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1 EINLEITUNG

Ein zentrales Ziel des Projektes ,PADIGI — Partizipative Medienbildung fiir Menschen mit geistiger Behinde-
rung” ist es, ,methodisch-didaktische Rahmenbedingungen von Formen inklusiver Medienbildung zu entde-
cken, herauszuarbeiten und zu reflektieren” (Projektantrag, S.5).

Dies geschieht Uber ein zusatzliches Angebot in der Aus- und Weiterbildung von padagogisch-pflegerischen
Fachkraften. Das im Rahmen von PADIGI entwickelte Blended-Learning-Angebot soll die Fachkrafte dazu befa-
higen, den Umgang von Menschen mit geistiger Behinderung1 ,mit digitalen Medien im Alltag kompetent zu
begleiten und zu unterstiitzen” (ebd.). Diese Expertise widmet sich den Uberlegungen, wie ein solches Blended-
Learning-Angebot didaktisch dahingehend optimiert werden kann, dass das o. g. Ziel weitestgehend im Didakti-
schen Design des Lernmoduls implementiert ist und erreicht werden kann.

Die vorliegende Untersuchung baut inhaltlich auf die im Februar 2018 erstellte ,Expertise zum Einsatz Inklusi-
ver Forschung” (Heidenreich/Schildbach 2018) auf, ebenfalls entstanden im Rahmen des Projektes. Ausgehend
von der Frage, wie die Bedarfe von Menschen mit Lernschwierigkeiten (im Folgenden abgekirzt mit MmL) in
Bezug auf die mediale Partizipation moglichst genau erfasst werden konnen, lag der Fokus der vorangegan-
genen Untersuchung auf den Moglichkeiten des Aufbaus inklusiver Strukturen bei der Bedarfsanalyse. Ein Er-
gebnis der Expertise war es, dass die Beteiligung von MmL am Forschungsprozess im Allgemeinen als auch in
der Medienbildung im Besonderen duBerst komplex und von strukturellen Hindernissen umgeben ist, die ein
einzelnes Projekt nicht ohne weiteres umgehen kann. Damit bleibt die inklusive, gemeinsame Erarbeitung der
Bedarfe in der Medienbildung von MmL meines Erachtens weiterhin eine wichtige zukiinftige Aufgabe. Das
bedeutet, dass auch in dieser Untersuchung die Bedarfe der MmL nur aus einer allgemeinen Analyse heraus
gefasst werden kdnnen. Ziel sollte es jedoch sein, die Qualifizierung der pddagogischen Fachkrafte (hier: primd-
re Zielgruppe) tiber die eigene Medienbildung hinaus an eine bedarfsgerechte Medienbildung fiir MmL (hier:
sekunddre Zielgruppe) anzupassen. Erst dann wird eine gezielte und begriindbare Auswahl an Lerninhalten fir
die Fachkrafte moglich, die sich am Bedarf der MmL orientieren und didaktisch optimiert werden kénnen.

Im Fokus der nachfolgenden Uberlegungen steht somit die didaktische Gestaltung digitaler Lernmedien, die das
,Entdecken von Formen inklusiver Medienbildung” unterstiitzt. Aufgrund der marginalen Forschungslage auf
dem Gebiet inklusiver Medienbildung fiir MmL wird deshalb der méglichst systematische Einbezug der Erfah-
rungen der pddagogisch-pflegerischen Fachkrdfte (im Folgenden abgekirzt mit FpB) im Zentrum der nachfol-
genden didaktischen Uberlegungen stehen. Abbildung 1 visualisiert die Grundidee, wie die individuellen Erfah-
rungen der lernenden Fachkrafte durch gemeinsame Reflexionen zugleich selbst zum Lerninhalt werden soll-
ten. Ebenso stellt sie die Doppelrolle der Medien dar, die zum einen Lerninhalt sind, zum anderen aber auch
Lernwerkzeug und didaktisches Gestaltungsmittel. Nur so lasst sich meines Erachtens das besondere Potenzial
im Projekt PADIGI nutzen, welches in der Erfassung, Biindelung und gemeinsamen Reflexion der Erfahrungen
der padagogisch-pflegerischen Fachkrafte in Bezug auf die Spezifizierung der Bedarfe der medialen Partizipa-
tion von MmL liegt.

Yim Folgenden wird der Begriff ,,Menschen mit Lernschwierigkeiten” verwendet, gemaR der Empfehlung von Netzwerk
People First Deutschland e. V. (Mensch zuerst — Netzwerk People First Deutschland e. V. o. D., Kampf gegen den Begriff
,geistig behindert”).



Lernende im Zentrum Didaktischen Designs

bei der Erprobung inklusiver Medienbildung in PADIGI
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Abbildung 1: Lernende sind zentrales Element didaktischer Uberlegungen zur systematischen Erfassung von Bedarfen fiir die inklusive
Medienbildung

Die vorliegende Expertise widmet sich also dem Versuch, wichtige Eckpunkte eines Didaktischen Designs bei
der (Weiter-)Entwicklung des Blended-Learning-Angebotes zu identifizieren, die die Zielsetzungen von PADIGI
unterstitzend flankieren kénnen — so auch das Ziel, Medienbildung fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten auf
professioneller Ebene weiter zu 6ffnen.

Der Begriff des Didaktischen Designs ist zentral fiir die folgenden Uberlegungen. Er umschreibt das Konzept
der didaktischen Gestaltung von Lernumgebungen. Das bedeutet, das digitale Lernmodul wird nicht separat,
sondern aus der Perspektive der Lernenden als Lernangebot betrachtet, eingebettet in ein komplexes Umfeld
von beruflichen Anforderungen, individuellen Zielen und gesamtgesellschaftlichen Aufgaben. Diese Vernetzung
zwischen dem einzelnen Modul, den Lerninhalten und der Perspektive der Lernenden wird zu einer Umgebung,
die das Lernen flankiert. Damit wird die Sicht auf das Lernmodul (1) als Produkt der didaktischen Gestaltung,
aber auch als Unterstiitzung und Flankierung des gesamten (2) Lernprozesses (vgl. Kap. 1) ermaoglicht.
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Abbildung 2: Didaktisches Design beriicksichtigt den Lernprozess in einer Lernumgebung



Die entscheidende Frage dieser Expertise lautet: Was bendtigen Fachkrafte in padagogisch-pflegerischen Beru-
fen (FpB), um Menschen mit Lernschwierigkeiten (MmL) in der Medienbildung unterstiitzen zu konnen? Dass
sich dies nicht einfach beantworten lasst, zeigt sich bei der Umsetzung der bereits im Rahmen von PADIGI ent-
wickelten und erprobten digitalen Lernmodule. Bislang im zweiten Durchlauf befindet sich der Blended-
Learning-Kurs , Inklusiv digital: Gestaltung eines Medienprojektes”. Dieser ist eingebettet in die berufliche Qua-
lifizierung fur Fachkrafte der Heilerziehungspflege an der Akademie Schonbrunn. Dieser Kurs bietet den pada-
gogisch-pflegerischen Fachkraften die Moglichkeit, mit professioneller medienpadagogischer Begleitung ,ein
eigenes Medienprojekt in Ihrem Berufsalltag zu entwickeln und umzusetzen und sich dabei neues Wissen rund
um die Themengebiete Medienkompetenz und Inklusion anzueignen” (PADIGI 2019, Startseite).

In dieser Qualifizierung erhalten die Teilnehmenden die Moglichkeit, ihre eigene Medienkompetenz zu starken.
Ziel dabei ist es, in der spateren Praxis auch Menschen mit Lernschwierigkeiten in ihrem Mediengebrauch star-
ken zu kénnen. Ein Transfer des Gelernten in die Praxis der Arbeit mit MmL bedeutet fiir die Fachkrafte Ent-
scheidungen in zwei wichtigen Bereichen:

1.) Welche der erlernten Mediennutzungsfahigkeiten sind auch oder besonders fiir MmL relevant?
2.) Wie lassen sich diese relevanten Fahigkeiten durch die medienpadagogische Arbeit mit MmL starken?

Das heildt, die lernenden Fachkrafte miissen sich sowohl eigene Kompetenzen in der Medienarbeit aneignen,
als auch Ideen und Konzepte entwickeln, um das Erlernte in der Arbeit mit Menschen mit Lernschwierigkeiten
nutzbar zu machen. Deshalb sollte die Unterstiitzung des Praxistransfers in der Entwicklung der Lernmodule
eine wesentliche Rolle einnehmen.

Inkl‘usive Medienbildung

Ebene 1: LERNMODUL
Medienbildung

medienpadagogischer.

TRANSFER direkt meist nicht mdglich

Ebene 2: PRAXIS
Medienbildung von MmL

kompetent
nutzen

Didaktische Aufgabe: Unterstiitzung bei Praxistransfer bieten

Abbildung 3: Ebenenmodell der Medienbildung fir padagogische Fachkréfte in der Arbeit mit MmL

Das bedeutet fiir PADIGI: Die Lernmodule vermitteln das grundlegende Fachwissen Gber Medien, die medien-
padagogische Arbeit und Medienkompetenzen. Zugleich aber muss das Lernmodul didaktische Funktionen
bieten, die den Transfer des Gelernten in die Praxis der Medienbildung fiir MmL unterstiitzen. Denn aufgrund
der fehlenden bzw. bisher nicht systematisch erfassten Erfahrungen missen die Fachkrafte vor allem selbst
individuelle Wege der Medienbildung fiir MmL finden oder kreative Methoden entwickeln. Deshalb sollte die
zentrale didaktische Aufgabe lauten, diesen Praxistransfer gezielt zu flankieren.



Zusammenfassend ldsst sich als Ausgangspunkt der Expertise also Folgendes festhalten:

UM WEN GEHT ES?

Die Fachkréfte in padagogisch-pflegerischen Berufen (FpB) sind die primére Zielgruppe des Projektes PADIGI
und somit auch dieser Expertise. Die Unterstiitzung ihres Lernprozesses durch die didaktische Gestaltung der
Lernmodule liegt im Fokus der vorliegenden Betrachtung.

Die Lerninhalte basieren auf den Erkenntnissen liber die Medienbediirfnisse der Menschen mit Lernschwierig-
keiten (MmL), welche die sekundare Zielgruppe der Lernmodule bilden.

Fachkrafte in pad.-pfl. Berufen (FpB) Menschen mit Lernschwierigkeiten (MmL)

- primdre Zielgruppe Medien
n - sekundare Zielgruppe k°,"'l‘}§é‘,’-,"‘
—— e - ihr Lernprozess steht im
| |u| I Fokus der didaktischen Gestal- - ihre Lernbediirfnisse
tung beziiglich medialer Teilhabe soll-

ten Grundlage fir die inhaltliche

- zentrale didaktische Aufgabe: Ausgestaltung des Lernangebots

Praxistransfer begleiten sein,
- Zielgruppe im Projekt PADIGI, deren Erfahrun-
gen in der inklusiven Medienbildung geblindelt

und systematisch zu einer Handreichung auf-

- Die im Titel des Projektes verwendete Bezeich-
nung ,geistige Behinderung” wird hier durch

. . 2
,Lernschwierigkeiten” ersetzt.
bereitet werden sollen.

DIE LERNENDEN: Das groRtenteils noch unbearbeitete Gebiet der Medienbildung fiir MmL sowie der technolo-
gische Fortschritt erfordern von den Lernenden (hier: FpB), auch nach Beendigung des Moduls ihren Lernpro-
zess fortzusetzen und ihr Wissen bestandig und selbstorganisiert zu aktualisieren. Dabei sollte die didaktische
Gestaltung des Blended-Learning-Angebotes unterstiitzen, um eine Verstetigung der Projektziele zu erreichen.

Fachkréafte in pad.-pfl. Berufen (FpB) Menschen mit Lernschwierigkeiten (MmL)

Richtziel:

- Befihigung zum weiterfiihrenden - Identifizierung von Bedarfen von MmL bei
Lernen (und Forschen) tiber Medien und deren der zukiinftigen Medienentwicklung

Bedeutung fiir MmL

— Bildung 4.0 und inklusive Medienbildung als Aufgabe Lebenslangen Lernens (vgl. Kap. 2)

— Der Lernprozess zur Unterstlitzung Lebenslangen Lernens (vgl. Kap. 4)

2Im Folgenden beziehe ich mich insbesondere auf Menschen mit Lernschwierigkeiten im Erwachsenenalter und damit auf
die Aufgabe, die mit der Erwachsenenbildung fir Menschen mit Lernschwierigkeiten verbunden ist — ,das AnstofRen und
Unterstitzen von Lernprozessen zur Bewaltigung spezifischer Aufgaben des Lebens und Arbeitens” — und auf die ,Er-
schlieBung neuer kultureller und berufsbildender Qualifikationen und Inhalte unter den besonderen Anspriichen des Le-
bens als Erwachsener” (Zentel 2013, S.8).



UM WAS GEHT ES?
Die Lerninhalte:

Wie die vorangegangene Expertise zur Inklusiven Forschung bereits deutlich her-

. ausstellte, droht fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten der derzeitige Digitalisie-
rungsprozess zu neuen gesellschaftlichen Teilhabebarrieren zu fihren: Bildungs-,
Lern- und Informationsangebote gibt es zunehmend nur noch digital, zugleich
steigt die Komplexitat der technischen und inhaltlichen Nutzungsmoglichkeiten
(Heidenreich/Schildbach 2018).

Das bedeutet: Um Medien und Medientechnologien selbstbestimmt und entwicklungsférdernd nutzen zu kén-
nen, sind neben den technischen vor allem die reflexiven Fahigkeiten relevant, die einen kompetenten Um-
gang im Verhaltnis der eigenen Bedirfnisse zu den angebotenen Medieninhalten und -anwendungen ermaogli-
chen (Schorb 2017, S.255). Genau diese aber sind fir Menschen mit Lernschwierigkeiten , besonders mihevoll”
(Zentel 2013, S.9). Dies ist eine der Herausforderung bei der Identifizierung relevanter Lerninhalte fir das Blen-
ded-Learning-Angebot.

Diese Expertise verzichtet auf Bezlige zu konkreten Lerninhalten, da es — wie bereits festgestellt — noch keine
umfassenden und belastbaren Erkenntnisse Uber die Ausgestaltung inklusiver Medienbildung gibt. Das fiihrt
jedoch dazu, dass in dieser Expertise lediglich allgemeine Prinzipien didaktischer Uberlegungen formuliert wer-
den, da sich konkrete didaktische Umsetzungen stets am jeweiligen Lerninhalt orientieren sollten.

Als grundlegender inhaltlicher Eckpunkt wird daher folgende Fragestellung definiert: Wie konnen die teilneh-
menden Fachkréfte (FpB) mittels Blended Learning in ihrem Anliegen unterstltzt werden

1) ihr eigenes medienkompetentes Handeln zu stérken,

2) die Relevanz digitaler und medialer Teilhabe fir Menschen mit Lernschwierigkeiten (MmL) zu erken-
nen und Bedarfe der MmL unter deren partizipativer Mitwirkung formulieren zu kénnen,

3) didaktische und kreative Fahigkeiten zu entwickeln, die MmL unter Aktivierung ihrer individuellen Res-
sourcen dazu ermutigen und befahigen, Medien entwicklungs- und teilhabeférdernd zu nutzen,

4) auch nach Abschluss des Moduls in der Lage sein, Wege und Methoden der inklusiven Medienbildung
dem technischen Entwicklungsstand und den entsprechenden Nutzungsmoglichkeiten anzupassen?

Fachkrafte in pad.-pfl. Berufen (FpB) Menschen mit Lernschwierigkeiten (MmL)

Richtziel:
- Mediennutzung
- Befdhigung zur Férderung von zur Férderung der Teilhabe
Medienkompetenz von MmL

— Darstellung der Relevanz von Bildung 4.0 bei der Entstehung neuer Teilhabebarrieren (vgl.
Kap. 2)



Die MEDIEN:

Inhaltliche Komponente: Medien kompetent nutzen lernen.

Digitale Medien eroffnen vollig neue Moglichkeiten der eigenen Bildung, der Kommuni-
kation, aber auch der kreativen Betatigung. Ihre Nutzungsformen sind somit wesentlicher
Lerninhalt des Blended-Learning-Angebotes in PADIGI.

Didaktische Komponente: Medien im E-Learning einsetzen.

Digitale Lernformate sind nicht per se unterstiitzend fiir Lernende. Hier gilt es, den Werk-
zeugcharakter von Medien fiir Lernszenarien hervorzuheben.

In der vorliegenden Expertise haben Medien eine Doppelrolle: Der Einsatz von digitalen Technologien und
Apps dient der didaktischen Gestaltung und Présentation der Inhalte. Zugleich sollte das Wissen um diese
Technologien Inhalt des Moduls sein, um maogliche alltagsunterstiitzende Formen fiir MmL zu erarbeiten.

Fachkrafte in pad.-pfl. Berufen (FpB) Menschen mit Lernschwierigkeiten (MmL)

Richtziel:
- Alltagsunterstiitzende Medienformate

- Kenntnis Uber technologische zur Beférderung der Lernfahigkeit
Anwendungen und deren Potenziale

— Technologien zur Unterstitzung des Lernprozesses der FpB im Blended-Learning-Angebot (vgl.
Kap. 3)

— Technologien zur Unterstitzung inklusiver Medienbildung (vgl. Kap. 4.4)

Diese drei Kategorien: die LERNENDEN, die INHALTE und die MEDIEN in ihrer doppelten Funktion sind als Eck-
punkte zu verstehen, die eine theoretische Briicke spannen und der Gliederung dieser Expertise dienen. Sie
sind hier jedoch nicht in der erforderlichen Ganze dargestellt und diskutiert, sondern sollen vielmehr Anlass fir
eine gemeinsame Diskussion sein und helfen, neue Wege und Ideen auf dem Weg zur inklusiven Medienbil-
dung zu skizzieren.



2 MEDIENBILDUNG 4.0 — FUR ALLE?

Die grundlegende Frage bei der Ausgestaltung eines Blended-Learning-Moduls zur inklusiven Medienbildung
lautet also: Was bendtigen Menschen mit Lernschwierigkeiten an Unterstiitzung fir eine mediale Teilhabe? Die
Antworten darauf bilden den Rahmen fiir die Auswahl und didaktische Gestaltung der Lerninhalte fir die Fach-
krafte in padagogisch-pflegerischen Berufen.

Genau diese Antworten lassen sich allerdings nicht so leicht finden — und zwar nicht nur, weil diese Menschen
beeintrachtigt sind. Sondern vielmehr, weil diese Antworten eine gesellschaftliche Breite bendétigen, die immer
wieder hergestellt werden muss. Erfolge im Abbau von Barrieren fiihren anderenorts zum Aufbau neuer. Vor
diesem Hintergrund ist auch die digitale Revolution zu sehen, die das gesellschaftliche Zusammenleben bis
heute entscheidend beeinflusst. Der anhaltende technologische Fortschritt reicht mittlerweile in alle Lebensbe-
reiche und Alltaglichkeiten hinein. Die Digitalisierung fihrte zu einem Wandel von der Industrie- zur Informati-
onsgesellschaft, seit Ende der 90er-Jahre spricht man von der Wissensgesellschaft. Kennzeichnend fir die heu-
tige Wissensgesellschaft ist, dass digitale, vernetzte Medien nicht nur Informationsbestande sammeln und
verarbeiten, sondern dass sich ihr zentraler Wert in Wissensprozessen zu auflern begann, fiir die sich aber
(noch immer) keine ,typischen Formen” etabliert haben (Meder 2006, S.13f.). Diese typischen Formen sind
jedoch wichtig, um Barrieren medialer Teilhabe fiir Menschen mit Beeintrachtigungen besser identifizieren und
abbauen zu konnen. Stetiger Wandel bedeutet, stetige Neuausrichtung zur Umsetzung inklusiver Medienbil-
dung fir die Teilhabe an der Wissensgesellschaft.

Dass das Wissen eine immer bedeutendere Rolle einnimmt, zeigt auch der aktuell bestimmende Begriff der
,,Bildung 4.0 (vgl. Kap. 2.1). Er steht fiir eine Neuausrichtung der Bildung im digitalen Zeitalter und weckt Asso-
ziationen von neuen Lerninhalten, neuen Formen des Lernens bis hin zu neuen Moglichkeiten und neuen We-
gen der Wissensvermittlung.

Diese neuen Wege sind aufgrund der tiefgreifenden Mediatisierung notwendig, denn mit den Wissensprozes-
sen verandert sich auch der Stellenwert von Wissen. Wissen schafft keine Sicherheit mehr, sondern ist stets die
Aufforderung zur Erweiterung und zur Infragestellung. Selbst das Alltagswissen — ,,bisher der Garant unbefrag-
ten (i. S. nicht hinterfragten — Anm. d. A.) Wissens” (Nolda 2001, S.93) — findet seinen Ausdruck ,im generali-
sierten Zweifel an bestehendem und geltendem Wissen, aber auch im Begriindungs-, Uberpriifungs- und Inno-
vationszwang und dem damit verbundenen Modus des Experimentierens mit ungewissem Ausgang” (ebd.). In
diesem Sinne gibt es also keine Produktionsstétten von Wissen mehr, die mittels des vom Einfachen zum Kom-
plexen aufsteigenden curricularen Erlernens inhaltliches Wissen generieren. Gilt dies aber auch fiir PADIGI?

Wenn ja, kann einer der neuen Wege sein, die Lernenden verstarkt einzubeziehen bei der Generierung neuen,
weil sich stets verandernden Wissens, insbesondere in der Anwendung digitaler Medientechnologien. Die klas-
sische Rolle der Wissensvermittlung vom Lehrer zum Lernenden neu auszukleiden und nicht das Wissen an
sich, sondern die Befdhigung zum Lernen und die Gestaltung des Lernprozesses zu vermitteln.

Damit verandert sich insgesamt der gesellschaftlich organisierte Lernraum in inhaltlichen, symbolischen und
strukturellen Dimensionen (K&sel 2007). Lehrende und Lernende sind Teil einer veranderten Lernkultur, in der
vornehmlich Interaktions- und Kommunikationsprozesse als Rahmenbedingungen gelten. Wissensaneignung
und -vermittlung entstehen durch das Zusammenwirken der Mitglieder und schaffen so eine Lernkultur auf
unterrichtlicher, kollegialer und organisatorischer Ebene, die Lern- und Entwicklungspotenziale bietet. Jedoch
sind Lernkulturen ,durch Lehr-, Lern- sowie Kooperations- und Kommunikationsprozesse immer wieder aufs
Neue hergestellte Rahmungen, die ihren Gruppenmitgliedern spezifische Entwicklungsmoglichkeiten bieten,
andere aber vorenthalten” (Arnold/Schiissler 1998, S.4f.). Auch Bildung 4.0 tragt das Potenzial sowohl zur
Uberwindung als auch zur Verstidrkung der digitalen Spaltung in sich.
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Da die gemeinsame Wissensgenerierung in PADIGI besonderen Stellenwert besitzt, wird dies auch eine zentrale
Rolle fir das Didaktische Design spielen. Aus diesem Grund riickt die gesellschaftliche Rahmung der Lernpro-
zesse rund um die Entwicklung der E-Learning-Module zur Medienkompetenz im folgenden Kapitel nadher in
den Fokus.

Das Didaktische Design des Blended-Learning-Angebotes sollte Formen der Teilhabe an der Wis-
sensgesellschaft fordern und die Lernkultur der gemeinsamen Wissensgenerierung beim didakti-

PADIGI

schen Aufbau berticksichtigen.

2.1 BILDUNG 4.0 FUR ALLE!

Dass die eingangs genannten Prognosen von Meder (2006, S.13f.) nach mehr als einem Jahrzehnt der Technik-
entwicklung fiir die Bildung noch immer gelten, zeigt sich in der Praambel des ,Manifests Bildung 4.0

Aktuelles Wissen ist die zentrale gesellschaftliche Wéhrung in einem
Wirtschaftssystem, in dem [...] die Produkte bzw. Dienstleistungen
zunehmend von Maschinen statt von Menschen generiert werden.

(Laurengon/Wagner 2016, Praambel)

Was aber ist mit Menschen, die aus den unterschiedlichsten Grinden nicht Uber aktuelles Wissen und damit
Uber die gesellschaftliche Wahrung zur Teilhabe verfiigen (kdnnen)? Sie zum Beispiel nicht in der Lage sind, sich
immer wieder aktuell bendtigtes Wissen just in time anzueignen? Was geschieht mit ihnen in einem Wirt-
schaftssystem, in dem Maschinen und Technologien die 6konomische Verwertbarkeit von Wissen und damit
die der Wissenstrager_innen definieren?

Herausfordernd ist dies nicht nur fir Menschen mit ausgewiesenen Lernschwierigkeiten, sondern fir all jene,
die dem immanent stetigen Verfall der ,,Wahrung in aktuellem Wissen” in einer sogenannten VUCA-Welt
nichts entgegenzusetzen haben. VUCA steht Laurencon/Wagner (2016) zufolge fiir eine Welt der volatility =
Unbestandigkeit, uncertainty = Unsicherheit, complexity = Komplexitdat und ambiguity = Mehrdeutigkeit. Eine
Losung dafuir, moglichst alle in die neue VUCA-Welt mitzunehmen, scheint die gemeinsame Erarbeitung und
Teilung von Wissen zu sein.

Die Autorinnen des Manifests Bildung 4.0 pladieren deshalb fiir ein neues Verstandnis von Social Learning.
Eines, das ,ein Denken in komplexen Netzwerkstrukturen voraus[setzt], inklusive der Familien, Peers, Nachbar-
schaften, Maschinenparks, Algorithmen usw.” (Laurengcon/Wagner 2016, These 1). Und dazu missen dann
auch jene gehoren, die alternative Formen der Wissensaneignung und des Wissensumfangs besitzen — also
jene mit Lernschwierigkeiten.

Diese Idee stiitzt die Uberlegungen, auch die PADIGI-Lernmodule so aufzubauen, dass die ver-
schiedenen Beteiligten ihre Erfahrungen, didaktischen Rahmungen oder Ideen teilen und diskutie-

PADIGI

ren konnen. Die Einbindung von Menschen mit Lernschwierigkeiten erscheint somit unumganglich
zu sein.

Das Manifest Bildung 4.0 geht allerdings noch weiter in den Forderungen, die aber auch neue Teilhabebarrieren
bedeuten kénnen: Den Autorinnen zufolge braucht Bildung weniger Biirokratie und starre Strukturen, stattdes-
sen ,.einen permanenten Wissensaustausch, durch den Kompetenzen immer wieder neu entwickelt werden”.
Das Wissen muss sich unaufhorlich verdandern, erweitern und skalierbar den Verdnderungen angemessen an-
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passen. Bildung 4.0 soll sich ,als gesellschaftliches Betriebssystem” dem steten Wissensfluss stellen und flr
eine ,Verschlankung des institutionellen Bildungssystems” mit einer breiten, gesamtgesellschaftlichen Bil-
dungskultur sorgen (Laurengon/Wagner 2016, These 3). Im Mittelpunkt steht der Mensch als ein solcher, der
die Gesellschaft aktiv mitpragt oder pragen kann und die ,gesamtgesellschaftliche Grundkompetenz” (ebd.) zu
tragen weil}. Die spannende Frage hierbei wird es sein, inwieweit jedem Menschen diese Grundkompetenz
zugesprochen wird. Und vor allem: Ob ihre Teilhabe mit einem verschlankten Bildungssystem moglich ist.

Letztendlich ist der Begriff Bildung 4.0 eng verbunden mit dem der Industrie 4.0. Neue Bildungsstrukturen,
Bildungsangebote und auch Bildungsinhalte sind verknipft mit den Anforderungen des zukunftigen Arbeits-
marktes in einer ,,VUCA-Welt”.

Vor diesem Hintergrund sind auch die Fachkréafte in padagogisch-pflegerischen Berufen, also die primare Ziel-
gruppe im PADIGI-Projekt, mit ihrer Motivation, an der Zusatzausbildung der inklusiven Medienbildung teilzu-
nehmen, zu betrachten. Denn die eben beschriebenen Forderungen nach einer Flexibilisierung der Wissensin-
halte, der umfassenden Vernetzung und der Verschlankung der institutionellen Strukturen fiihrt zu einer Indi-
vidualisierung der Bildungsorganisation und somit auch zu verdnderten Ausbildungsbedingungen der Fachkraf-
te. Darauf sollte eine zukiinftige Weiterentwicklung der Lernmodule zur inklusiven Medienbildung meines Er-
achtens unbedingt Bezug nehmen. Denn...

1.) Flexibilisierung bedeutet: Was man heute an Wissen benétigt, kann morgen bereits tiberholt sein. Es
gibt keine verldsslichen , Wissensstandards”, langjahrige Berufserfahrungen haben vor allem in techni-
scher Hinsicht einen immer geringeren Stellenwert. Bis hin zur Aufgabe, sich stets neue, verwertbare
Wissensgebiete zu erschlieRen.

2.) Die Individualisierung der Lernangebote bedeutet: Nicht gleiches Wissen fiir alle, sondern nur das, was

der Lernende aktuell bendtigt. Statt staatlich organisierter langer Ausbildungszeiten eine flexible und
kurze Grundausbildung, danach die Spezialisierung auf kleine Teilbereiche. Entstehende Wissensbe-
darfe kénnen durch individuelle Fortbildungen schnell und gezielt gedeckt werden. Lernende kénnen
dabei nicht nur die Auswahl der Wissensinhalte, sondern auch ihren Lernablauf persdnlich abstimmen,
organisieren und steuern.
Aber: Solange das Individuum selbst dariiber entscheiden kann, welches Wissen es benétigt, in wel-
cher Zeit und mit welcher Methode es sich dieses Wissen aneignen kann, sind Flexibilisierung und In-
dividualisierung ein forderliches Element. Doch das setzt voraus, dass der/die Lernende in der Lage ist,
eigene Wissensliicken zu erkennen, das passende Lernangebot zu finden und die Lernprozesse reflek-
tiert zu gestalten.

3.) Lernende miissen also, um einen Bedarf festzustellen, wissen, was sie nicht wissen. Und: Sie missen
erkennen konnen, dass dieses fehlende Wissen auch nach Ende ihres Lernprozesses noch relevant ist.
Von Flexibilitdt und Individualisierung profitieren demnach in erster Linie Lernende mit einer hochgra-
digen Reflexionsfahigkeit ihrer eigenen Arbeits- und Lebenswelt. Auch im Feld der sozialen Berufe sind
diese Uberlegungen oft verzahnt mit (sozial-)politischen und unternehmerischen Entscheidungen und
Rahmungen: ,Lohnt sich eine Weiterbildung/ Ausbildung Medienkompetenz fir MmL fiir mich? Kann
ich mit dem Wissen nach meiner Ausbildung noch arbeiten? Wird der Digitalisierungspakt auch in der
,Behindertenhilfe’ ankommen? Wird Inklusion weiterhin geférdert? Wird meine Einrichtung in die

“

Medienbildung investieren? ...
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Die Ziele des Lernmoduls miissen anschlussfahig fur die berufliche Praxis, aber auch die individuel-
le berufliche Entwicklung der FpB sein.

PADIGI

Die im Blended Learning verankerten Méglichkeiten flexibler Lernformen sollten fiir die Lernenden
definiert und didaktisch genutzt werden. Dabei ist die Relevanz von inklusiver Medienbildung
deutlich herauszustellen.

Will man also nicht nur unternehmerischen Uberlegungen, sondern dariiber hinaus auch sozialen und gesell-
schaftlichen Bildungsbedarfen Gewicht geben, bedeutet dies eine grolRe Aufgabe fiir zukiinftiges Lernen. Kon-
sequenterweise misste man meines Erachtens die Grundbildung sogar verldngern, um Lernenden die Voraus-
setzungen mitzugeben, ihren zukiinftigen Lernprozess selbst gestalten und so tiefgreifend an der Gesellschaft
teilhaben zu kénnen. Denn ,Digital natives sind langst nicht immer auch digital ready” (Mayrberger 2016, S.13).
Das heit, die Nutzung von Medientechnik fiir partielle Bedirfnisse ist nur ein marginaler Bestandteil der Me-
dienbildung.

Die im Rahmen von PADIGI aus- bzw. weiterzubildenden Fachkréfte in padagogisch-pflegerischen Berufen (FpB)
sind die Schnittstelle zwischen der mediatisierten VUCA-Welt und den MmL. Sie sind diejenigen, die mit der
Professionalitat ihrer Ausbildung und institutionellen Anbindung einen geschiitzten Bereich innerhalb der
VUCA-Welt fir MmL schaffen kdnnen. Die individuelle Auswahl der padagogischen Medienthemen mit den
MmL, die Flexibilitdt in der Bearbeitung und die stéandige Bereitschaft fir neue Wege und neues Wissen wird
die Praxis der FpB — als primare Zielgruppe der PADIGI-Lernmodule — stdndig begleiten. Diese dafiir notwendige
Befahigung und Risikobereitschaft sollte demnach durch das PADIGI-Modul initiiert, beférdert und/oder beglei-
tet werden.

Die Ausbildung muss zu einer grundlegenden Befdhigung der Teilnehmenden fiihren, die inklusive
Medienbildung auch Uber die konkret erlernten technischen Anwendungen hinaus zu betreiben.
Zudem sollte an geeigneten Stellen der Lernprozess selbst thematisiert werden, um eine Versteti-
gung der eigenen Medienbildung zu erreichen.

PADIGI

Um eine hohe Qualitdt der Ausbildung zu sichern, sollte eine Anbindung an eine institutionelle
Forschung moglich sein. Nur die Verbindung zwischen praktischer Erfahrung und deren systemati-
scher und wissenschaftlicher Erfassung kann in sinnvolle didaktische Anwendungen Uberfiihrt
werden.

2.2 MEDIENBILDUNG INKLUSIV

Zu einer systematischen Forschung gehort ebenso, die Bedarfe von Menschen mit Lernschwierigkeiten zur
medialen Teilhabe zu erfassen. Doch noch immer ist die Forschungslage dazu marginal. Vor allem, wenn es um
die Bildungsprozesse von MmL geht, lasst sich eine eher zurlickhaltende Praxis konstatieren, obwohl die UN-
Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) in ihrem Artikel 24 das Recht auf inklusive Bildung festschreibt. Bildung
als die Aneignung von Welt (Biewer 2010, S.77) gehort zu einer gelungenen menschlichen Entwicklung — egal
wie grolR oder klein jedem Einzelnen die Welt erscheinen mag! Doch in langer Tradition der Infragestellung der
Bildsamkeit (ebd., 5.79) von Menschen mit schweren (korperlichen oder geistigen) Behinderungen setzt sich
ein Verstandnis fir Bildungsprozesse fir MmL nur langsam durch. Fiir Medienbildung, als die ,Gesamtheit
bildungsrelevanter Prozesse mit Medienbezug” (Tulodziecki 2016, S.9) ist dieses Verstandnis noch weniger
ausgepragt. Aus Sorge vor moglichen Uberforderungen aufgrund der Komplexitit der Mediennutzung — die
auch Menschen ohne Lernschwierigkeiten nicht fremd sind — wird die padagogische Thematisierung der
Mediennutzung und deren Bildung zum Umgang damit oftmals vernachlassigt, verhindert oder sogar verboten.
Dies geschieht umso mehr, wenn die Medien nicht als Instrument der Bildung gesehen werden, sondern
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moralisch konnotiert sind als ,Spielzeug”, nur zum ,Daddeln“ oder als Plattform fiir ,Mobbing und
Hasskommentare®. Wenn aber Bildung die Aneignung der Welt ist, dann gehdren Medien in der heutigen
digitalisierten Welt unabdingbar dazu.

Auch wenn — oder gerade weil! — die aktuelle Medienentwicklung durch eine opake, d.h. undurchsichtige und
komplexe Struktur zu einem Grundwiderspruch fiihrt. Zum einen bringt die zunehmende Verbreitung von digi-
talen Technologien eine enorme Vereinfachung in den Alltag, zum anderen kann sie ihn aber auch merklich
verkomplizieren. Technische Stérungen, unsichtbare Zugriffe auf sensible und private Daten, uniibersichtliche
Anwendungen... Sicherer, einfacher und produktiver wird der Alltag mit dem Einsatz von Medien nur, wenn
sich die Nutzenden ,, damit auskennen®, sprich: medienkompetent handeln. Gerade Menschen mit Beeintrach-
tigungen kénnen immens von digitaler Technik profitieren, die sog. ,,smart homes” erleichtern das Wohnen in
den eigenen vier Wanden, trotz Alter, Behinderung oder Beeintrachtigung. Doch je umfassender die techni-
schen Moglichkeiten, desto problematischer wird meist die Nutzung fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten.

Deshalb wird es zukiinftig eine wichtige Aufgabe sein, mediale Szenarien und Technologien zu entwickeln, die
auch fir MmL den wichtigen Zugang zur medialen Welt bieten, ohne sie zu tGberfordern. Die notwendige Un-
terstitzung bei der jeweils individuellen Abstimmung sollte zukiinftig ein wichtiger Teil der professionellen
Begleitung durch die FpB werden, und damit auch ein Teil von inklusiver Medienbildung.

Mediale Technologien nutzbar machen

. )O - Potentiale erkennen

y 4

“ - Nutzung fiir MmL initiieren

[| 1]
- Mitwirken bei der Findung

| |“| | von Lsungen fir die b
Anwendbarkeit fir MmL nutzen
l & |

\Y/

ZI EI_ Mediale Technologien zur
« Unterstiitzung des Alltags von MmL

Abbildung 4: Medienbildung bedeutet auch, Losungen fiir eine einfache Anwendbarkeit zu initiieren

Wichtig ist dabei, nicht die eigene komplexe Mediennutzung den Menschen mit Lernschwierigkeiten , liber-
stilpen” zu wollen, sondern gemeinsam andere, gangbare Wege zu finden, ohne die mediale Bildungsfahigkeit
per se in Frage zu stellen. Denn diese betont defizitare Sicht auf eingeschrankte Bildungsfahigkeiten fiihrt in der
Konsequenz zu bewahrpadagogischen Haltungen gegenliber der Mediennutzung von MmL. Diese Perspektive
Iasst sich nur besonnen widerlegen und ist gesellschaftlich noch immer breit verankert. Vor dem Hintergrund
von Bildung 4.0 (vgl. Kap. 2.1) muss also die inklusive Erwachsenenbildung insgesamt als gesellschaftliche
Aufgabe definiert werden, die Menschen jeden Alters und mit jeder Einschrankung in den Blick nimmt.

Bildung im Erwachsenenalter ist ein wichtiger Faktor, um zum einen die individuellen Lernvoraussetzungen zu
erhalten, zum anderen aber auch, um Gesellschaft so mitzugestalten und mitzuwirken, dass soziale Inklusion
ermoglicht wird (Kil 2013, S.255). Soziale Inklusion ist keine vorgegebene Kategorie, sondern ein
gesellschaftlicher Prozess, der durch die einzelnen Mitglieder der Gesellschaft gepragt ist. Umso wichtiger ist
es, dass Menschen mit verschiedenen Einschrdnkungen an ebendieser Gestaltung beteiligt sind. Die Verant-
wortung dafiir Gbertragt sich damit besonders auf diejenigen, die die Gesellschaft aktiv mitpragen oder pragen
kénnen und die ,gesamtgesellschaftliche Grundkompetenz” (Laurengon/Wagner 2016, These 3) zu tragen
wissen (siehe oben genanntes Zitat aus dem Manifest zur Bildung 4.0).
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Es muss also selbstverstandlich sein, auch Menschen mit Beeintrachtigungen, zum Beispiel mit Lern-
schwierigkeiten, eine ,,gesamtgesellschaftliche Grundkompetenz® zuzusprechen. Doch noch ist es keineswegs
selbstverstandlich, da im gesellschaftlichen Bewusstsein Bildung sehr stark mit Erwerbsarbeit (und beruflichem
Erfolg) verknilpft ist, weniger aber mit inklusiver, alle einschlieRender Bildung. Bildungsangebote fir
Menschen mit Behinderung sind nach der (sonder-)schulischen Laufbahn vor allem an die berufliche Bildung
gebunden, von der MmL jedoch meist zusatzlich ausgegrenzt sind. Bildung fir MmL als Bestandteil
lebenslanger Entwicklung und als wichtiger Faktor flr inklusive Prozesse — fiir deren Notwendigkeit entsteht
nur langsam das Bewusstsein (Biewer 2010, S.216).

Die Studie von Bosse/Hasebrink (2016, S.102) an der TU Dortmund zeigt, dass Bildungsangebote in Abhingig-
keit der individuellen Lernvoraussetzungen wahrgenommen werden. Aus der Personengruppe der Menschen
mit Lernschwierigkeiten wurden entsprechende Angebote von denjenigen mit Lesefdhigkeit zu neun Prozent
haufiger genutzt als von jenen ohne diese Fahigkeit. Und nicht einmal die Halfte aller in der Studie befragten
Menschen dieser Personengruppe nutzte das Internet regelmaRig, ein Drittel laut Selbstauskunft sogar nie
(Bosse/Hasebrink 2016, S.98). Dabei bieten die digitalen, multimedial darstellbaren und adaptiven Techno-
logien besondere Potenziale, sie ermoglichen mit ,Einfachheit, Konstanz und Standardisierung” (Zentel 2013,
S.12) wichtige Voraussetzungen fir die erfolgreiche Nutzung fur MmL. Beispielsweise ist die ,Verwendung
immer gleicher, leicht verstandlicher Symbole, die direkte Eingabe mittels Touchscreen” hilfreich, um die
individuellen Lernvoraussetzungen zu erhalten oder sogar zu fordern. Zudem unterstiitzen sie die Wabhlfreiheit
und Selbstbestimmung fir diese Zielgruppe (Bernasconi 2013, S.10).

Frei verfligbare Bildungsangebote mit entsprechender technologischer und personeller Unterstiitzung kénnten
die Situation fir Menschen mit Lernschwierigkeiten verbessern, da auch sie aulRerhalb institutioneller Rahmen-
bedingungen und individuell von E-Learning-Angeboten profitieren kénnten (vgl. dazu Lehmann/Schorer 2016).
An dieser Stelle sei nochmals auf die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) verwiesen, in der sich die
unterzeichnenden Staaten verpflichtet haben, zum einen den ,Zugang von Menschen mit Behinderungen zu
den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien und -systemen, einschlieflich des Internets” zu
verbessern (Beauftragte der Bundesregierung fur die Belange von Menschen mit Behinderungen 2017, 0.S.),
und zum anderen die Forschung und Entwicklung von neuen Technologien zu unterstiitzen, die Menschen mit
Behinderung als Kommunikations- und Informationsmedium nutzen kdnnen. Diese Verpflichtung umfasst auch
den Auftrag, entsprechende Gerite bereitzustellen sowie Fachkrafte fir die Nutzung und Verwendung zu schu-
len (ebd.).

Die UN-BRK macht damit deutlich, dass eine inklusive Gesellschaft die Teilhabe an der digitalen Kultur und
Kommunikation einschlieRt. Selbstverstdndlich wird es durchaus unterschiedliche Anwendungsfille der Medi-
ennutzung geben, dennoch sind die , Schlisselstellen” digitaler Teilhabe zu 6ffnen (vgl. dazu ausfihrlicher Hei-
denreich/Schildbach 2018, S.7). Zugleich ist die allgemeine Medienbildung selbst nur selten ein Bestandteil von
Bildungsangeboten fiir padagogische Fachkrafte in den sozialen Einrichtungen — inklusive Medienbildung damit
so gut wie gar nicht.
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2.3  ZWISCHENFAZIT

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass eine gemeinsame Erarbeitung des sich permanent wandelnden Wissens

ein moglicher Weg sein kann, um inklusive Medienbildung zu erreichen. Gemeinsam heift, dass die padago-

gisch-pflegerischen Fachkrafte (FpB) aufgrund ihrer Professionalitat und ihrer engen Arbeit mit den MmL

mogliche zu vermittelnde Kompetenzen in der Medienbildung identifizieren, diese in die Praxis der Lernmodule

(z. B. PADIGI) einflieBen und mittels wissenschaftlicher Begleitung nach nachgrundlegenden und verallgemein-

erbaren Wissensinhalten untersucht werden. Denn wie bereits beschrieben, kann das miihsam errungene

Wissen von heute morgen bereits wieder obsolet sein. Und (Medien)Pddagog_innen missen in ihrer Arbeit mit

Menschen mit Lernschwierigkeiten umso genauer abwagen, welche Lerninhalte im Kontext der Nutzung

digitaler Technologien relevant sind (Zentel 2013, S.13).

Ubertragen auf eine mégliche Umsetzung in PADIGI ergibt sich daraus folgende Ubersicht:

Fachkrafte in pad.-pfl. Berufen (FpB)

Richtziel: -

- Befdhigung zur Férderung von
Medienkompetenz von MmL -

Richtziel: -

- Kenntnis liber technologische
Anwendungen und deren Potenziale -

Richtziel: -

- Befahigung zum weiterfiihrenden -
Lernen (und Forschen) liber Medien
und deren Bedeutung fir MmL

Mogliche Lernziele PADIGI
Die Relevanz von Medienbildung der MmL als wesentlichen
Bestandteil gesellschaftlicher Teilhabe erkennen.

Bildungsziele formulieren und begriinden kénnen (z. B. in der
eigenen Einrichtung, aber auch nach aufRen).

Identifizierung von Bedarfen unter partizipativer Mitwirkung
von MmL.

... [weitere projektspezifische Ergdnzungen]

Wissen Gber Medientechnologien aktualisieren, deren Po-
tenziale fur die Teilhabe von MmL identifizieren.

Mogliche Barrieren benennen kdnnen.

Die Bedeutung der starkeren Beriicksichtigung der MmL bei
der Entwicklung medialer Schnittstellen erkennen.

Relevanz der interdisziplinaren Entwicklung technologischer
Moglichkeiten erkennen.

Anschlussfahigkeit an zuklnftige Entwicklungen auf dem
technischen Gebiet erkennen.

... [weitere projektspezifische Erganzungen]
Interdisziplinaritdt des Themengebietes erkennen.

Moglichkeiten tUberregionaler/ interdisziplindrer Zusammen-
arbeit kennenlernen.

Bedeutung der Vernetzung von Fachkraften, Medienex-
pert_innen, Interessierten erkennen.

Mitarbeit beim Aufbau einer Wissensdatenbank.

... [weitere projektspezifische Ergdnzungen]

Tabelle 1: Mogliche Lerninhalte definieren und Lernziele festlegen als Grundlage fiir das Didaktische Design
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3 NEUE TECHNOLOGIEN - NEUE (LERN)BARRIEREN ODER ASSISTENZMOGLICHKEITEN?!

Vor diesem Hintergrund der inklusiven Medienbildung sind nun noch einmal die digitalen Technologien starker
in den Fokus zu riicken. Und zwar auf zwei Ebenen:

1.) Sie sind der Inhalt inklusiver Medienbildung. Das heiRt, ihre Anwendung fiir einen gelingenden Alltag
ist das Thema der Medienbildung fir MmL (s. 0.).

2.) Siesind ein (technisches) Mittel zur Gestaltung des Lernprozesses. Das heit, ihre Anwendung be-
stimmt den Ablauf und die Organisation des Lernprozesses mit.

Und hier gilt selbiges, wie unter dem Stichwort Bildung 4.0 festgestellt: Die Menschen missen auch in ihrer
Lernumgebung immer wieder neue Technologien und Software bedienen und einsetzen lernen. Vor allem neu
entwickelte Technologien treten vielfach mit dem Versprechen an, das Lernen nun leichter, effizienter und
erfolgreicher zu machen. Doch ob sie dieses Versprechen halten, liegt nicht an der Technologie, sondern an
ihrem (didaktischen) Einsatz. Und dieser muss ,getestet” werden: Lernende wie Lehrende brauchen Erfahrun-
gen im Umgang mit dieser Technologie. Genutzt wird, was sich im Einsatz bewdhrt. Aber auch hier macht sich
der rasante technische Fortschritt bemerkbar: selbst bewahrtes mediales Handwerkszeug wird vielfach durch
neue Versionen ersetzt, ist nicht mehr kostenfrei oder wird nicht mehr aktualisiert. Bei einer aktuell angenom-
menen Halbwertszeit der Technik von drei Jahren (das bedeutet, dass innerhalb von drei Jahren 50 Prozent der
Technologien von neuen Technologien substituiert werden (BildungBegabung 2018), gilt auch fiir Technologien
im Lernprozess: Erarbeitetes hat nur selten Besténdigkeit.

Selbstverstandlich sind dennoch verschiedene digitale Technologien und Anwendungen zu einem festen Be-
standteil heutiger Lernumgebungen geworden. |hr Einsatz ermoglichte ,neue’ Lernhandlungen im Lernprozess
(z. B. mit Wikis arbeiten oder die Online-Recherche), die mit der Zeit zum allgemeinen Bestandteil von Lern-
kompetenz wurden. Je schneller ein sogenannter Normalisierungseffekt eintritt, oder allgemein unterstellt
wird, desto gravierender geraten aber auch jene ins Hintertreffen, die die Medienanwendungen nicht kennen
oder nicht flr Lernhandlungen nutzen (kdnnen). Dieser Aspekt ist ein Effekt der sog. digitalen Spaltung (Arn-
hold 2003, S.25), die der inklusiven Medienbildung entgegensteht.

Insofern ist der Einsatz von Technologien im Lernprozess (liber Medientechnologien) eine wichtige Komponen-
te in der Medienbildung. Der Horizon-Report 2018, der sich mit Trends, Technologien und Herausforderungen
flr Hochschulen beschéftigt, rechnet mit weiteren, noch tiefer in den Lernprozess eingreifenden technischen
Entwicklungen: dem baldigen Einzug von Analytics Technologies und Makerspaces, in zwei bis drei Jahren die
Adaptive Learning Technologies sowie Artificial Intelligence (Al) und langerfristig Mixed Reality und Robotics
(Becker/Brown/Dahlstrom et al. 2018).

Diese Technologien schaffen sog. Ambiente Lernrdume, das heilt, die Lernenden sind umgeben von verschie-
denen Formen gemischter Realitdt (Mixed Reality). Der Korper der Lernenden und der sie umgebende Raum
werden durch vernetzte digitale und personalisierte Medien angereichert (Winkler/Scharf/Herczeg 2014,
S.445).

Die im Jahresrhythmus aktualisierte Darstellung der ,Vielfalt der digitalen Lernformen® des mmb Instituts zeigt,
dass auch 2019 neue Formen von Lernanwendungen und Tools hinzukommen (dunkelblaue Felder).
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In der Grafik sind zwar VR-Technik
und Augmented Reality aufge-

kollaborativ

fihrt, erfahren aber laut mmb
(2019, 0.S.) in Lernumgebungen
insgesamt noch wenig Verbrei-
tung. Sie kdnnten jedoch zukunftig
flir die Medienbildung der FpB
immer bedeutsamer werden.

Fiir Menschen mit Lernschwierig-
keiten bieten diese Technologien
prinzipiell einige Potentiale. So

individuell

kénnten bei motorischen Schwie-

formell informell

rigkeiten virtuelle Bediendisplays,

Abbildung 5: Vielfalt der digitalen Lernformen 2019 (Quelle: mmb Institut 2019) mit denen die Mediennutzung

virtuell erprobt wird, in GroRe und
Handhabbarkeit individuell angepasst werden. Im Hintergrund laufende Analytic Technologies erkennen
Schwierigkeiten bei der Nutzung bestimmter Bedienelemente und erfassen diese systematisch. Mit diesen
Daten konnten spezielle, auf die Bedirfnisse von MmL abgestimmte Gerdte oder Software entwickelt werden,
die die Mediennutzung von MmL unterstitzen. Bereits heute profitieren Menschen mit Sinnes- oder Kérperbe-
hinderungen von assistiven Technologien wie etwa alternativen Ein- und Ausgabegeraten (Braillezeilen, Screen-
reader) oder Untertiteln bzw. Gebardensprache-Ubersetzungen. Diese Formen sind mit heutigen Méglichkei-
ten technisch leicht zu implementieren, wenn ihre Einbindung standardmaRig bertcksichtigt wird. Vor allem
die multimediale Aufbereitung der Inhalte kann bei einem {iberlegten Einsatz Barrieren bei der Informations-
aufnahme und dem Wissensaufbau vermeiden. Fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten aber sind im Vergleich
dazu kaum unterstiitzende MaRnahmen prasent (Zentel 2013, S.8).

Die Entwicklung solch komplexer unterstiitzender Technologien erfordert die engagierte interdisziplindre Zu-
sammenarbeit von Technologie- und Software-Expert_innen sowie von pddagogischen Fachkraften und den
MmL. Oftmals aber erreichen diese Technologien nicht die Verbreitung tGber einen Prototypen hinaus, da die
Entwicklungen oft spezifisch, aufwéandig und teuer sind. Einen Ansatz, wie ihn bspw. der Verbund Medical Val-
ley (2019) fur Therapie- und Diagnoseverfahren verfolgt, ware eine Maoglichkeit, ,,Bildung 4.0 fiir alle” Wirklich-
keit werden zu lassen.

Digitale (Medien-)Technologien
FpB (primare Zielgruppe) MmL (sekundére Zielgruppe)

1. zur Unterstitzung des Lernprozesses

Z.B. Spracheingabe, Simulationen, Augmented Reality etc.

- Kennenlernen von Techno- - Kennenlernen der techni-
logien schen Anwendung zur Un-

- Prifen auf die Anwendbar- terstiitzung eines gelingen-
keit von MmL den Alltags

2. Anwendung von Technologien in der eigenen Mediennutzung

Tabelle 2: Einsatz digitaler Technologien der beiden Zielgruppen
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Es ist also wichtig, den Lernprozess und die Lernhandlungen der Lernenden daraufhin zu prifen und didaktisch
zu unterstltzen, dass sie Verdnderungen der digitalen Medientechnologien produktiv fur die Gestaltung und
Organisation 1.) ihres Lernprozesses im Lernmodul nutzen konnen und 2.) fir die Mediennutzung im gesamten
Bildungsprozess.

Denn digitale Technologien erzeugen nicht nur, sondern bedienen vor allem das Bedirfnis nach Kommunikati-
on, Unterhaltung, Austausch und nach Wissen und Informationen, welches Menschen grundlegend haben.
Damit ist die Vermittlung von Medienkompetenz fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten als sekundare Ziel-
gruppe zum einen bedeutend fir ihre Bildung, steht aber andererseits in einem ambivalenten Verhaltnis zwi-
schen der Vielfalt an technologischen Méglichkeiten, deren Halbwertszeit und der produktiven, sinnvollen
Einbindung in ihre Alltagswelt.

Technologien unter das ,,Primat des Nutzens und der Mehrwertigkeit” (BildungBegabung 2018) zu stellen, ver-
langt also eine umfassende Kenntnis der Technologie, der Funktionsweise, der Anwendung und deren Folgen
auch auf gesellschaftlicher Ebene.

Der sinnvolle Einsatz moderner Technologien in der Bildung bendtigt die interdisziplindre Zusam-
menarbeit verschiedener Fachleute, dazu gehéren neben den FpB auch Informatiker_innen, Grafi-
ker_innen, Multimedia-Entwickler_innen und Menschen mit Behinderung. Die gesellschaftliche
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Diskussion dariliber, welche Technologien fiir welche Interessen nutzbar sein sollten (und fur wel-
che manchmal auch nicht), miissen jedoch auf breiter Basis gefihrt werden.

3.1 E-LEARNING/BLENDED-LEARNING

In einigen Jahren wird das Lernen wohl so mit den digitalen Medien verbunden sein wie heute das Lernen mit
dem Buch. Dann eriibrigt sich wahrscheinlich der Begriff des E-Learning, der schon zu Beginn als ,buzz word”
und ,Modeerscheinung” definiert wurde, weil er den etwas marktschreierischen Bezug zu den digitalen und
vernetzten Technologien herstellte. Liegt die Betonung auf der Technologie als Distributionsverfahren des In-
halts, wird E-Learning so Gberflissig werden wie das ,,Lernen mit Papier”.

Die Betonung des jeweils neuen Mediums hat Tradition. In den 80er-Jahren sprach man von computer based
oder computer aided/assisted Learning. Im deutschsprachigen Raum etablierten sich die Begriffe computerun-
terstiitztes oder computerbasiertes Lernen. Doch diese Begriffe veralten mit jeder neuen Generation von Tech-
nik.

Hervorzuheben ist stattdessen, dass mit fortschreitendenden technischen Moglichkeiten immer mehr didakti-
sche Funktionen integriert werden konnten. Boten einfache Drill-and-practice-Programme anfangs nur die
Moglichkeit von Instruktionen, entstanden in kurzer Zeit komplexere Lernprogramme, die immer mehr Aktivi-
taten der Lernenden (und auch Lehrenden) technisch unterstiitzten. Lernen wurde aktiv, wie der von Salmon
(2004) gepragte Begriff »E-tivitys« nahelegt. Damit verschob sich auch der Fokus wieder hin zum Lernenden
und seinem Lernhandeln.

Es bleibt zu konstatieren, dass nicht die Technologie ausschlaggebend sein sollte, sondern deren Charakteristik
hinsichtlich ihrer didaktischen Erfordernisse und Moglichkeiten. Vor allem in der Abgrenzung zwischen Blended
Learning, E-Learning und/oder zum E-Teaching gibt es immer wieder Unscharfen, die in der folgenden Tabelle
kurz skizziert werden. Diese Ubersicht zeigt die in der Mitte liegenden Gemeinsamkeiten, wobei jeder der drei
Begriffe jeweils einen der Aspekte starker betont, als die anderen:
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Alle drei Formen umfasst ein vielgestaltiges gegenstand-
liches und organisatorisches Arrangement

— mit digitalen, vernetzten Medien

E-Learning Blended Learning
— zum individuellen oder gemeinsamen Lernen bzw. zur
betont die Multime- Kompetenzentwicklung oder Bildung betont die
dialitdt der Darstel- - - — Einbindung in Prdsenz-
— zum defensiv oder expansiv begriindeten Lernen
lung veranstaltungen
der Lerninhalte — invirtuellen (Lern-)Rdumen

— zu selbstbestimmten Zeiten

— ermoglicht interaktive Bearbeitung multimedialer Inhalte

— in vorgegeben Interaktionsstrukturen oder Netzstruk-
turen flr selbstgesteuertes individuelles, kooperatives
oder partizipatives Lernen

E-Teaching

betont die didaktisch geplanten padagogischen Lernhandlungen

Tabelle 3: Zentrale Kategorien der Begriffsbestimmung nach Arnold/Kilian/Thillosen/Zimmer (2015, S.23)

Das heift, alle drei in der Ubersicht dargestellten Begriffe vereinen die in der Mitte dargestellten wesentlichen
didaktischen Merkmale und Funktionen, betonen aber jeweils die Ausprdagung einzelner Merkmale unter-
schiedlich. Das bedeutet, dass mit der blofen Verwendung von Medientechnologien noch keine Aussage liber
die tatsachliche Gestaltung des Lernprozesses getroffen wird. Vielmehr sind die Lerninhalte und Lernziele ent-
scheidend dafiir, welche Formen der Prasentation geeignet sind und ob sie von den Lernenden angenommen
werden (vgl. Kap. 4.3).

In der vorliegenden Expertise wird E-Learning als Uberbegriff fiir die Einheiten genutzt, in denen
die Lernenden ortsunabhangig vernetzte, interaktive didaktisch bearbeitete Materialien nutzen.
Blended Learning ist die Kombination aus mit den E-Learning-Einheiten verknlpften Prasenzveran-
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staltungen. Erst in dieser Verknilipfung aus E-Learning-Einheiten, Prasenzveranstaltung und Online-
Kommunikation, die didaktisch sinnvoll und sich gegenseitig ergdanzend sein sollten, erschlieRt sich
meines Erachtens das vollstdndige Potenzial fiir die Anwendung in PADIGI.

3.2 E-LEARNING IM BILDUNGSSETTING

Eine wesentliche Frage nach Ablauf der Projektphase in PADIGI wird sein: Wie weiter mit den bisher entwickel-
ten Materialien und Kursformaten? Wer kann den Kurs Gbernehmen, fortfihren, weiterentwickeln oder aus-
bauen? Wie lassen sich die erarbeiteten Inhalte in ein Format tberfiihren, welches evtl. von verschiedenen
Einrichtungen genutzt werden kann? Wer kann wie am besten von diesen Inhalten profitieren?

Lernen in der Erwachsenenbildung findet in verschiedenen — formellen oder informellen, institutionalisierten
oder selbstorganisierten — Strukturen statt. Verschiedene Bildungssettings haben jeweils unterschiedliche Star-
ken, abhdngig vom Lerninteresse und den Lerngewohnheiten der jeweiligen Zielgruppe. Im Folgenden méchte
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ich zwei flr E-Learning-Einheiten geeignete Formate diskutierten, die mir fiir eine Weiterflihrung geeignet
erscheinen:

1.) Mit dem Begriff Inverted Classroom (IC) wird eine amerikanische Variante des Blended-Learnings bezeich-
net. Die Idee des IC ist die Umkehrung der bisher Ublichen Aktivitdten innerhalb und auBerhalb des Klassen-
bzw. Seminarraums: Die Prasentation und Vermittlung der Inhalte geschieht ortsunabhdngig, individuell,
selbstorganisiert und im eigenen Lerntempo anhand digitaler Lernmaterialien. Die Prasenzzeiten an der Schule,
Hochschule oder Bildungseinrichtung werden zur Vertiefung, Diskussion und zur gemeinsamen Aufgabenbear-
beitung genutzt.

2.) Vor allem in der Erwachsenenbildung haben sich sogenannte MOOCs (Massive Open Online Courses) etab-
liert, auch wenn sie weit hinter den Prognosen der erwarteten Verbreitung bleiben. MOOCs verzichten auf
Zugangs- und Zulassungsbeschrankungen, sind also geblhrenfrei und haben keinen Wissenseingangstest.
Lerneinheiten werden als Open Educational Ressourcen (OER) zur Verfligung gestellt. Zentraler Ausgangspunkt
der Teilnahme ist das Interesse des Lernenden. Lehrende und Lernende interagieren allerdings meist nur in
virtuellen Lerngruppen, mancherorts gibt es selbstorganisierte Lerngruppen-Treffen.

Beide Formate werden im Folgenden auf ihre Potenziale fiir die Weiterfihrung der erarbeiteten Inhalte in
PADIGI diskutiert.

3.2.1 INVERTED CLASSROOM

Inverted Classroom oder auch Flipped Classroom ldsst sich Ubersetzen mit ,,umgekehrtem Klassenzimmer”
(vgl. dazu ausfihrlicher Handke/Sperl 2012). Der IC erhilt immer groRere Bedeutung, wie die Beitrdge auf der
8. ,Inverted Classroom Conference: The Next Stage” in Marburg am 26. und 27. Februar 2019 zeigen. Ur-
spriinglich diente diese Form dem Vorbereiten von Texten im Selbststudium, die dann in der Veranstaltung
besprochen und bearbeitet wurden. Mit dem Einzug digitaler Medien in den Bildungsbereich hat sich das Prin-
zip erhalten, aber die Moglichkeiten haben sich gewandelt. Statt der frontal prasentierten Inhalte (Vorlesun-
gen, Vortrage) konnen sich die Lernenden diese ortsunabhangig anschauen und in einem Forum diskutieren.
Das Treffen in der Lehrveranstaltung dient dazu, offene Fragen, Anwendungsaufgaben oder den Praxistransfer
zu besprechen. An der TH Niirnberg wird dieses Prinzip in einer fakultdtsibergreifenden Kooperation bereits
seit Langerem praktiziert und angewendeta. Der Vorteil hierbei ist, dass allen Studierenden eines Studiengangs,
teilweise sogar der gesamten Hochschule, dieselben Materialien und Inhalte zur Verfiigung stehen, die dann
jeweils in Kleingruppen oder Seminaren mit den Dozierenden intensiv bearbeitet und besprochen werden.
Damit wird nicht nur das Lernen fiir die Studierenden effektiver, sondern auch die Diskussion und Vertiefung in
den Seminaren. Da viele der Materialien von mehreren Dozierenden genutzt werden kdnnen, amortisiert sich
der doch meist betrdchtliche Zeitaufwand fiir die Erstellung und Aufbereitung der digitalen Materialien.

Die Methode des Inverted Classrooms erfuhr in den vergangenen Jahren eine immer starkere Verbreitung und
Weiterentwicklung (Bremer 2013). Informationen zu diesem Modell, zur deutschen Inverted-Classroom-
Konferenz sowie zahlreiche Anwendungsbeispiele lassen sich finden unter invertedclassroom.wordpress.com.

® Das Kooperationsprojekt Schreibzentrum wurde mit dem Preis fiir herausragende Lehre 2018 an bayerischen Hochschulen
ausgezeichnet (Kultusministerium Bayern 2018) und regt zur Nachahmung an. Von Lehrenden gemeinsam erarbeitete
Lerneinheiten und -materialien zum wissenschaftlichen Schreiben kénnen von allen Lernenden und Lehrenden genutzt
und in die eigene Lehre implementiert werden.
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Fir die Nutzung von Flipped bzw. Inverted Classroom spricht ganz eindeutig die Méglichkeit der
Multimedialitdt und Verlinkung der Inhalte (vgl. Kap. 4.4), die zugleich charakteristisch fur den
Lerngegenstand ist. Zudem kénnen die Praxisphasen systematisch begleitet und dokumentiert
werden, was eine spatere Reflexion in der Prasenz und den Transfer qualitativ unterstitzt (bei-
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spielsweise durch Beobachtungsaufgaben und deren theoretische Begriindung in E-Learning-
Einheiten). Weiterhin kann die Kommunikation und Kooperation unter den Lernenden so einge-
bunden werden, dass diese auch nach der Absolvierung des Kurses ein produktives Arbeitsmedium
fur die FpB ist. Weitere didaktische Potenziale vgl. S.31ff.

Flipped bzw. Inverted Classroom eignet sich, wenn nur einzelne, in PADIGI entwickelte E-Learning-Einheiten fur
Lehrende zur Verfligung gestellt werden, die diese in ihre Lehreinheiten einbauen. Ein anderes Vorgehen ware
es, die entstandenen Einheiten als OER (Open Educational Resources) in einem eigenen MOOC anzubieten. Das
bedeutet, die Inhalte werden direkt den Lernenden (nicht wie beim IC den Lehrenden bzw. Bildungsinstitutio-
nen) angeboten. So kénnten sich FpB unabhangig von einem regional vorhandenen Bildungsangebot dazu ent-
scheiden, Wissen Uber die Medienbildung von MmL zu teilen.

3.2.2 MASSIVE OPEN ONLINE COURSES

Wenn Teile der Lerneinheiten in PADIGI bereits als Wissensbausteine vorliegen, kdnnen sie im Prinzip in einen
MOOC eingebunden werden. MOOCs sind so genannte Massive Open Online Courses. Dieses Format kombi-
niert traditionelle Formen der Wissensvermittlung wie Video-Vorlesungen, Textmaterial sowie interaktive Auf-
gaben und Selbsttests mit sozialer Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden in einem virtuellen
Kursraum. Das Open bedeutet zumeist: offen fiir Interessierte weltweit und kostenlos. Vorrangig bedienen
MOOCs das Selbststudium, welches durch Foren, Online-Meetings (Webinare) und (teils regionalen) Begleit-
gruppen zum Austausch mit anderen Interessierten flankiert wird.

Unterschieden wird vgl. Arnold/Kilian/Thillosen/Zimmer (2015, S.521) in sogenannte

- XxMOOGCs (x = extension), die meist sehr stark strukturiert sind, zum Beispiel auf Video aufgezeichnete Vor-
lesungen anbieten und mit einer Prifung abschlieBen, und

- c¢MOOCs (community/connectivism), die oft gemeinschaftsorientiert in Form eines Seminars oder Work-
shops arbeiten und mit einer Teilnahmebestatigung beendet werden.

MOOCs haben in der Regel einen festen Aufbauplan zu teils wochentlich wechselnden Themen. Den Teilneh-
menden stehen unterschiedliche Tools, beispielsweise Weblogs oder Onlineforen, zum Austausch zur Verfi-
gung. Zu den Grundprinzipien von MOOCs gehért: der offene Zugang fir alle, die Vernetzung der Teilnehmen-
den Uber die dezentrale Infrastruktur des Internets und die aktive Partizipation (Robes 2012, S.2, zit. nach Stitz
2017,S.151).

XMOOCs verfahren zumeist nach dem bekannten ,One-to-many‘-Prinzip, bei dem aufgezeichnete Vorlesungen
oder Tests mit automatischen Auswertungen angeboten werden. Nach Abschluss der curricular aufgebauten
Lerneinheiten erfolgt in der Regel eine Zertifizierung (ebd., S.150ff.).

cMOOCs hingegen bieten typischerweise interaktive und kollaborative ,many-to-many‘-Strukturen an, die die
,Vernetzung und Eigenaktivitat” der Lernenden anstreben (Michel/Goertz 2015, S.11, zit. nach Stitz 2017,
S.150f.). Zentrale Bedeutung besitzen der Bezug auf die Teilnehmenden und die Integration von Social Media.
Die Lernziele setzen sich die Lernenden selbst und sie geben sich gegenseitig informelles Feedback. Zentrale
Lernerfolgskontrollen gibt es nicht (Stitz 2017, S.150).
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Mit diesem offenen Zugang zur Bildung bieten sich zum einen vollig neue Moglichkeiten. Allerdings brechen
viele Lernende bei kostenlosen Angeboten ab, laut Stitz (2017, S.151) erreichen nur ca. finf Prozent der Teil-
nehmenden den Lerntransfer oder ein abschlieRendes Zeugnis. So geht die Tendenz der Anbietenden hin zu
einem kostenpflichtigen Angebot, welches aber ohne weitere Zugangsberechtigungen nutzbar ist (ebd.).

Die hohen Teilnehmendenzahlen und die globale Reichweite kdnnen aber auch zu unspezifischen und zu stark
verallgemeinernden Angeboten fiihren, deren Relevanz von den Lernenden in ihrem spezifischen Bedarf nicht
mehr erkennbar ist. Deshalb entstehen mittlerweile vermehrt SPOCs, die als Small Private Online Courses spezi-
fisch fir kleine Zielgruppen entwickelt werden und dementsprechend durch die Eingrenzung die Inhalte deut-
lich praziser auf den tatsachlichen Lernbedarf der Institutionen oder der Lernenden ausrichtet werden kénnen
(ebd.). Da die Medienbildung fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten wohl eher eine kleine, dafiir aber sehr
engagierte Zielgruppe anspricht, ware dieses Format m.E. von grofRem Vorteil.

Alle drei MOOC Formate, inkl. SPOC, bieten die Mdoglichkeit, die E-Learning-Einheiten systematisch
auf- und sukzessive auszubauen und Lernenden (weltweit) zur Verfligung zu stellen. xMOOCs bie-
ten den Vorteil, die theoretischen Grundlagen inklusiver Medienbildung zu verbreiten und somit
starker in die gesellschaftliche Diskussion zu bringen (vgl. Kap. 2.2). Vorrangige Ziele wéren Infor-
mieren und Aufkldren. cMOOCs eignen sich dagegen mehr, um interessierte und engagierte Fach-
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kréfte zu bindeln und einen thematisch bezogenen Austausch auf fachlichen Fundamenten zu
bieten. SPOCs intensivieren moglicherweise diesen Austausch noch starker und kénnen die Medi-
enbildung tiefgreifender begleiten. Hier ware jedoch eine enge wissenschaftliche Begleitung nétig,
um die in Einzelfdllen angewendeten Formen nachhaltig auf eine breite Erkenntnisbasis stellen zu
kénnen.

3.2.3 OER UND STANDARDS IM E-LEARNING

Beide Formate erlauben und bedingen die Entwicklung von Offenen Bildungsmaterialien (OER), deren Verbrei-
tung vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) unterstiitzt wird. Laut BMBF bieten OER die
Chance, ,,das innovative Potenzial der Digitalisierung fir das Lehren und Lernen zu erschlieRen” (Presseerkla-
rung BMBF 2015, zit. nach Deutscher Bildungsserver 2016, S.5).

OER sind ,Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen in Form jeden Mediums, digital oder anderweitig, die ge-
meinfrei sind oder unter einer offenen Lizenz veroffentlicht wurden, welche den kostenlosen Zugang sowie die
kostenlose Nutzung, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere ohne oder mit geringfiigigen Einschran-
kungen erlaubt” (UNESCO 2013, S.6).

Voraussetzung flir OER ist jedoch, dass die Lerneinheiten referenzierbare Strukturen aufweisen. Das heift, sie
missen als Lernobjekte definiert einem streng formalen Aufbau folgen, technische Standards einhalten und mit
Metadaten versehen sein. Dies ermdglicht prinzipiell liberhaupt erst den Austausch und die Anbindung an
verschiedene Systeme und Plattformen. Zudem wird die Auffindbarkeit der Materialien erhéht. Doch die Erstel-
lung von Metadaten, die zudem noch didaktische Strukturen abbilden kénnen, ist oft ein erheblicher Aufwand
und in den meisten Fallen von den Content-Entwickler_innen nicht leistbar. Die Machbarkeitsstudie zeigt deut-
lich den Bedarf an einem ,einfachen, stabilen Metadatensystem” (Deutscher Bildungsserver 2016, S.41) auf,
welches entweder als ,bundesweite Infrastruktur” (ebd., S.36) oder dezentral ,laufend von Fachleuten aus der
Community mitgestaltet und weiterentwickelt” werde (ebd., S.41).
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Die Standardisierung von Lernobjekten ist nicht unumstritten. Verschiedene bisher eingefiihrte und in unter-
schiedlichen Settings benutzte Standards® offenbaren das Problem, dass sie so stark fragmentiert sind, dass sie
das Didaktische Design nicht widerspiegeln konnen oder schlichtweg zu aufwandig in der Referenzierung sind
(vgl. dazu ausfiihrlicher Arnold et al. 2015, S.434ff.).

Die vorliegende Expertise will und kann keine Empfehlung fir bestimmte Standards geben, sondern nur darauf
hinweisen, dass moglichst friih in der Entstehung von E-Learning-Elementen eine Referenzierung berticksichtigt
werden sollte. Es empfiehlt sich, fur die weitere und zukiinftige Entwicklung von PADIGI gemeinsam mit ent-
sprechenden Expert_innen die Verwendung passender Standards zu diskutieren.

Im weiteren Verlauf riickt nun die didaktische Gestaltung in den Fokus, nachdem die Rahmenbedingungen
(Relevanz von Medienbildung und Medientechnologien als Lerngegenstand und Lernmittel) jeweils mit ihrem
inhaltlichen Bezug umrissen wurden.

* Eine Ubersicht zu den wichtigsten Standards und Metadatensystemen findet sich unter:
www.e-teaching.org/projekt/nachhaltigkeit/metadaten/index_html
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4 DIDAKTISCHES DESIGN IM E-LEARNING

Im allgemeinen Sinne beschaftigt sich Didaktik mit dem Ablauf von Lern- und der Gestaltung von Lehrprozessen.
Moglichst unabhdngig von spezifischen Fachanforderungen werden allgemeine ,,Methoden zur Organisation
und Forderung von Lernprozessen” (Reinmann 2015, S.6) in den Blick genommen.

Wie eingangs vorgestellt, lautet die zentrale Frage dieser Expertise: Was benétigen Fachkrafte in padagogisch-
pflegerischen Berufen, um Menschen mit Lernschwierigkeiten in der Medienbildung unterstiitzen zu kdnnen?
Das ist an erster Stelle natirlich der entsprechende Lerninhalt. Er ist das A und O jeder didaktischen Entschei-
dung, da die Didaktik erst einmal ,,nur“ Methoden zur Aufbereitung und Vermittlung von Wissen anbietet.
Deshalb sollten Entscheidungen mit oder ohne Prasenz- oder E-Learning-Einheiten nicht von der technischen
Verflgbarkeit, sondern von der zum Lerninhalt passendsten Methode abhangig sein.

Ein wichtiges und grundlegendes Projektziel von PADIGI ist das ,Entdecken von Formen inklusiver Medienbil-
dung”. Das heif3t, die Lerninhalte werden bzw. wurden teils erst im Rahmen des Projektes erarbeitet und er-
probt. Fiir die nun folgenden Uberlegungen zum Didaktischen Design kdnnen sie also nur marginal hinzugezo-
gen werden, weshalb die notwendige inhaltliche Rahmung auf allgemeiner Ebene in Kap. 2 erfolgte.

Weiterhin soll nicht nur die inhaltliche Erstellung standardisierter Didaktischer Lernobjekte (vgl. Kap. 4.3.2) in
den Blick genommen werden, sondern die in PADIGI besondere Situation, Formen und Bedarfe inklusiver Me-
dienbildung gemeinsam mit den Lernenden zu erarbeiten. Deshalb bilden a) die Einbindung der Zielgruppe in
die inhaltliche Gestaltung, b) die Unterstiitzung beim Transfer des Gelernten in die Praxis sowie c) der Erfah-
rungsaustausch die wesentlichen Eckpunkte zu den Uberlegungen fiir eine didaktische Gestaltung.

Damit wird deutlich, dass die didaktischen Uberlegungen weit iiber die Gestaltung der einzelnen Lernobjekte
oder E-Learning-Einheiten hinausgehen (Lernobjekte als Produkte didaktischer Gestaltung), sondern die Ler-
nenden in ihrer sie umgebenden Praxis beriicksichtigen missen. Die Vernetzung aus beruflichen Anforderun-
gen, individuellen Zielen und gesamtgesellschaftlichen Aufgaben inklusiver Medienbildung flankieren das Ler-
nen jeder/-s Einzelnen, weshalb mit der didaktischen Gestaltung ebenso der gesamte Lernprozess mitzudenken
ist (vgl. Abbildung 2, S.5). Diese umfassende Funktionsdefinition von Lernumgebungen wird in dem Konzept
des Didaktischen Designs explizit betont und bildet deshalb die Grundlage fiir die weiteren Uberlegungen.

Der Begriff Didaktisches Design geht unter anderem auf den Gottinger Padagogen Karl-Heinz Flechsig zuriick,
der eine ,,neue Weise, didaktisches Handeln zu begreifen und zu gestalten” pragen wollte. Die bis dahin ,tradi-
tionellen Formen der Unterrichtsplanung” waren gekennzeichnet durch ,die Vorstellung eines direkten Ein-
wirkens auf Lernprozesse [Hervorh. d. A.]“. Dagegen ist das didaktische Handeln im Didaktischen Designs von
der Idee einer ,indirekten Einwirkung [Hervorh. d. A.]“ bestimmt, zum Beispiel ,,durch die — auch asthetische —
Umwelt- und Aufgabengestaltung sowie durch Lernhilfen” (Flechsig 1991, S.4).

Der Gestaltung der Lernobjekte (Produkt-Aspekt) kommt also eine wesentliche Bedeutung zu. Doch davon
unterscheidet Flechsig — wie in dieser Expertise mehrfach angedeutet — den Prozess-Aspekt. Der bezieht sich
auf den Lernprozess und beschreibt den Entwurf von Lernumwelten mit hoher Qualitdt, ,in denen ,lernende
Subjekte’ objektiv und subjektiv bedeutsame Lernaufgaben bearbeiten kénnen”. Ihm geht es vor allem um
Motivationen von Lernenden, das Lernangebot anzunehmen. Fir PADIGI beinhaltet dies auch die Aufgabe, dass
sich aus vielleicht ,,nur” beruflichen Anforderungen relevante individuelle Ziele entwickeln. Dass inklusive Me-
dienbildung nicht nur objektive, gesamtgesellschaftliche Aufgaben sind, sondern subjektiv bedeutsam werden.
Das gelingt jedoch nur, wenn die Inhalte und Aufgaben von den Lernenden so bewaltigt werden kénnen, dass
sie sich weder Uber- noch unterfordert fiihlen (vgl. des Prinzips der Passung, S.42). Fiir die Didaktischen De-
signer_innen solcher Lernumgebungen bedeutet dies laut Flechsig, (iber ein umfangreiches didaktisches Wis-
sen verfligen zu miissen, um mogliche Lerntatigkeiten und Lernwirkungen antizipieren zu kénnen, ohne diese
aber ,vollstandig determinieren” zu wollen. Neben dem Design von Lernumwelten und Lernaufgaben betont
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Flechsig dafir die Entwicklung und Unterstiitzung von autodidaktischen Qualifikationen der Lernenden sowie
das Entwickeln von Lernhilfen (Flechsig 1991, S.4f.).

Durch das Bild einer Lernumgebung, die mit dem Begriff des Didaktischen Designs besondere Bedeutung er-
fahrt, eréffnet sich die Moglichkeit, mehr als nur die einzelnen Didaktischen Lernobjekte in das Projekt einzu-
beziehen und den individuellen Erfahrungen der Lernenden bezlglich inklusiver Medienbildung mehr Raum zu
auch fur diese nach dem Didaktischen Design erzeugten Lernumwelten und Lernaufgaben, dass sie Lernende in
vielschichtiger Weise herausfordern, Lernen aber nicht ,herstellen” kénnen.

Dennoch weist die Betonung auf den Prozess-Aspekt in der Didaktischen Gestaltung darauf hin, Mittel und
Moglichkeiten einzubeziehen, die die Lernenden in ihrem Lernprozess unterstiitzen.

Formen der (lern)prozessorientierten Unterstiitzung sollten in PADIGI implementiert werden;
bspw. eine kurze Einheit iber den Aufbau und die Ablaufe im Modul, oder eine Einheit, die das
berufsbegleitende Lernen thematisiert und Maoglichkeiten der (individuellen) Lernorganisation

PADIGI

vorstellt. Dies kann entweder vorab erfolgen, oder an den entsprechenden Stellen mit kurzen
Sequenzen verlinkt sein. Die Férderung von Selbstlernkompetenzen sollte demnach im Modul
didaktisch verankert sein.

Bevor jedoch konkrete Uberlegungen zum didaktischen Aufbau erfolgen, sind die wesentlichen Grundelemente
zum besseren Verstandnis kurz zu definieren.

4.1 DIDAKTISCHE GRUNDELEMENTE IM UBERBLICK

Die im Projekt PADIGI entwickelten Lernmodule sind im Prinzip ,didaktische Szenarien“, die die (Aktivierung
der) Lernenden, die Vermittlung von Wissen und die Organisation der Betreuung der Lernenden in ein sinnvol-
les Verhaltnis bringen (Reinmann 2015, S.9). Je nach disziplindrem Verstandnis |asst sich starker der Aspekt der
Wissensvermittlung (Instruktionspsychologische Ansatze) betonen, oder der Aspekt der Organisation von Lern-
prozessen. Letzteres gilt fir die vorliegende Expertise, unter anderem auch aufgrund der dargestellten Liicken
in der Wissensgenerierung inklusiver Medienbildung.

Didaktische Szenarien schaffen Lernsituationen. Diese sind im Allgemeinen charakterisiert durch das Vorhan-
densein von mindestens fiinf Grundelementen. Die folgende Ubersicht fasst die bisher beschriebenen Bestim-
mungen dieser Grundelemente in Bezug auf das Projekt PADIGI zusammen:

Didaktische
Grundelemente in E-Learning-Phasen allgemein (zusatzlich) in PADIGI
- eindeutig festgelegt und 5 L
Lernziel kommuniziert fir jede Lerneinheit Kompetenzen zur Medienbildung
— Forderung der Selbstlernkompetenzen
- didaktisch begriindete . L
Lerninhalt Prisentation der Inhalte — Medienkompetenzen/Medienbildung

- Bearbeitung unter — didaktische Methoden zur Vermittlung

Nutzung digitaler Medien von Medienbildung fiir MmL

— Generierung durch Erfassung und Reflexion
individueller (Praxis)Erfahrungen
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- eigenverantwortlich handelnd,

— an Wissensgenerierung beteiligt
Lernende meist separiert agierend

- besitzt institutionelle Strukturen
Lehrinstanz (Bildungsanbieter_innen)
- Autor_innen des Lernangebotes

— moderiert und begleitet vorrangig,
unterstutzt das Peer-Learning

- evtl. Begleitung — gibt Hilfestellungen zum Lernprozess
durch E-Tutor_innen

— strukturiert die Wissensgenerierung
beim Austausch individueller Erfahrungen

- umfasst neben den E-Learning- — stellt (nur) die fiir den Lernprozess notwen-
Lernumgebung Plattformen die individuellen

raumlichen und zeitlichen Bedin-
gungen, organisationale Elemente — besitzt didaktische Funktionen
und technische Lernmittel

digen Materialien, Tools etc. zur Disposition

Tabelle 4: Fiinf Grundelemente Didaktischen Designs im E-Learning in der Ubersicht

Diese Tabelle wird im Folgenden ausfiihrlicher erlautert mit dem Bezug auf PADIGI, jedoch ohne das Grunde-
lement der ,Lehrinstanz”. Aufgrund der zum Zeitpunkt der Erstellung der Expertise vorliegenden Informationen
ist die zukinftige Anbindung und Weiterfiihrung der Module noch zu unsicher und bleibt deshalb auRen vor.

4.2 DIE LERNENDEN

Wie im Abschnitt Bildung 4.0 ausgefiihrt (vgl. Kap. 2), missen Lernende in einer VUCA-Welt ihre eigene Bildung
selbst organisieren, Wissensbedarfe erkennen und wissen, wo und wie sie Wissensliicken schliefen kénnen.

Die Betonung des Selbst (auch in den ,Selbstlernkompetenzen®) impliziert die Autonomie der Lernenden in
Bezug auf die verschiedenen Aspekte des Lernens. In erster Linie das eigenstdndige und verantwortliche Pla-
nen, Steuern und Kontrollieren des Lerngeschehens. Doch nicht immer ist dies der Fall, insbesondere wenn der
Transfer des Gelernten die Komplexitdt wie bei der inklusiven Medienbildung aufweist. Sind bei den Lernenden
nicht genigend Kompetenzen, oder auch Lernerfahrungen, vorhanden, wird aus dem Autonomieversprechen
Uberforderung, was zu Lernwiderstinden oder gar einem Abbruch im Lernprozess fiihren kann. Deshalb sollte
das Modul die Anleitung/Unterstiitzung fiir selbstorganisierte bzw. selbstregulierte Lernprozesse beinhalten.

Folgende Komponenten missen dafiir didaktisch anschlussfahig sein:

- Organisation des Lernablaufs: Entscheidung Uber zeitliche und rdumliche Ausgestaltung, die zeitliche
Aufteilung und Abfolge der Bearbeitung von Lerninhalten, die Beschaffung von Ressourcen etc.

Diese Informationen sollten zu Beginn einer Lerneinheit aufgefiihrt sein.

- Koordination der Lernzeiten: Eng verkniipft mit der zeitlichen Abfolge ist meist auch die Koordination
mit anderen Tatigkeiten in Beruf, Alltag und Freizeit. Das bedeutet, Lernzeiten zu verteidigen und ge-
genlber anderen Verpflichtungen zu legitimieren. Zudem sollten Informationen, die nicht absichtskon-
forme Handlungen unterstiitzen, ausgeschaltet werden (Astleitner/Hofmann/Ziegler 2003, S.30).

Orientierung geben liber den Umfang von Lerneinheiten oder Aufgaben.
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- Bestimmung der Lernziele: Entscheidung fiir und Auswahl von persénlich bedeutungsvollen Lernzielen
und die Auswahl geeigneter Lernstrategien.

Lernziele kompetenzorientiert benennen.

- Kontrolle des Lernerfolges: Uberpriifen der gewihlten Strategien, Ressourcen und Wege zum Errei-
chen der Lernziele, Suchen und Einfordern der Mboglichkeiten einer Selbstbewertung (Astleit-
ner/Hofmann/Ziegler 2003, S.31).

Aufgaben, Tests, Feedback einbauen.

- Subjektive Interpretation der Lernsituation. Das Subjekt interpretiert sich in der Lernenden-Rolle und
empfindet sich als autonom lernend (Witthaus/Wittwer/Espe 2003, S.7). In diesem reflexiven Prozess
prifen Lernende ihre Fahigkeiten und Moglichkeiten daraufhin, ob diese Handlungsfahigkeit herstel-
len.

RegelmaRigen Transfer aus der/in die Praxis systematisch einbinden.

Die fir ein Autonomie-Erleben erforderlichen (Selbstlern-)Kompetenzen bringen Lernende nicht per se mit.
Spannend ist es, wie sich Lernende gezielt unterstitzen lassen, ohne ihre Autonomie einzugrenzen. Fiir PADIGI
lasst sich eventuell folgendes Modell anschlussfahig machen, welches die Selbstlernkompetenzen im E-
Learning untersuchte. Im Spannungsfeld von Selbstlernkompetenzen und Medienkompetenzen lieRen sich vier
Gruppen von Lernenden identifizieren, die in E-Learning-Umgebungen einen routinierten Umgang (Gewandt-
heit) innerhalb folgender Kompetenzkategorien besaRen (vgl. dazu Heidenreich 2009):

Die Nutzung digitaler, vernetzter und multimedialer Lernformen ist...

... eng verbunden mit Mediengewandte Lernende
der methodischen . L .
Bearbei g Die Nutzung von Apps zur Organisation des zeitlichen Lernablaufs, der Infor-
earbeitung des . . . R
g mationsrecherche und -verwaltung, To-Do-Listen etc. ist selbstverstandlich.
Lerngegenstands .- . . . . .
Defizite bei der Ausstattung mit technischen Zusatzfunktionen kénnen durch
mediale Alternativen ausgeglichen werden.
Die Arbeit mit Medien macht ihnen SpalR, sie probieren gern aus und finden

mediale Lésungen fiir mogliche Probleme.

PADIGI: Potenzial zur Erkundung neuer Technologien und deren An-
wendung fir MmL als Lernmedium.

... abhédngig davon, Lerngewandte Lernende
ob sie sich in individuelle

Wichtig ist ihnen, dass Medien die individuellen Lernstrategien unterstitzen

Lernkonzepte integrieren . .
| P & bzw. effektivieren. Wenn es vom Lernprozess nicht ablenkt, werden neue
assen. P . .

Medien fir die eigenen Lernanwendungen ausprobiert. Diese Lernenden

besitzen eine hohe Reflexionsfahigkeit lGber ihre eigenen Lerngewohnheiten.

PADIGI: Potenzial der Findung von didaktischen Maoglichkeiten fir die
Umsetzung zur Medienbildung bei MmL; Unterstiitzung anderer Ler-
nender; Wissensgenerierung bei der Entwicklung von unterstiitzenden
Lernmaterialien.
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... eng verknipft mit Kommunikationsgewandte Lernende
der Moglichkeit des

o Reden hilft. Besser dariber reden, Lernzeit gemeinsam mit anderen gestal-
kommunikativen Austauschs.

ten. Sie suchen den kommunikativen Austausch und scheuen nicht das Feed-
back durch andere. Unklarheiten, Unsicherheiten und Emotionen werden
formuliert und an geeignete Ansprechpartner_innen herangetragen.

PADIGI: Potenzial der Initiierung von Foren und Austauschmaoglichkei-
ten, evtl. Moderationsfunktion, Feedback fiir Online-Phasen etc.

... erhalten nur dann Anforderungsgewandte Lernende
Bedeutung, wenn sie

Was muss ich tun? Im Fokus steht das moglichst effektive Erreichen der ge-

zur effektiven Erreichun
g stellten Anforderungen.

der Lernanforderungen
beitragen. Sie haben genaue Lernziele, die sie auch im Lernangebot klar definiert wissen

mochten. Vorgeschlagene Lernstrategien werden meist GUbernommen oder
solche gewabhlt, die sich bewahrt haben. Medien tauchen als Funktion fir die
Erfullung des Lernziels auf, sie haben keinen besonderen Stellenwert als
Medium an sich. Was sich bewahrt hat, wird beibehalten, Ausprobieren steht
nicht an erster Stelle.

PADIGI: Potenzial der Realitdtsprifung, Bewertung der Methoden der
Medienbildung auf ihre , Alltagstauglichkeit”.

Tabelle 5: Umgang mit digitalen Medientechnologien im Lernprozess — Kompetenzkategorien nach Heidenreich (2009)

Dieses Raster ist selbstverstandlich eine Generalisierung, die einzig dazu dient, mdgliche Potenziale der Ler-
nenden in ihrer Lernorganisation fiir alle Beteiligten nutzbar zu machen. Das Modell kann fiir Uberlegungen zur
Gestaltung einer ,All-inclusive-Didaktik” (Arnold 2018, S.133) unterstiitzend hinzugezogen werden, da die Ler-
nenden im Sinne einer Aufgabenteilung mit ihren jeweiligen Praferenzen und Fahigkeiten bereits in diesem
Sinne ,,Handlungsfahigkeit herstellen” (ebd.).

4.3 LERNINHALTE UND LERNZIELE

Auch wenn die entscheidenden Inhalte zu inklusiven Medienbildung derzeit nur bruchstiickhaft vorliegen, wur-
den im Verlauf der Expertise einige inhaltliche Eckpunkte untermauert. Sie sind als grundlegende und allgemei-
ne Antworten auf die eingangs genannte Frage zu verstehen: Wie kdnnen die teilnehmenden Fachkrafte (FpB)
mittels Blended Learning in ihrem Anliegen unterstitzt werden (vgl. S.8)? Indem sie

1) die eigenen Medienkompetenzen starken und damit eine Handlungsfahigkeit in der inklusiven Medi-
enbildung herstellen und erfahren kénnen,

2) die Relevanz digitaler und medialer Teilhabe fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten (MmL) nicht nur
als berufliche Aufgabe einordnen, sondern als individuelle Zielsetzung Gibernehmen,

3) motiviert und bereit sind fiir einen (interdisziplindren) Austausch auf breiter Basis, um Wege fir eine
inklusive Medienbildung zu finden, weiterzuentwickeln oder auszubauen,

4) durch die Forderung von Selbstlernkompetenzen in der Lage sind, standig ihre Wissensbedarfe zu re-
flektieren, Lernangebote gezielt zu nutzen und diese fir die Praxis anschlussfahig zu machen.
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Die bisher aufgezeigten Entwicklungen machen deutlich, dass PADIGI die Férderung von Selbst-
lernkompetenzen als Schliisselqualifikation von Medienbildung ebenfalls in den Blick nehmen
muss. Hierfir sind verschiedene Formen denkbar, aber in den Aufgaben und bei der Prasentation
der Inhalte sollten didaktische Formen verwendet oder auch reflektiert werden, die a) eine weiter-
fihrende lernende Auseinandersetzung mit Medienbildung bestdrken und b) einen Transfer auf
die sekundére Zielgruppe der MmL ermdoglichen.

Daraus ergibt sich die Aufgabe fiir die PADIGI-Module, die Lernziele der Module als Antworten auf unter ande-
rem folgende Fragen der FpB zu formulieren:

. Wissen aneignen: Was lerne ich hier — wie und wofiir kann ich

&

| Bt |

Losungen entwickeln: Welche Methoden sind geeignet, um die Medienbildung von

selbst Medien kompetent nutzen?

Bedarfe identifizieren: Was bedeutet Medienbildung fir MmL?

Transfer unterstiitzt reflektieren: Wie kbnnen MmL von meinem
Wissen profitieren?

MmL zu férdern? Welche Potenziale besitzt dafiir die interdisziplindare Zusammenarbeit?

Dranbleiben: Wie kann ich sicherstellen, dass mein Wissen aktuell bleibt? Welche Lern-Settings
kann ich entwerfen oder nutzen, um auch die Méglichkeiten der Medienbildung fir MmL aktuell
zu halten? Mit wem und wo kann ich mich lber den Ausbildungszeitraum hinaus dariiber austau-
schen?

Aus den Lernzielen ergeben sich die Lerninhalte. Da sich nicht alle fiir eine asynchrone, digitale Medien-
prasentation eignen, muss eine sinnvolle Auswahl getroffen werden, welche Inhalte a) sich iberhaupt fur die
digitale Medienprasentation eignen und b) in welcher Form (E-Learning oder Prasenz) sie ihre jeweiligen Vor-
teile ausspielen kénnen.

4.3.1 AUSWAHL VON INHALTEN

Es sollte also anhand der Lernziele begriindet werden, welche Inhalte im E-Learning und welche in der Prasenz-
lehre genutzt werden. Abzuwagen sind die jeweiligen Vorzige, anhand der Zielgruppe (Lernende) und des
Lerninhalts. Wichtig ist die inhaltsbezogene Abstimmung von vernetzten Phasen und Prdsenz. Beide sollten
miteinander verzahnt werden, das heil3t beispielsweise, dass Wissen aus den Selbstlerneinheiten im E-Learning
in der Prasenz vertieft und gemeinsam besprochen werden. Nur dann sind beide Formen produktiv und kénnen
die Lernenden im Lernprozess unterstitzen.

Kriterien fir diese Auswahl sowie deren Gewichtung werden im Folgenden genauer dargestellt.
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a) Auswahlkriterien definieren

Zum einen bietet das Analysemodell nach Kerres (2012) eine erste Ubersicht, um eigene Auswahlkriterien zur
Entwicklung von E-Learning-Einheiten formulieren oder gewichten zu kdnnen:

Kategorie

Einsatzziele Was wird durch den z.B. Effektivitatssteigerung bei der Erpro-
Medieneinsatz erwartet? bung und Anwendung, Steigerung der
Flexibilitat in der zeitlichen und 6rtlichen
Anwendung, Verzahnung von Wissens-
vermittlung und Wissensmanagement,
kreative und innovative Lernformen

und -wege inklusiver Medienbildung fin-
den ...

Zielgruppe An wen richtet sich das Lernangebot? regionale Verteilung, Mobilitdt, Medien-
zugang, Vorerfahrungen, Vorkenntnisse,
Geschlecht, Alter ...

Lerninhalte Welche Inhalte sollen deklaratives Wissen, prozedurales Wissen,
und -ziele mit welchem Ziel vermittelt werden? kontextuelles Wissen,

individuelle Erfahrungen und deren sys-
tematische Erfassung, Reflexion

Didaktische Wie soll das Angebot z. B. linear organisierte Sequenzen, Wis-
Struktur/Methode | didaktisch aufbereitet werden? senskommunikation, (Ubergang zur Wis-
sensdatenbank), Wissensgenerierung,

Praxistransfer, Kooperation, Reflexion ...

Lernorganisation Wie soll das Angebot getaktete vs. ungetaktete Distribution,
organisatorisch realisiert werden? tutorielle Betreuung 1 : 1 oder 1 : n (ko-
operatives verteiltes Lernen), synchron vs.
asynchron ...

Tabelle 6: Schema fiir die Analyse zur Planung von E-Learning-Einheiten nach Kerres (2001, S.15)

b) Entscheidungskriterien gewichten

In einem zweiten Schritt kénnen die Vorteile der Prasenzlehre oder des E-Learnings genauer definiert werden,
um sie im sog. Blended Learning zu kombinieren.

Die von Balzert (2016, S.144) erarbeiteten Kriterien geben eine Ubersicht, die fiir eine Entscheidung der Dar-
stellungsformen der Lerninhalte hilfreich sein kann. Zu den wichtigsten Kriterien flir eine E-Learning-Einheit
zdhlen nach Balzert (2016, S.144):
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- Verlinkungen der Inhalte (intern und extern) moglich; dadurch bei entsprechender Gestaltung Zu-
sammenhange besser nachvollziehbar.

Achtung: Orientierung kann verlorengehen!

- Synchrone und asynchrone Kommunikation unter den Beteiligten mittels verschiedener Tools.

Achtung: Moglichst den Wechsel in privat genutzte Kanale vermeiden — Gefahr der Ablenkung.

- Unterstiitzung von kooperativem Lernen durch Tools wie beispielsweise Trello.
- Moglichkeit der Betreuung durch Online-Tutor_innen (z.B. Feedback zu/Korrektur von Aufgaben).

- Leichte Aktualisierung der Inhalte moglich.

Achtung: Bereits beim Aufbau der Lerneinheit in der Gestaltung beachten,
beispielsweise keine zu aktualisierenden Inhalte in Grafiken einbauen.

- Lernende konnen Informationen zu ihrem Lernstand erhalten (Wie viel wurde bereits bearbeitet, wie
viel war richtig, wie ist der Vergleich zu anderen etc.).

Die folgende Ubersicht stellt alle Kriterien nach Balzert (2016, S.144) dar. Es geht in der nachfolgenden Tabelle
weniger um generelle Vor- und Nachteile der jeweiligen Lernform (E-Learning [E-L] oder Prasenzveranstaltung
[PV]), sondern vielmehr um eine Entscheidungshilfe, welche Inhalte in die Prasenz, welche in die E-Learning-
Einheit verlagert werden kdnnen. Stets sollte der Lerninhalt mit Bezug auf die Lernziele ausschlaggebend fir
diese Entscheidung sein. Ist weder ein Hakchen (= sehr gut geeignet) noch ein Kreuz (= gar nicht geeignet) ein-
getragen, so gilt ,bedingt geeignet”. Die letzte Spalte bietet Platz fiir Notizen der Modul-Autor_innen, anhand
des konkreten Inhalts und der Lernziele der Module die Lernform gezielt zu wahlen. In dieser Expertise ist auf-
grund der fehlenden Beziige zu den konkreten Inhalten keine sinnvolle Zuordnung maglich. Da diese Tabelle
aber meines Erachtens als Schablone fiir die gemeinsame Auswahl von konkreten Inhalten dienen kann, soll sie
hier vorgestellt werden. Zudem kann sie helfen, gezielt die Perspektive der Lernenden einzunehmen und an-
hand dessen die Kriterien zu priorisieren.

Kategorie Kriterium E-L PV Priorisierung in
PADIGI
Lernen Zeitunabhangigkeit ] z.B. ,sehr wichtig”
(aus Perspektive Ortsunabhangigkeit ]
der Lernenden)
Gerate-/bzw. Technikunabhangigkeit v z.B. ,nicht wichtig”
Wahl des Lerntempos ] z.B. ,,sehr wichtig”
Wahl der Stoffreihenfolge v
Multimedialitat / Interaktivitat Lernobjekte | z.B. ,,sehr wichtig”
Aktivierung des Lernenden / Interaktivitat
Berucksichtigung der Vorkenntnisse
Inhalt Aktualitat des Inhalts M M
Verlinkung der Inhalte ]
haptische Wahrnehmung ]
Lernerfolg automatische Tests/ Uberpriifung v z.B. ,,sehr wichtig”
Vergleich mit anderen Lernenden
Personliche Tutor_innen/Korrektur von Auf- v

gaben
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Lernumfeld Personlichkeit der Lehrenden spiirbar v
Kooperatives Lernen v z.B. ,,sehr wichtig”
synchrone und asynchrone Kommunikation v
Erfahrung der Gruppendynamik (Teamarbeit) v
Personliches Kennenlernen ]

Tabelle 7: Kriterien nach Balzert (2016, S.144), Bewertung der Eignung fiir E-Learning oder Prasenz

Ist diese Entscheidung getroffen, geht es nun darum, die E-Learning-Einheiten zu strukturieren. Und zwar nicht
nur nach der Logik der Inhalte, sondern auch unter Beriicksichtigung der Individualitat mentaler Modelle der
Lernenden. Deshalb betont Meder (2006) den notwendigen Paradigmenwechsel in der Didaktik von der Lehr-
Lern-Interaktion zur lernendenzentrierten Lernumgebung. Lernumgebung definiert er als ,die Abbildung der
Bedeutungsbeziehungen in alle bekannten zeitlichen Strukturen des Lernens, so dass jeder Lernende den zeitli-
chen Verlauf, den Weg wahlen kann, [...] seinen Lern- und Bildungsprozess in den logischen Raum der Bedeu-
tungsbeziehungen —in sein mentales Modell — zu transformieren” (Meder 2006, S.37).

Der von ihm entwickelte theoretische Unterbau fiir eine (neue) Webdidaktik beschreibt unter anderem auch,
wie die in Kapitel 4.4 diskutierte Adaptivitat erreicht werden kann. Sie unterstitzt die Strukturierung der Wis-
sensinhalte auf Seiten der Lehrenden, gibt damit aber auch Maoglichkeiten der Selbstorganisation fiir Lernende
an die Hand. Dies erscheint anschlussfahig fiir die Nutzung im Rahmen von PADIGI und soll deshalb kurz vorge-
stellt werden.

4.3.2 STRUKTURIERUNG VON WISSENSEINHEITEN

Die Web-Didaktik nach Meder (2006) beschaftigt sich mit dem (selbstorganisierten) Lernen in und mit dem
Internet und bedeutet ,ein Sich-verfligbar-machen von Informationen und Wissensbestdnden bei aktuellen
Problemen” (Meder 2006, S.20). Dieser lernendendenzentrierte Ansatz erfordert eine Lernumgebung, die
Kompetenzen, Wissensorganisation und Medienformen bericksichtigt und damit eine der Kernforderungen
der modernen Erwachsenenbildung stiitzt, ndmlich die Forderung nach individuellen Lernverldufen.

Dafur stellt Meder (2006) ein Konzept zur Strukturierung der Wissenseinheiten vor, in welchem das Didaktische
Objekt der kleinste Baustein ist. Es sollte auf eine dargestellte Seite passen und wird durch fiinf Merkmale be-
stimmt:

Sachkategorie
(Themengebiet)

Zielkategorie
(Kompetenzgrad/Lernziel)

Wissensart
(Orientierungs-, Erklarungs-,
Handlungs-, Quellenwissen)

Medienart
(Prasentations,- Interaktions-,
Kommunikationsmedien)

1X3rao S3HOSIvaia

Verlaufsform
(didaktische Relationen)

Tabelle 8: Definition eines Didaktischen Objekts nach Meder (2006)
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Alle Objekte einer Sachkategorie werden zu einer Lerneinheit zusammengefasst. Da es vier Wissensarten gibt,
sollten mindestens vier Objekte in einer Lerneinheit vorhanden sein, es sind aber in der Regel mehr. Die Didak-
tischen Objekte kdnnen mehrfach in unterschiedlichen Medienarten und auf unterschiedlichen Kompetenzni-
veaus (Zielkategorien) verwendet werden.

LERNEINHEIT

Sachkategorie Sachkategorie Sachkategorie Sachkategorie

Zielkategorie Zielkategorie Zielkategorie Zielkategorie
Wissensart
Medienart

Verlaufsform

Wissensart Wissensart Wissensart

Medienart Medienart Medienart

1 vRIgo
sayasipepIa
£ 1PIqo
sayasipepIa
S »PIgo
sayosipepia
LVPI90
sayosipepia

Verlaufsform Verlaufsform Verlaufsform

Sachkategorie Sachkategorie Sachkategorie Sachkategorie

Zielkategorie Zielkategorie Zielkategorie Zielkategorie

Wissensart Wissensart Wissensart Wissensart

Medienart
Verlaufsform

Medienart
Verlaufsform

Medienart Medienart

ZvPRlqo
sayasipepIa
v PIRIg0
sayosiyepia
9 »RIqo
sayosiyepia
g pIgo
sayosiyepia

Verlaufsform Verlaufsform

Abbildung 6: Lerneinheiten mit Didaktischen Objekten nach Meder (2006)

Je mehr Didaktische Objekte in einer Lerneinheit zusammengefasst sind, umso besser kénnen die Lernenden
ihren Weg finden (Meder 2006, S.57).

Die Anordnung der Didaktischen Objekte innerhalb der Lerneinheiten stellt die Mikrostruktur der Lernumge-
bung dar. Dafiir gibt es verschiedene Moglichkeiten, die von der Guided Tour (angeleitetes Lernen) bis zur offe-
nen Auswahl (entdeckendes Lernen) reichen (Meder 2006, S.211ff.)

Die starke Formalisierung der einzelnen Objekte ist besonders fiir die Arbeit in einem Autor_in-
nen-Team gut nutzbar. Trotz unterschiedlicher Schreibstile und Herangehensweisen einzelner

PADIGI

Autor_innen lasst sich ein gewisser Grad an einheitlicher Darstellung erreichen. Zudem kénnen die
von den Lernenden eingebrachten Wissensbestdnde zur Medienbildung von MmL in dieser oder
ahnlicher Form eingeordnet und anwendbar gemacht werden.

4.4 LERNUMGEBUNG — TECHNOLOGIE ZUR UNTERSTUTZUNG DES LERNPROZESSES

Im Didaktischen Design kommt, wie bereits beschrieben, nicht nur der didaktischen Aufbereitung einzelner
Objekte Bedeutung zu, sondern der gesamten Lernumgebung. Zu einer Lernumgebung wird sie dann, wenn sie
die didaktischen Funktionen bietet, die die Lernenden fiir ihren Lernprozess und ihre Lernhandlungen benéti-
gen. Dem dispositiven Gestaltungsansatz von lhbe (1997) zufolge sollte eine Lernumgebung

- den Lernenden , Dinge zur Disposition stellen, die zur Bewaltigung einer Anforderungssituation [...] 16-
sungstrachtig werden kénnten”.

- Nur das zur Disposition stellen, was eine Funktion im Lernhandeln erhalt, was sich vom spezifisch ent-
stehenden Bedarf und vom sich entwickelnden Vermdgen her in der konkreten (individuellen) Situati-
on als l6sungstrachtig erweist und einzeln oder in Verbindung mit anderen benutzt wird.

- Erfahrungszuwachs ermoglichen und bericksichtigen, der durch die Bewaltigung einer konkreten An-
forderungssituation entsteht. Die Lernumgebung muss eine Modifikation (Andern, Umgestalten, Hin-
zufiigen, Entfernen und Ahnliches mehr von Komponenten) zulassen (lhbe 1997, S.569).
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Eine dispositiv gestaltete Lernumgebung berlicksichtigt die didaktischen Elemente und stellt Verfligungs-
moglichkeiten entsprechend der zu realisierenden Lernhandlungen bereit. Genau dies ist jedoch in einer ver-
netzten und verlinkten Welt praktisch unmaoglich. Heute ist bspw. Google immens ,l6sungstrachtig” fir die
Lernenden, aber Google gehort eben nicht zu den ,,Dingen”, die nur I6sungstrachtig erscheinen, sondern auch
Ablenkungspotential besitzen. Dennoch gibt diese, wenn auch in den Jahren sehr zuriickliegende Definition von
Ihbe, einen meines Erachtens noch heute entscheidenden Hinweis: Darauf zu achten, dass digitale Lernumge-
bungen einen moglichst abgeschlossenen, in sich nutzbaren Lernraum ergeben. Beispielsweise sollten You-
Tube-Videos nicht als Link gesetzt werden, der wieder auf eine andere Plattform fiihrt, sondern bspw. direkt
eingebettet werden.

Weitere didaktische Funktionen von E- Learning-Plattformen finden sich bei Balzert (2016, S.513ff.).

Auch Witt/Czerwionka (2013) weisen darauf hin, in Bezug auf die Verwendung von Medien im Lehr-Lern-

Prozess drei Konzepte zu unterscheiden:

- Lehr-Lernmittel-Konzept: Einzelne Medien werden entweder von den Lehrenden eingesetzt, um Wis-
sen zu veranschaulichen oder zu vermitteln, oder die Lernenden nutzen (in Zusammenarbeit) selbst-
standig einzelne Medien.

- Arbeitsmittelkonzept: Spezielle medial aufbereitete Materialien unterstiitzen den selbststéandigen
Lernprozess, wie etwa Spiele, Ratsel, Arbeitsmappen.

- Lernumgebungskonzept: Die Lernenden setzen sich aktiv mit der Lernumgebung auseinander, die an-
hand einer Vorauswahl von Medien Anregungen bietet.

Mit der medialen und digitalen Technik wird, wie in Kapitel 3 bereits beschrieben, die Speicherung, Verarbei-
tung und Verfligbarkeit von Wissen technisch immer effektiver und leichter. Doch dies ist nicht gleichzusetzen
mit einer leichteren Aneignung von Wissen. Der Einsatz von Technologien unterstiitzt Lernprozesse auf ver-
schiedene Arten (vgl. Tabelle 5: Umgang mit digitalen Medientechnologien im Lernprozess — Kompetenzkate-
gorien nach Heidenreich (2009Tabelle 5, S.29), stellt aber Lernen nicht her. Hier gilt es genau zu differenzieren
zwischen den kognitiven Lernprozessen und den technischen Mitteln. Medien sind in diesem Sinne Werkzeuge
mit bestimmten Funktionen zur Gestaltung des Lernprozesses.

Die Dreiteilung der Funktionen digitaler Medien im Lernprozess nach Kerres (2001, S.94f.) lasst die Identifika-
tion von Lern- bzw. Lehrhandlungen und deren didaktische Nutzbarkeit im Lernprozess zu:
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Wissens(re)prdsentation

Darstellung und
Organisation von Wissen

Wissensvermittlung

Steuerung und Regelung
des Lernprozesses

Wissenswerkzeug

Konstruktion und
Kommunikation von Wissen

Klassische Funktion von Medien: Darstellung/Abbilden der Realitat zur
Informationsiibermittlung

Abstraktionsgrad der Darstellung als mediendidaktische Aufgabe

- Simulationen als virtuelle Ubungen fiir reale Situationen (hohe Rea-
litatsndhe)

- Reduktion, Modifikation und Transformation von Lerninhalten als
didaktische Aufbereitung zur Unterstiitzung des kognitiven Systems
des Lernenden bei der Informationsverarbeitung (weniger hohe Re-
alitatsnahe)

Funktion der Lehrenden: Anwenden von Formen der didaktischen Ge-
staltung, wie zum Beispiel ,,Entfernen von Details, Hervorheben essen-
tieller Bestandteile sowie die Strukturierung” (Kerres 2001, S.95)

Die Abfolge der eingesetzten Medien lasst sich mit der Steuerung und
Regelung von Lernprozessen verzahnen, beispielsweise zeitlich durch
den Einsatz eines Filmes, oder im Ablauf durch die Freischaltung be-
stimmter Ubungen erst nach dem Aufrufen bestimmter Lerninhalte.

Eine vollstdndige Steuerung mittels eines Lernprogrammes wird von
den Lernenden meist nicht akzeptiert. Es muss die individuelle Moglich-
keit geben, zu liberspringen oder zu wiederholen. Nur mit einer Riick-
kopplung zwischen der Aktivitdat den Nutzer_innen und den dargestell-
ten Lerninhalten erscheint eine Steuerung sinnvoll (Kerres 2001, S.96).

Die Steuerung des Lernablaufs sollte didaktischen Regeln folgen und die
Lerninhalte in Abhangigkeit vom Lernfortschritt prasentieren.

Bereits vor fast 20 Jahren wies Kerres (2001) darauf hin, dass digitale,
vernetzte Medien allgemein als ,Werkzeuge zur Erarbeitung, Samm-
lung, Aufbereitung und zum Austausch von Wissen“ (S.97) genutzt und
bezeichnet werden kdnnen.

Aus aktueller Sicht lasst sich konstatieren, dass dieser Bereich heute
wesentlicher Bestandteil der je individuellen (Medien-)Bildung ist.

- Funktion der Lernenden: Lernanwendungen kennen und nutzen,
kritisch mit Informationen umgehen, Wissen teilen, Quellen reflek-
tieren, Austausch suchen

- Funktion der Lehrenden: Anregungen geben, wie diese Werkzeuge
fiir den eigenen Bildungsprozess genutzt werden kdnnen
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Tabelle 9: Funktionen digitaler Medien im Lernprozess (vgl. dazu Kerres 2001)

Diese beschriebenen Funktionen sind in ihrer Ausgestaltung wesentlich bestimmt durch die technischen Kenn-
zeichen digitaler, vernetzter Medien, wie Multimedialitat, Interaktivitdt und Adaptivitat. Sie sollen im Folgen-
den auf ihre didaktische Funktionalitat hin kurz betrachtet werden.

Multimedialitat

Multimedia wurde 1995 zum Wort des Jahres gekiirt. Gab es bis dahin ,Multimedia“ nicht? Die kombinierte
Darstellung verschiedener Medien gibt es seit dem Buchdruck, in dem Text und Bild gemeinsam prasentiert
wurden. Doch beides waren statische Medien, das bewegte Bild kam erst mit der Digitalisierung dazu. Die
Kombination aus statischen (Foto, Text) und dynamischen (Video, Audio) Medien, die durch die Nutzer_innen
interaktiv gesteuert werden kdnnen, kennzeichnet die Multimedialitdt heutiger Lernumgebungen (Balzert
2016, S.343ff.).

Zu beachten ist, dass nicht die gleichzeitige Ansprache mehrerer Sinneskandle®, sondern die Codierung
von Information in unterschiedlichen Symbolsystemen fir das Lernen von Vorteil ist (Kerres 2012,
S.156). Zudem konnte kein bestimmtes Mediensystem als besonders erfolgreich identifiziert werden
(Ehlers 2004, S.16f.).

Interaktivitat

Interaktivitdt in Bezug auf digitale (Lern-)Medien umfasst die Eigenschaften von Software und Algorithmen, die
den Nutzer_innen Eingriffs- und Steuermoglichkeiten erdéffnen. Je nach der Komplexitat interaktiver Systeme
beinhalten sie folgende Merkmale (vgl. dazu Haack 2002, S.153; Balzert 2016, S.337):

- gezielter Zugriff auf bestimmte Informationen (Navigieren, Auswahlen, Suchen)
- Aktivierung entsprechender Zusatzfunktionen

- Markieren und Manipulieren bestimmter Informationsteile und Sequenzen

- Explorieren eigener Inhalte

- Feedback.

Die Funktion von Interaktivitat besteht hauptsachlich in der Individualisierung des Lernens und der Motivierung
(Haack 2002, S.153). Ermoglicht ein Programm die Auswahl und die Darstellung der Lerninformationen so, dass
sie den Lerninteressen und Bedirfnissen der Lernenden an einer bestimmten Stelle im Lernprozess entspre-
chen, wird von einer Individualisierung des Lernprozesses gesprochen.

Zu beachten ist, dass mit hoherer Individualisierung eine starkere Orientierung durch das Lernmodul
gegeben sein muss, damit die Lernenden ihre Lernpfade zuriickverfolgen und/oder planen kénnen.

Adaptivitat

Adaptivitadt steht in einem engen Zusammenhang mit den Visionen und Erwartungen an Kinstliche Intelligenz.
Meist synonym als , Intelligente Tutorielle Systeme” (ITS) werden Lernangebote bezeichnet, die abhingig vom
Verhalten der Lernenden durch Verfahren der Kiinstlichen Intelligenz den weiteren Verlauf des Lerngeschehens

> Auch ,haive Summierungshypothese” (Weidenmann 1997, S.68) genannt.
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mittels gezielter Interaktionen lernforderlich zu beeinflussen versuchen. Als Adaptivitdt wird demnach die An-
passungsfahigkeit des Programms an die jeweils individuell unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lern-
schritte der Nutzenden bezeichnet. Nach Leutner (2002, S.122) bezieht sich die Anpassung unter anderem auf:

- den Umfang der Instruktion und die Lernzeit (etwa durch Wiederholungen),

- die Auswahl der Instruktionssequenz (Abfolge der zu I6senden Aufgaben je nach Fehlerart und Fehler-
zahl),

- den Zeitpunkt und Zeitraum fiir die Prasentation der Aufgaben,

- den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben.

Eng verbunden mit der Adaptivitat ist die Diskussion um individuelle Lernpfade. Zum einen lassen sich mit E-
Learning ,passgenau Lernpfade bereitstellen” (Lehner 2009, S.154), die zuvor durch einen Algorithmus oder die
Software ermittelt wurden. Dies geschieht beispielsweise durch das Lésen von Aufgaben und dem daran ge-
knlipften Freischalten weiterer Lernsequenzen. So kann der Lernpfad eine Hilfestellung bei der Auswahl und
Reihenfolge der Bearbeitung fiir die Lernenden sein. Zugleich aber schrankt diese Vorgabe die Wahlfreiheit ein,
da die Lernenden nicht alle Lernsequenzen sehen und keine eigenstandige Auswahl treffen kénnen. Selbst in
einem analogen Buch konnten sie erst einmal durchblattern, um zu entscheiden, ob sich das Lesen lohnt. So
pladiert Balzert (2016, S.520) dafiir, den Lernenden alle Lerninhalte zu prasentieren und diese mit kurzen Zu-
sammenfassungen vorzustellen.

Relevant fur die Individualisierung des Lernprozesses ist dagegen die Rickmeldung/Spiegelung des eigenen
Lernprozesses unter anderem durch

- Informationen Uber den erreichten Wissensstand,
- Hinweise, ob sich die Lernenden verbessert oder verschlechtert haben oder der Stand unverdndert ist,
- Kategorisierung der Tests bzw. Aufgaben in leicht, mittel und schwer (Balzert 2016, S.521).

All die bisherigen Ausfiihrungen bezogen sich insbesondere auf den Prozess-Aspekt im Didaktischen Design,
also die Frage, welche Bedeutung und Funktion der Gestaltung des Lernprozesses zugrunde liegen. Im Folgen-
den soll nun der Produkt-Aspekt in den Fokus riicken. Da auch hier die konkreten Inhalte begutachtet werden
koénnen, sollen zwei, meines Erachtens grundlegende Modelle mediendidaktischer Gestaltung vorgestellt und —
soweit moglich — fir PADIGI anschlussfahig gemacht werden.
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5 DIDAKTISCHE GESTALTUNGSPRINZIPIEN IM E-LEARNING

Nochmals ist zu betonen, dass der Ausgangspunkt fiir die Initialisierung und Planung des Einsatzes digitaler
Lerneinheiten ausschlieRlich die inhaltliche und didaktische Sinnhaftigkeit sein sollte. Das heil3t:

- Die Lerninhalte der Module sind erkennbar bedeutsam fiir die Lernenden,

- der Einsatz digitaler Prasentation bzw. Module dient dem besseren Verstehen und Bearbeiten des
Lerninhaltes, nicht der Kosteneffizienz,

- die digitalen Module unterstiitzen den selbstorganisierten Lernprozess und setzen ihn nicht nur voraus,

- die digitalen Module bieten Hilfen bei Unversténdnis an, im Idealfall mit tutorieller Unterstiitzung.

Erst dann kénnen mediendidaktische Uberlegungen ansetzen. In dieser Expertise ldsst sich das weite Feld der
Mediengestaltung /des Mediendesigns nur streifen und kann nicht vertieft werden. Deshalb werde ich mich im
Folgenden nur auf zwei sehr grundlegende, bis heute meines Erachtens auf breiter Basis geltende Modelle der
Mediendidaktik beziehen. Dies ist zum einen die Kognitive Theorie Multimedialen Lernens von Richard E. Ma-
yer (2014) sowie die Gestaltungsorientierte Mediendidaktik nach Kerres (2012). Da beide Modelle nur angeris-
sen und in hohem Abstraktionsgrad vorgestellt werden kdnnen, bilden zum Abschluss die Gestaltungskriterien
nach Balzert (2016) den Rahmen fir den méglichen Bezug auf das Projekt.

5.1 GESTALTUNGSPRINZIPIEN MULTIMEDIALEN LERNENS

Eine der m.E. wichtigsten Theorien zur Gestaltung von multimedialen Lernobjekten ist die Cognitive Theory of
Multimedia Learning (CTML) von Richard E. Mayer (2014) an der University of California at Santa Barbara. Ma-
yer fand in Zusammenarbeit mit seinen Kolleg_innen folgende Prinzipien heraus, die fiir das multimediale De-
sign von Lerneinheiten grundlegend sind:

Coherence Principle Zusétzliche, nicht flir den momentanen Lernprozess relevante Infor-
mationen lenken ab. Sie erhdhen die kognitive Belastung und redu-
zieren den Lernerfolg.

— Relevante Informationen schrittweise herausarbeiten.

Signaling Principle Gezieltes Hervorheben besonders wichtiger Informationen lenkt die
Aufmerksamkeit der Lernenden.

Suissa0.4d snoauesix3 Supnpay

—> Hervorheben von wichtigen Informationen durch einheitliches

grafisches Markersystem (z.B. Piktogramme).

Redundancy Principle Gleichzeitige Prasentation derselben Information auf verschiedenen
Sinneskandlen reduziert Verstandnis.

—* Vermeidung von beispielsweise Untertiteln zum Audiokommentar

bei Animationen (Achtung bei Uberlegungen zur Mehrfachpra-
sentation im Sinne der Barrierefreiheit!).

Spatial Contiguity Principle Zusammengehorige Platzierung von Grafiken und ihren Erlauterun-
gen. Raumliche oder zeitliche Distanz erzeugt zusatzliche kognitive
Belastung durch standige Blickwechsel.

— Erlduterungen neben dem entsprechenden Objekt platzieren.
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Temporal Contiguity Principle Simultane Prdsentation zusammenhdngender Wérter und Bilder
(Kommentierung dessen, was die Lernenden sehen). Achtung: Re-
dundanz-Prinzip vermeiden!

Zum Beispiel Audiokommentare in Animationen einbinden.

Segmenting Principle Animationen/Videos etc. zu komplexen Sachverhalten moglichst in
kleinere Segmente (Kapitel) teilen, die die Lernenden in ihrem Lern-
tempo anschauen kdénnen.

Kleinere Segmente sind besser als lange Sequenzen im Ganzen.
Pretraining Principle Vor-ab-Training wichtiger Begriffe, Charakteristika 0.A. erleichtert die

Steuerung kognitiver Prozesse wahrend der Prasentation. Das Her-
stellen von Zusammenhéangen wird erleichtert.

3u1ss9204( |e1luassy 3uideuen

Vor-ab-Training von Schliisselkomponenten.

Modality Principle Prasentation von gesprochenem Text effektiver als geschriebener
Text, um Uberlastung des visuellen Kanals zu vermeiden, zum Beispiel
textliche Erlduterungen zu Grafiken. Achtung: Gilt nicht fiir lange
Texte, Texte in Nicht-Muttersprache oder Texte mit Formeln.

Grafiken/Illustrationen mit Audiokommentar versehen.

Multimedia Principle Kombination von Wértern und Bildern erméglicht den Lernenden
eine Verknupfung verbaler und piktoraler Reprasentationen, die als
besonders lerneffizient gilt.

Fach- bzw. zentrale Begriffe mit fir die Zielgruppe decodierbaren

Symbolen kennzeichnen/illustrieren.

Personalization Principle Fiihlen sich Lernende als Personen angesprochen, bemiihen sie sich
mehr, dem Gesagten zu folgen.

8U1S5320.d aAI1RIBUSD SU1421S04

Lernenden ein Forum bieten, in dem sie mit ihren Erfahrungen

ernst genommen werden. Bestenfalls flieBen diese Erfahrungen in
die Lerninhalte des Moduls mit ein.

5 Voice Principle Eine freundliche menschliche Stimme ist lernférderlicher als eine
o . .
g synthetische Stimme.
o
> Kommentare personlich einsprechen. Hintergrundgerdusche
vermeiden.
Image Principle Der Lerneffekt steigt nicht, wenn Sprechende im Bild zu sehen sind.

Audiokommentare ohne sichtbare Sprecherpersonen.

Tabelle 10: Prinzipien des multimedialen Lernens nach Mayer (2014)
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5.2

GESTALTUNGSORIENTIERTE MEDIENDIDAKTIK

Kerres (2012) bezieht sich ebenfalls auf friihere Ausfiihrungen Mayers und entwickelt darauf aufbauend die

gestaltungsorientierten Prinzipien der Multimediadidaktik. Er untersucht die Besonderheit von Medien in mul-

timedial gestalteten Lehr-Lern-Prozessen unter Bezugnahme auf

die Funktionen von Medien im Lehr-Lern-Prozess (vgl. Tabelle 9, S.37)

die daraus folgende addquate Auswahl von Medien (vgl. Tabelle 10, S.40),

den Einsatz von Medien, einschlieRlich seiner Bedingungen und Bewertung — auch gegeniiber Face-to-
Face-Angeboten (vgl. Tabelle 6, S.31),

die Entwicklung multimedialer Prasentationen,

die Herstellung funktionierender technischer Systeme,

die Gestaltung zur Unterstitzung kognitiver Prozesse (vgl. Tabelle 10, S.40),

die Wirkung beziehungsweise den Effekt, den der Einsatz von Medien im Lehr-Lern-Prozess hat (Kerres
2012).

Insbesondere letzteres, also die Effekte von Medien, méchte ich anhand ausgewéhlter Punkte mit Uberlegun-

gen fiur die Eignung von PADIGI zusammenschlieBen:

-

(Reduzierte) Bilder statt Animationen/Videos

Vor allem fiir Anfanger_innen mit wenig Vorwissen sind einfache Bilder (Skizzen oder Diagramme)
aufgrund der gezielten Reduzierung und Gewichtung von Informationen schneller zu erfassen. Sie die-
nen vor allem dafiir zu verdeutlichen, worauf es ankommt. Wenn es beispielweise ein Video zur Medi-
enkompetenz gibt, dann sollten die wesentlichen darin gesprochenen Inhalte (z.B. Begriffe) zusatzlich
in einer einfachen Grafik skizziert bzw. visualisiert sein. Diese kdnnen bspw. in einem erlduternden
Text unter oder nach dem Video eingebunden werden. Zu beachten ist hierbei das Prinzip der Néhe.

Prinzip der Ndhe

Zusammenhangende Informationen sollten rdumlich und zeitlich méglichst nah beieinander platziert
werden. lllustrationen oder Grafiken sollten dem Text folgen, mit dem sie sachlich zusammengehdéren
und umgekehrt. Aus diesem Grund ist die Kombination von Text und kurzen filmischen Sequenzen
sinnvoll, da der Text den Videosequenzen den entsprechenden Zusammenhang geben kann. Gleichzei-
tig sollten redundante Informationen in der Kombination von Bild und Text vermieden werden: , Es
muss eine Differenz zwischen der Aussage der Grafik/des Bildes und der Erlduterung im Text bestehen
bleiben” (Kerres 2012, S.171).

Informationen durch duBere Gestaltungsmerkmale gewichten/einordnen

Die Wichtigkeit oder Zugehorigkeit von Informationen sollte grafisch sichtbar gemacht werden. Zum
Beispiel: Was sind die zentralen Aussagen eines Textes? Was sind Ubungen oder Wiederholungen? Wo
missen die Lernenden aktiv werden? Dies ldsst sich beispielsweise durch angepasste Sketchnotes® er-
reichen. Zu achten ist insgesamt auf eine einheitliche Platzierung sowie auf eine lbersichtliche und as-
thetische Aufteilung der Seitenelemente.

Lernende persénlich ansprechen
Angemessen dosiert kann eine personliche Ansprache die Lernenden motivieren. Kerres empfiehlt,
dies abgetrennt vom eigentlichen Lernmaterial, zum Beispiel in einer Einleitung oder in einer optisch

® Bilder-Skizzen oder einfache Icons und Piktogramme, die der Visualisierung von Bedeutungen dienen.
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abgesetzten Textbox o.A. einzusetzen. Fiir das Projekt PADIGI empfiehlt sich die persénliche Anspra-
che meines Erachtens nicht (nur) unbedingt liber die grammatikalische Form, sondern hierbei geht es
vor allem um die Einbindung und den Austausch persénlicher Erfahrungen in der Praxis der inklusiven
Medienbildung, um fiir alle Lernenden den Transfer des Gelernten in die individuelle Berufspraxis zu
erreichen (vgl. Kap. 1). Die Einbindung von moderierten Foren und Peer-Learning erscheint deshalb
sehr wichtig.

Bezug zur Lebenswelt herstellen

Das Verstandnis und die Kenntnis darlber, dass der Lerninhalt Relevanz besitzt — sowohl in der beruf-
lichen Tatigkeit, aber auch fiir die eigene Lebenswelt — fihrt meist zu einer tieferen Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand. Aus meiner Erfahrung heraus ist es sinnvoll, die Lernziele jeder
Ubungseinheit kompetenzorientiert zu benennen und damit die Relevanz sichtbar zu machen (zum
Beispiel: ,,Nach dieser Einheit konnen Sie ein Medienprojekt planen®).

Der virtuelle Austausch sollte eingefordert, der Erfahrungsaustausch untereinander geférdert werden.
Die Aufgabe der Lehrenden besteht damit in erster Linie darin, zu begleiten und zu moderieren. Zu-
gleich sollte das Modul die Lehrenden dabei unterstiitzen, die jeweils individuellen Erfahrungen auch
so kanalisieren und moderieren zu kdnnen, dass daraus transformierbares Wissen entstehen kann.
Beispielsweise das ,,Sammeln“ und Bewerten von Formen inklusiver Medienbildung.

Mittleren Schwierigkeitsgrad kommunizieren (Prinzip der Passung)

Die Einheiten sollten Informationen zum Schwierigkeitsgrad (und damit meines Erachtens auch zum zu
planenden zeitlichen Umfang) des Lernangebot voranstellen. Erleben Lernende das Lernangebot als
(zu) einfach, reduzieren sie meist die Investitionen in mentale Anstrengungen. ,,Es ist zu kommunizie-
ren, dass sich die Lernenden anstrengen miissen, um sich den Lerninhalt aneignen zu kénnen. Es sollte
die Erwartungshaltung aufgebaut werden, dass die Lernenden es schaffen werden, sich den Lerninhalt
anzueignen, wenn sie sich anstrengen” (Kerres 2012, S.171).

Aufgabenkomplexitat an kognitive Kapazitat anpassen
Abhangig vom Level der Expertise der Lernenden sollten komplexe Anforderungen in mehrere Absatze
oder Aufgaben geteilt werden.

Eigene Erganzung
Das Lernvorgehen sollte strukturiert sein und Struktur sollte sichtbar gemacht werden.
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5.3

ALLGEMEINE GESTALTUNGSPRINZIPIEN

Wahrend die beiden vorangegangenen Modelle insbesondere die psychologischen Wirkeffekte des Medienein-

satzes in den Blick nehmen, und daraus Gestaltungsprinzipien ableiten, entwickelt Balzert (2016) eine Kategori-

sierung von Prinzipien, die sich aus der breiten Anwendung herauskristallisiert haben.

Diese allgemeinen Leitlinien sind fur jede Form des Lehrens anwendbar, einige erhalten aber aufgrund der

Spezifik des E-Learnings (selbstorganisierter Lernprozess, multimediale und vernetzte Inhalte) eine grundle-

gende Bedeutung. Balzert (2016, S.147ff.) unterscheidet drei Gruppen von Gestaltungsprinzipien:

Elementare
Gestaltungsprinzipien

Wichtige
Gestaltungsprinzipien

Erginzende
Gestaltungsprinzipien

- Wiederholung
- Aufmerksamkeitsférderung
- Orientierung

- Abstraktion

Strukturierung
Abwechslung

Kommunikation (mit Dozieren-
den und anderen Lernenden)

Lernziele angeben
Prifungsrelevantes betonen
Ausrichtung an der Zielgruppe

Charakterdarstellung der Au-
tor_innen

Inhalte gewichten

Erldauterung der didaktischen
Methoden und Intentionen

Verstindnis férdern/ Sachver-
halte erkldren

Gefiihle ansprechen

Auslagerung von wenig Rele-
vantem in Exkurse

den Lernenden in der Lernor-
ganisation und dem Lernablauf
Vorgaben anbieten

Aufteilung des Textes in kurze
Sinnabschnitte

Spannung erzeugen

Tabelle 11: Gestaltungsprinzipien im Uberblick nach Balzert (2016, S.147ff.)

Diese Prinzipien lassen sich mit den eingangs vorgestellten Lernzielen (vgl. Tabelle 1, S.16) folgendermaRen

zusammenschlielRen:

Fachkrafte in pad.-pfl. Berufen
(FpB)

Richtziel:
- Befahigung zur Férderung von Medien-
kompetenz von MmL

Richtziel:
- Kenntnis iber technologische
Anwendungen und deren Potenziale

Mogliche Lernziele

- Relevanz von Medienbildung der MmL als
wesentlichen Bestandteil gesellschaftli-
cher Teilhabe erkennen

- Bildungsziele formulieren und begriinden
kénnen (zum Beispiel in der eigenen Ein-
richtung, aber auch nach auRen)

- Wissen Uber Medientechnologien aktua-
lisieren, nach deren Potenzialen fir die
Teilhabe von MmL ,,suchen”

- mogliche Barrieren benennen kénnen

- Bedeutung der starkeren Beriicksichti-
gung von MmL bei der Entwicklung medi-
aler Schnittstellen erkennen

- Relevanz der interdisziplindren Entwick-
lung technologischer Méglichkeiten er-
kennen

Gestaltungsprinzip

- Wiederholung
- Aufmerksamkeitsférderung
- Lernziele angeben

- Abstraktion

- Verstandnis for-
dern/Sachverhalte erklaren

- Auslagerung von weniger
Relevantem in Exkurse
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Richtziel:

- Befahigung zum weiterfiihrenden
Lernen (und Forschen) tiber Medien
und deren Bedeutung fur MmL

- Interdisziplinaritit des Themengebietes - Erlduterung der didaktischen

erkennen Methoden und Intentionen
- Moglichkeiten tiberregionaler/ interdis-

ziplindrer Zusammenarbeit kennenlernen Ausrichtung an der Ziel-

- Bedeutung der Vernetzung von Fachkraf- gruppe
ten, Medienexpert_innen, Interessierten . . .
pert_ Kommunikation (mit den
erkennen...

Dozierenden und anderen
Lernenden)

Tabelle 12: Gestaltungsprinzipien mit Bezug auf Richtziele

Die in der rechten Spalte in Tabelle 12 zugeordneten Prinzipien (Ergdnzende Gestaltungsprinzipien) werden

nachfolgend nochmals detaillierter vorgestellt. So kénnen sie die Uberlegungen einer zielgruppen- und sachge-

rechten Darstellung der zu erarbeitenden E-Learning-Inhalte vielleicht starker unterstiitzen.

Gestaltungsprinzip

Wiederholung

Aufmerksamkeitsforderung

Erlauterung

Wiederholungen zahlen zu den wichtigsten Elementen im Lernprozess. Ste-
reotype Wiederholungen, wie etwa das Erlernen von Fachbegriffen, gesche-
hen durch eine immer wiederkehrende Platzierung an verschiedenen Stellen
mit geringen Verdanderungen. Nicht-stereotype Wiederholungen erscheinen
in verschiedenen Varianten, die jedoch denselben Inhalt prasentieren. Hilf-
reich ist bei komplexen Sachverhalten die Wiederholung aus veranderter
Perspektive oder in veranderter Darstellung. Sie unterstiitzt die Abstrakti-
onsfahigkeit der Lernenden, die beispielsweise bei der Mediennutzung (und
-bedienung) aufgrund des rasanten technologischen Fortschritts notwendig
ist. Formen solcher nicht-stereotypen Wiederholungen sind Merksatze oder
Merkkasten, Zusammenfassungen, Visualisierungen, Ubungen, Aufgaben
oder (Zwischen-)Tests. Aber auch Zwischentiberschriften oder Marginalien
dienen sowohl der Wiederholung wichtiger Aussagen oder Begriffe als auch
der Strukturierung der Inhalte.

Aber: Damit Wiederholungen nicht ,nerven”, empfiehlt sich anfangs eine
haufige, spater eine seltenere Wiederholung.

Im Gegensatz zur Prasenz haben die Lernenden beim Blended Learning die
Moglichkeit, dann zu lernen, wenn sie aufmerksam, ausgeschlafen und kon-
zentriert sind. Doch auch sie miissen zu Beginn der Lernphase einen Einstieg
in das Thema finden. Folgende didaktische Gestaltungselemente helfen
ihnen dabei, sich auf die Inhalte zu konzentrieren.

Motivierende Elemente

a) Aufzeigen, dass die eigenen Bedirfnisse und Erwartungen mit dem zu
lernenden Inhalt libereinstimmen (zielgruppenbezogene Praxisrelevanz).
Zum Beispiel lassen sich mit Fallstudien realistische Beziige zu Problemsitua-
tionen aus der Berufspraxis aufzeigen, die mit dem zu lernenden Inhalt bes-
ser bearbeitet werden kénnen.

b) Aufzeigen der Wichtigkeit/Besonderheit des Lernstoffs. Hier lassen sich
beispielsweise Anforderungen an das (eigene) Berufsverstandnis formulieren
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Zielformulierungen

oder Perspektiven aufzeigen (zum Beispiel die Relevanz von Inklusion und
gesellschaftlicher Teilhabe).

Emotionale Elemente

Die Asthetik der Darstellungen spricht Lernende auf der Gefiihlsebene an. In
einer Textwiiste werden sich die Lernenden bereits beim ersten Anblick be-
lastet fihlen, selbst wenn der Text gut und verstandlich geschrieben ist. Ein
Vorteil von digitalem Text: Er lasst sich luftig und mit viel Platz gestalten,
denn es gibt keine Seitenzahlbeschrdankung. Fotos, Zeichnungen, Comics,
Handlettering etc. weichen eventuelle Lernwiderstande auf und schaffen ein
positives Geflihl. Witze, Comics, Ironie konnen fiir eine Giberraschende Wen-
dung zur Ernsthaftigkeit des Lernens sorgen und fungieren dann als ein Anker
fiir die Erinnerung der entsprechenden Lerninhalte. lhre Funktion, Abwechs-
lung, Erheiterung oder dsthetischen Genuss zu schaffen, sollte nicht unter-
schatzt werden.

Denkanregungen

Bestimmte Fragen geben den Lernenden die Gelegenheit, sich personlich mit
dem Lernstoff zu beschaftigen. Durch das Nachdenken kdnnen sie Praxisbe-
ziige herstellen, die Lerninhalte an ihr bereits vorhandenes Wissen kniipfen
und/oder Beziige zu anderen Themengebieten herstellen. Im Projekt PADIGI
besitzt dieser Punkt insofern Relevanz, als dass die tiefgreifende Mediatisie-
rung zu einem sich stets dndernden Praxisfeld von Medienkompetenz fiihrt
und die Medienbildung von MmL ein weitgehend unbearbeitetes Feld ist.
Umso mehr kommt es auf die Kreativitat und das Wissen der Fachkrafte an,
Anwendungsgebiete, Vermittlungsformen oder Pflichtenhefte fiir Software-
entwickler_innen zu entwickeln. Diese Fragen sind offen formuliert und wer-
den nicht bewertet.

Ubungen, Tests und Aufgaben

Auch sie férdern eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff, wenn
sie der Uberpriifung des Lernerfolgs dienen. Im Gegensatz zu den o.g. Fra-
gen, sollten diese Aufgaben ein Feedback an die Lernenden beinhalten,
damit diese ihre Lernfortschritte oder ihre Wissensliicken erkennen kénnen.

Meilensteine

Je langer eine Lerneinheit dauert oder umso komplexer ihr Aufbau ist, desto
wichtiger ist es, Meilensteine zu setzen. Sie motivieren, bis zu einem ange-
kiindigten Punkt durchzuhalten. Und sie erleichtern die Einschatzung des
eigenen Lerntempos und Lernfortschritts. Da E-Learning einen hohen Grad
an Selbstdisziplin, Selbstorganisation und Motivation erfordert, bieten Mei-
lensteine Orientierungspunkte. Dazu zahlen auch Fortschrittsanzeigen oder
die Angabe von Lernzeiten am Anfang der Einheit.

Die Darstellung der wichtigsten Lernziele am Anfang einer Einheit bieten den
Lernenden einen Uberblick und die Méglichkeit zum Abgleich mit den per-
sonlichen Erwartungen. Bei der Formulierung sollte auf eine kompetenzori-
entierte Darstellung geachtet werden, da die Beschreibung erwerbbarer
Féhigkeiten die Aufmerksamkeit besonders fordert (Balzert 2016, S.156).
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Abstraktion

Verstindnis fordern/ Sachver-
halte erkldren

Auslagerung von weniger Rele-
vantem in Exkurse

Ausrichtung an der Zielgruppe

Erlduterung der didaktischen
Methoden und Intentionen

Kommunikation (mit dem Do-
zenten und anderen Lernen-
den)

Ebenfalls einen Uberblick gibt ein Inhaltsverzeichnis. Werden die Uberschrif-
ten entsprechend sachbezogen formuliert, bieten diese durch ihren hohen
Abstraktionsgrad eine Ubersicht tiber die Struktur des Lerngegenstandes.

Die besondere Herausforderung bei der Erstellung von Lernmaterialien ist es,
den richtigen Grad an Abstraktion zu finden. Dies beginnt bereits bei der
Auswahl der Lerninhalte. Welche Inhalte sind wichtig fir den Erwerb von
Medienkompetenz, um die Medienbildung von MmL zu unterstltzen? Hier
scheint der Aufbau von Grundlagen- und Aufbau-Kursen oder Kursen mit
einem bestimmten Fokus (die aufeinander verweisen kénnen) fiir die Zu-
kunft eine wichtige Aufgabe bei der Fortfihrung der Ziele von PADIGI zu sein.

Welcher Abstraktionsgrad hilfreich fiir das Verstehen des Sachverhaltes ist,
hdngt zum einen vom Inhalt, zum anderen auch vom Vorwissen der Lernen-
den ab. Schemata, Skizzen oder Begriffe haben ein hohes Abstraktionsni-
veau, das heiRt, sie abstrahieren von Einzelheiten, Sonderfallen oder Abwei-
chungen. Sie erlautern stattdessen ein Prinzip. Je nach Verstandnis und
Kenntnis des Prinzips bei den Lernenden kénnen Beispiele und Einordnungen
dabei helfen, dieses Prinzip zu verstehen.

Deshalb sollten méglichst verschiedene Abstraktionsstufen bei der Darstel-
lung der Inhalte gewahlt werden. Zum Beispiel wird in Tabellen oder Sche-
mata Wesentliches zusammengefasst und strukturiert dargestellt. Zusatzlich
sollte durch Sprache oder Text dieses Prinzip anschaulich und verstidndlich
erlautert werden (hieran kénnen Fragen zum Wissenstransfer oder als Denk-
anregung —s.o. — anschlieRen).

Eine E-Learning-Einheit beinhaltet eine Reihe von didaktischen Uberlegungen
und Absichten, die den Lernenden vorgestellt werden sollten, teilweise auch
missen. Eine Legende benutzter Symbole, der Aufbau der Inhalte und des-
sen Struktur bieten den Lernenden Orientierung bei der Wahl ihrer Lernein-
heiten.

Je nach Richtziel kdnnen diese Erlauterungen weiterhin dazu beitragen, die
didaktischen Moglichkeiten fiir die sekundare Zielgruppe zu nutzen. Sicher-
lich ist dies nur in einem beschrankten Umfang moglich, erweitert aber das
Repertoire didaktischer Handlungsmoglichkeiten.

Die Kommunikation sollte in den E-Learning-Einheiten eine wesentliche Rolle
spielen, da der gegenseitige Austausch der Lernenden Uber ihre Praxis in der
Medienbildung flir MmL ein wesentlicher Bestandteil der Ausbildung ist. Hier
sollte versucht werden, die Kommunikation untereinander evtl. Gber eine
eigens eingerichtete Plattform Uber die Ausbildung hinaus zu halten und fiir
die Praxisforschung nutzbar zu machen. Zu beachten ist jedoch, dass die
Nutzung etablierter Social-Media-Kanale datenschutzrechtlich abgesichert
sein muss. Dariiber hinaus ist der Ablenkungsfaktor dieser fiir die private
Kommunikation genutzter Kanéale sehr hoch.

Tabelle 13: Zentrale Gestaltungsprinzipien nach Balzert (2016, S.147ff.) und deren Relevanz fiir PADIGI
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6 FAZIT UND AUSBLICK

Um die Medienbildung fir Menschen mit Lernschwierigkeiten in die gesellschaftliche Wahrnehmung zu riicken,
sind dringend weitere Forschungen auf diesem Gebiet anzustreben. In Anlehnung an Freese/Mayerle (2014)
und im Ruckblick auf diese Expertise ergeben sich Fragen, die zu beantworten sind, damit ein sinnvolles Kon-
zept fur die Medienbildung von Menschen mit Lernschwierigkeiten greifen kann:

- Ist die Nutzung digitaler, vernetzter Technologien von Bedeutung fiir die allgemeine Lebensfiihrung,
die selbstbestimmte Lebensgestaltung oder auch die persénliche Entwicklung (Bildungsbiografie) von
Menschen mit Lernschwierigkeiten?

- In welchen Bereichen und unter welchen Voraussetzungen ermdglichen digitale, vernetzte Technolo-
gien die Stdrkung von Autonomie, Selbstbestimmung und gesellschaftlicher Teilhabe?

- Welche digitalen Technologien konnen in welcher Form die individuellen Lernprozesse zur Aneignung
von Wissen und von Anwendungskompetenzen unterstiitzen?

- Wie lasst sich mittels der Adaptivitat der Technologien eine Selbststeuerung und Selbstbestimmtheit
bei den Bildungsprozessen fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten erreichen?

- Lassen sich neben den institutionalisierten auch non-formale, nicht-institutionalisierte Bildungsrdume
in der Sozialen Arbeit fiir die Medienbildung nutzen?

- Wenn ja, wie kdnnen die Prozesse der Aneignung und alltagsbezogenen Bildung die Potenziale von in-
formeller Bildung durch Selbstaneignung, Peers und soziale Netzwerke, wie im Manifest Bildung 4.0
beschrieben, auch fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten bereichern?

»Transversal, offen und hybrid,
intrinsisch motiviert und entgrenzt,
aber auch proaktiv,
wider qualitativer Unterschiede
und personalisiert in maximaler Gemeinfreiheit
—das alles kann oder kénnte Bildung 4.0 sein.”
(Laurengon/Wagner 2016)

... das alles kann oder kénnte inklusive Medienbildung sein.

Ob die Bildung 4.0 medienkompetentes Handeln derer, die am gesellschaftlichen Leben teilhaben wollen, nur
voraussetzt, oder ob sie dieses auch vermittelt, ist entscheidend fiir die zukiinftige Gestaltung technologisierter
Lebenswelten. Von den padagogischen Anspriichen der heutigen Generation hangt wesentlich ab, ob zukinfti-
ge Bildung die Ansatze der Kinstlichen Intelligenz im Sinne des selbstbestimmten, selbstorganisierten Lern-
und Bildungsprozesses nutzen kann. Fiir jede und jeden.
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