran, dass sich
die technischen Bedingungen zunehmend vereinfacht haben. Es ist jedoch auch
schon seit Lingerem von einer Zunahme der Bedeutung des Visuellen auszuge-
hen. Fiir immer mehr Fragestellungen ist es wichtig geworden, nichtsprachliche
Erfahrungsdimensionen der Subjekte zu beriicksichtigen. Dies kann auch dann
besonders ertragreich sein, wenn es sich um die Exploration von Lebenswelten
handelt, die von den Forschenden als ,,fremd“ empfunden werden (z. B. Men-
schen aus bildungsbenachteiligenden Milieus; vulnerable Gruppen; Menschen
mit Behinderung; Menschen, die eine andere soziokulturelle Sozialisation er-
fahren haben; Gefliichtete).

Folgende Unterscheidungsdimensionen sind von Bedeutung: Professionelle
Medienproduktionen vs. nicht professionelle Eigenproduktionen als Analysege-
genstand (vgl. Niesyto 2014), in padagogischen Kontexten entstandene mediale
Eigenproduktionen vs. auflerhalb padagogischer Kontexte entstandene Produkti-
onen, im Rahmen von Forschungsprojekten initiierte Medienproduktion vs.
unabhingig von Forschungsprojekten entstandene Medien, Forschungssubjekte
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reprasentieren sich selbst medial vs. Forschungssubjekte werden medial reprasen-
tiert und qualitative vs. quantitative Ansitze (oder Mischformen).

Wenn Menschen in Forschungskontexten nicht nur befragt oder beobachtet
werden, sondern (auch) die Moglichkeit bekommen, sich tiber visuelle oder audi-
ovisuelle Medien auszudriicken, kénnen sich zahlreiche Moglichkeiten fiir die
Forschung, aber auch fiir die beteiligten Subjekte ergeben (vgl. Holzwarth 2008):

Durch die Produktion von Medien im Forschungskontext kann eine Atmo-
sphére von wechselseitigem Geben und Nehmen entstehen. Die Forschenden
bekommen Einblicke in Lebenswelten und erhalten Daten - die Teilnehmen-
den entwickeln Medienkompetenzen, gewinnen neue Einsichten iiber sich
selbst und kénnen mediale Produkte mit nach Hause nehmen.

Durch das Arbeiten mit visuellen Materialien kann eine hohe Subjektnéhe
entstehen und Forschende bekommen einen privilegierten Zugang zu Lebens-
welten (heuristische Funktion). Uber ein Fotoprojekt stoflen sie beispielsweise
auf Themen, die sie ansonsten im Rahmen traditioneller qualitativer Interviews
nicht beriihrt hatten.

Bei der Produktion von Medien haben die Subjekte die Moglichkeit, im For-
schungsprozess mitzubestimmen (,,negotiation®); der Prozess kann eine Akti-
vierung der Subjekte und Empowerment bedeuten. Uber die medialen Produk-
te kann auch eine Offentlichkeit fiir die Themen und Anliegen der Subjekte
geschaffen werden (,,give them a voice®).

Visuelle Methoden sind manchmal eine einfachere Art, schwierige oder
problematische Lebensaspekte auszudriicken, weil sie ohne Worte auskommen
und verschiedene Dinge auch indirekt zum Ausdruck gebracht werden kénnen.
Bei Subjekten mit sprachlichen Einschrankungen kann das Visuelle eine alter-
native oder erginzende Form des Ausdrucks darstellen.

Fiir viele Menschen spielen Medien im Alltag eine grofie und wichtige Rolle,
Medien in der Forschung konnen so eine starke Lebensweltorientierung bedeuten
und Subjekte auch fiir die Teilnahme an einem Forschungsprojekt motivieren.
Erfahrungen zeigen auch, dass bei minderjahrigen Teilnehmenden die Eltern
tiber den Aspekt der Medienkompetenz-Vermittlung gewonnen werden kénnen.

2 Speaking positions in Forschungsprojekten

Jedes Forschungsprojekt, das den Subjekten die Produktion oder die Thematisie-
rung von visuellen Materialien ermdglicht, 14dt die Teilnehmenden ein, sich auf
eine bestimmte Art und Weise auszudriicken - es legt eine ,,speaking position®!

1 ,Speaking position“ sollte in diesem Zusammenhang nicht wortlich genommen werden, im
Sinne einer sprachlichen Ausserung, sondern in einem weiteren Horizont von verbalen und
nonverbalen Formen des Selbstausdrucks.
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fir die Teilnehmenden nahe. Es ist von grofier Bedeutung, ob ich in einem Pro-
jekt als Migrant sprechen soll (oder als Mensch mit einer korperlichen Behinde-
rung), als einer, der seine belastenden Erfahrungen kommunizieren und verarbei-
ten soll, als Experte fiir Migrationserfahrungen, ob ich als Rapper sprechen soll,
als Bewohner des Berliner Stadtteils Neukolln, als junger Mann, als junger Syrer
oder als Jugendlicher.

Die jeweiligen ,speaking positions“ kénnen sich durch die Art der Anspra-
che, durch die Setzung von Themen, aber auch durch die Aneignungsweisen
der Teilnehmenden ergeben.

Im folgenden Zitat reflektieren Liesbeth de Block und David Buckingham,
welche ,speaking positions im Rahmen des internationalen EU-Praxis-
forschungsprojekts CHICAM (Children in Communication About Migration)
angeboten wurden und welche Ambivalenzen damit verbunden waren:

“In a sense, we could not avoid constructing the children as representatives of the
broader category of ‘migrant’ — even though this was only one facet of their identities.
The danger here was of ‘othering’ — and, in the process, of exoticising or merely patron-
ising — some essentialised ‘migrant’ experience, albeit in the interests of making it pub-
licly visible.

Moreover, the children did not necessarily want to be seen primarily as migrants or to
speak from that position — and some attempted quite strongly to disavow it. [...]
‘Speaking as a migrant’ was therefore the very last thing many of them would have
wanted to do. For these reasons, our aim of enabling the children to represent and ex-
press perspectives that were specific to the migrant experience was quite problematic.”
(de Block & Buckingham 2007, p. 174)

Um zu vermeiden, dass Menschen aus bildungsbenachteiligten Milieus auf
bestimmte Rollen festgelegt bzw. Klischees iiber sie reproduziert werden, bietet
es sich an, in Bezug auf die visuellen und verbalen Ausdrucksmoéglichkeiten,
eine moglichst grofie Auswahl an méglichen Identitétsentwiirfen zuzulassen.

3 Formen visueller Forschung

Auf einer sehr einfachen Ebene kann unterschieden werden, ob mit stehenden
oder bewegten Bildern gearbeitet wird (Fotografie, Video oder beides).?

Auf einer anderen Ebene ist zu differenzieren, ob die Subjekte im Rahmen
der Forschung zu Eigenproduktionen mit Medien (vgl. Niesyto 2007, Holz-

2 Gauntlett hat das Spektrum der visuellen Ausdrucksmoglichkeiten im Rahmen seiner For-
schung um Zeichnungen, Lego-ldentitdtsmodelle (https://youtu.be/LtS24lqlugq0) und Identi-
tatsarrangements mit Objekten erweitert (https://youtu.be/amWYt9TxbHE).
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warth & Niesyto 2007 u. 2008) angeregt werden oder ob es um selbstproduzier-
te Materialien gehen soll, die auflerhalb des Forschungskontextes entstanden
sind oder entstehen sollen. Auch Medienproduktionen, die nicht von den Sub-
jekten selbst gemacht worden sind, kénnen Gegenstand der Forschung sein.
Eine weitere Variante besteht in der medienpadagogischen Unterstiitzung —
Subjekte konnen mit oder ohne medienpadagogischen Support produzieren.

Nach dieser Darstellung (vgl. die Tabelle) ergeben sich verschiedene Di-
mensionen (1 bis 12), die im Rahmen eines Projekts auch kombiniert werden
kénnen: Ein Forschungsprojekt iiber Selfie-Praktiken beispielsweise konnte
sich auf die bereits bestehenden Selfies der Teilnehmenden beziehen (7). Es
konnten den Subjekten jedoch auch Selfies von anderen Menschen aus dem
Internet zur Diskussion vorgelegt werden (10) und die Forschenden kénnten
die Subjekte bitten, wihrend eines Interviews eine typische Selfie-Situation zu
zeigen und den Fotoprozess durchzuspielen (1).

Fotografie Video Fotografie und
Video

Eigenproduktionen — innerhalb des
Forschungskontexts ohne Unterstuit- 1 2 3
zung bei der Medienproduktion

Eigenproduktionen — innerhalb des
Forschungskontexts mit Unterstitzung 4 5 6
bei der Medienproduktion

Eigenproduktionen — aufSerhalb des
Forschungskontexts

Produktionen, die nicht von den

Subjekten selbst gemacht wurden 10 1 12

Eine weitere Unterscheidungsdimension kommt in folgender Frage zum Aus-
druck: Haben die visuellen Materialien (Bilder/Videos) eher eine dienende
Funktion zur Erleichterung von Interviews (,,photo-elicitation®, vgl. Hurworth
2003) oder geht es um die Erhebung und Auswertung von visuellen und verba-
len Daten?

4 Gedanken zur Auswertung

Bei der Auswertung von Forschungsdaten ist das Phanomen der Bedeutungsof-
fenheit des Visuellen zu beachten. Allzu schnell kann es passieren, dass For-
schende zu einer Deutung gelangen, die nicht durch Kontextinformationen
abgesichert werden kann. In solchen Fillen kann es sein, dass im Sinne einer
Projektion mehr iiber die forschende Person selbst zum Ausdruck kommt als
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tiber den Forschungsgegenstand: ,Was Paul iiber Peter sagt, sagt mehr tiber
Paul als tiber Peter” (Spinoza).

Das folgende Beispiel zeigt, wie Deutungen der Forschenden durch die Per-
spektive der Produzierenden relativiert bzw. korrigiert werden konnen (vgl.
auch Moser 2005):

Wie wichtig das Kommentieren von Bildern ist, kann an einem Beispiel
deutlich gemacht werden. So hatte ein 13-jahriges Madchen sein Kinderzimmer
fotografiert und vor allem das Fenster mit Vorhdngen aufgenommen, die den
Blick nach drauflen verhiillten. Sehr schnell kamen Vermutungen der Interpre-
ten auf, dass es sich um ein Einzelkind handle, das sich im Zimmer geborgen
fihlt und die Notwendigkeit noch ablehnt, das Elternhaus langsam zu verlas-
sen. Mehrere Bilder der Fotoserie schienen diese Interpretation zu stiitzen. Eine
Befragung des Madchens ergab allerdings eine ganz andere Sicht: Die Dreizehn-
jahrige erzéhlte namlich, dass sie vergessen habe die Fotoserie termingerecht zu
erledigen. Deshalb habe sie am Morgen des letzten Tages schnell einige Bilder
von ihrem Zimmer geknipst, und da seien die Vorhédnge noch zugezogen gewe-
sen. Trotzdem kann man sich fragen, ob mit dieser Erklarung die urspriingliche
Interpretation schon ginzlich widerlegt ist (Moser 2015, S. 177).

Auch Gauntlett warnt vor spekulativen Deutungen und betont, dass es ext-
rem wichtig ist, die Produzierenden im Deutungsprozess selbst zu Wort kom-
men zu lassen (Gauntlett & Holzwarth 2006).

Meines Erachtens ist es gewinnbringend drei Elemente im Deutungsprozess
zusammenzufithren (vgl. die Grafik): das Wissen und die Erfahrungen der
forschenden Person(en), das Wissen und die Erfahrungen der Forschungssub-
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jekte (Experten der eigenen Lebenswelt) und das Wissen und die Erfahrungen
von externen Experten.

5 Madglichkeiten flir Empowerment und Teilhabe

Die aktive Produktion von Medien im Forschungsprozess kann auch auf indi-
vidueller und gesellschaftlicher Ebene Bedeutung gewinnen. Das Arbeiten mit
Medien eignet sich besonders gut fiir die Bewusstmachung und Weiterentwick-
lung von sozialen Kompetenzen und personlichen Ressourcen (vgl. Holzwarth
2016). Im Kontext von Projekten konnen die eigenen Stirken erkundet und fiir
sich selbst und andere sichtbar und wertschitzbar gemacht werden. Uber die
Erstellung von Medienprodukten und das Beherrschen von Mediengerdten
kann Selbstwirksamkeit erfahren werden, die Teilnehmenden konnen sich als
aktiv partizipierende Gestalter ihrer Lebenswelt erleben. Anhand von Fotogra-
fien oder Videos konnen die neuen Erfahrungen konkret manifestiert und einer
Offentlichkeit zugidnglich gemacht werden. Durch Ausstellungen und durch die
Publikation von Forschungsergebnissen konnen unterschiedliche Teiloffent-
lichkeiten tiber die Themen der Teilnehmenden informiert werden.
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