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Vorwort
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Am 4. September 2018 fand an der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpé-
dagogik in Ziirich die nationale Tagung des Netzwerk Forschung Sonderpd-
dagogik statt. Diese nationale Tagung wird alle zwei Jahre durchgefithrt und
bietet Forschenden der heil- und sonderpadagogischen Institute der ganzen
Schweiz die Moglichkeit, ihre Projekte einem Fachpublikum vorzustellen
und neue Forschungsprojekte kennenzulernen.

Unter dem Titel «Sonderpadagogik in der digitalisierten Lernwelt» greift
das Netzwerk ein aktuelles Thema auf, das aber keineswegs neu ist. Schon in
den 1980er Jahren war in akademischen heil- und sonderpadagogischen Fach-
zeitschriften ein starkes Interesse an digitalen Medien festzustellen. Heute ba-
sieren immer mehr Lern-, Forder- und Hilfsmittel auf elektronisch tibertragba-
ren Informationen. Durch diese Entwicklung der Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (IKT) eréffnet sich ein schier uniiberblickbares Feld fiir die
Forschenden im Bereich der digitalisierten Heil- und Sonderpadagogik.

Der Begriff Digitalisierung wird unterschiedlich verwendet. Digitalisie-
rung bedeutet die Umwandlung von Informationen in digitale Werte — In-
formationen werden digital gespeichert und fiir die elektronische Datenver-
arbeitung verfiigbar gemacht —, aber auch die digitale Modifikation von Ge-
raten. Seit Anfang des 21. Jahrhunderts stehen disruptive Technologien, Au-
tonomisierung, Flexibilisierung und Individualisierung in der Digitalisierung
im Vordergrund. Diese Entwicklungen miinden in der vierten industriellen
Revolution, auch Industrie 4.0 genannt.

Mit der Industrie 4.0 und ihrer Smart Factory setzen sich beispiellose Robotertypen
und Prozessketten durch und werden Entwicklungen wie das Internet der Dinge und
der 3D-Druck gefordert. Kiinstliche Intelligenz (KI), Big Data und Cloud Computing
erlauben vorher nicht gekannte Aktivitaten und Analysen. Neue Ein- und Ausgabege-
rate und neue Verfahren wie die Datenbrille bzw. die Virtual-Reality-Brille und die
Gestensteuerung transformieren Biiroraum und Werkbank sowie den Bereich der Un-

terhaltung (Bendel, 2018).



Die Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) sowie die digi-
talen Medien sind kaum mehr aus den verschiedenen Lebensbereichen von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen wegzudenken. Sie gehoren mittler-
weile zum Alltag vieler Menschen und haben ein grosses Potenzial, die Le-
bensqualitdt zu verbessern, soziale Ausgrenzung zu verringern und fir
mehr gesellschaftliche Teilhabe aller Menschen zu sorgen (Weltgipfel zur In-
formationsgesellschaft, 2o10).

Bund und Kantone haben Strategien entwickelt, um Schulbehorden,
Schulleitungen und IKT-Verantwortlichen die notwendigen Grundlagen zu
liefern, um lokale Konzepte und Modelle fiir die Ausgestaltung des Lernens
und Lehrens sowie die Schulorganisation im digitalen Raum umzusetzen
(vgl. dazu u. A. Moser, 2016). Diese Konzepte und Umsetzungsmodelle bie-
ten Chancen, aber auch Herausforderungen fiir heil- und sonderpadagogi-
sche Fachpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung.

Das Potenzial der IKT fiir die Heil- und Sonderpadagogik wurde in meh-
reren Forschungsprojekten durch die Europaische Agentur fiir Entwicklungen
in der sonderpadagogischen Forderung (European Agency for Development in
Special Needs Education) untersucht. Ein erstes Projekt befasste sich zwischen
1999 und 2001 mit der Nutzung der IKT in der Bildung und hatte den Titel
«Information Communication Technology in Special Needs Education» (Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien in der sonderpadagogischen Forde-
rung). 17 Mitgliedslander der Agency wirkten an diesem Projekt mit. Das zweite
Forschungsprojekt war eine Bestandsaufnahme der Nutzung von IKT in der Pra-
xis: «ICTs in Education for People with Disabilities» (IKT in der Bildung von Men-
schen mit Behinderungen). Das Projekt wurde 2010/2011 gemeinsam von der
Agency und dem UNESCO-Institut fiir Informationstechnologie im Bildungswe-
sen durchgefiihrt. In einem dritten Projekt wurde 2013 das Thema «IKT fiir In-
klusion» (ICT for Inclusion — kurz: ICT4I) bearbeitet (Europdische Agentur fiir
Entwicklungen in der sonderpadagogischen Forderung, 2013).

Die Ergebnisse des ICT4I-Projekts zeigen, dass die IKT-Infrastruktur bar-
rierefrei sein und auf den Prinzipien des universellen Designs beruhen muss.
Bildungsressourcen sollten so konzipiert sein, dass sie fiir alle Lernenden zu-
ganglich sind. Dartiber hinaus wird eine Padagogik gefordert, die IKT ein-
setzt, um alle Lernenden zu befahigen, Entscheidungen tber ihr Lernen selbst-
bestimmt treffen und umsetzen zu kénnen. Ganz im Sinne des Tagungsthe-
mas erscheint dieser Tagungsband als digitales Produkt. Dabei wurde, soweit
es moglich war, auf die Barrierefreiheit geachtet. Zudem ist es dank der freund-
lichen Unterstiitzung des Schweizer Zentrums fiir Heil- und Sonderpéadagogik
moglich, das E-Book open access zur Verfiigung zu stellen (www.szh-csps.ch).



In der Schweiz steckt der Forschungsbereich Sonderpddagogik in der digita-
lisierten Lernwelt zwar noch in den Kinderschuhen. In den letzten Jahren
entstanden jedoch an zahlreichen Hochschulen innovative Forschungspro-
jekte zum Thema. Einen besonderen Ausschnitt davon stellen wir [hnen in
diesem Sammelband vor. Es handelt sich um ausgewdhlte Beitrdage zum Ta-
gungsthema und zu anderen aktuellen Forschungsprojekten der Schweizer
Sonderpddagogik.

Der Artikel von Klaus Miesenberger weist auf das Potenzial von assistie-
renden Technologien fiir die Barrierefreiheit hin, indem er die Umsetzung
und Nutzung aufzeigt und zu einer Diskussion im (sonder-)padagogischen
Feld anregt. Fiir ihn ist digitale Barrierefreiheit die Basis der Inklusion und
deshalb auch im Bildungssektor umzusetzen. Ebenfalls an der Schnittstelle
von Technik und Mensch ist die von Sarah Ebling beschriebene Sprachtech-
nologie fir Menschen mit Behinderungen, die einerseits als assistierende
Technologie und andererseits in sonderpddagogischen Interventionen zur
Anwendung kommt. Wie sich unterstiitzende Technologien im Kinder- und
Jugendbereich einsetzen lassen, veranschaulichen drei Artikel in diesem Ta-
gungsband. Monika Wicki und Susan Burkhardt berichten tiber den Einsatz
von unterstiitzenden Technologien vom Kindergarten bis zur zweiten Klasse.
Die Ergebnisse ihrer Studie zeigen eine zuriickhaltende Nutzung von Hightech-
Produkten auf dieser Schulstufe. Dass die medienpadagogische Arbeit wichtig
ist fur die Begleitung von Jugendlichen, zeigen Olivier Steiner und Monika Lug-
inbiithl mit der Beschreibung des Projekts MEKIiS. Die Ergebnisse des Projekts
weisen insbesondere auf die zeitlichen, finanziellen und technischen Ressourcen
hin, die zur Erreichung einer fachlich fundierten Medienerziehung erforderlich
sind. Orietta Meo rekurriert in ihrem Artikel auf ein Pilotprojekt, in dessen Rah-
men der Einsatz von Robotik im inklusiven Mathematikunterricht getestet wird.

Wolfgang Braun und Jiirgen Kohler stellen die Verzégerte Auditive Riick-
meldung als didaktisches Mittel vor. Im Beitrag thematisieren sie den nieder-
schwelligen technischen Einsatz von modernen Medien, der die Bewusstheit
tiur die Herausforderungen von Menschen mit Redeflussstérungen fordert.
Als weiteres Einsatzfeld fiir moderne Medien wird die Aphasietherapie von
Jirgen Kohler und Jelena Arnold beschrieben. In ihrem Artikel skizzieren sie
eine qualitative Einzelfallstudie, bei der eine Frau mithilfe der Videotelefo-
nie ihre Kommunikationsmoglichkeiten deutlich erweitern konnte. Auf-
grund dieser Studie werden Hypothesen formuliert, die Griinde fir den Er-
folg der Therapie andeuten sollen.

Im zweiten Teil dieses Sammelbands finden sich zwei Artikel zu For-

schungsprojekten ausserhalb des Tagungsthemas. Das Projekt iiber partizipa-



tive ethische Entscheidungsfindung wird vom Projektteam um Judith Adler
und Corinne Wohlgensinger vorgestellt. Er ist aus diesem Grund zum Teil in
Einfacher Sprache geschrieben. Weiter stellen Carla Canonica und Andreas
Eckert ein Forschungsprojekt zur Férderung von Kindern und Jugendlichen
mit einer Autismus-Spektrum-Stérung vor. Ein eigens entwickeltes Informa-
tions-, Weiterbildungs- und Dienstleistungsprogramm wurde implementiert,
wissenschaftlich begleitet und evaluiert.

Die hier publizierten Beitrdge bieten einen Einblick in die Forschungsta-
tigkeiten der Schweizer Hochschulen im Themenbereich der Digitalisierung
in der Sonderpddagogik. Mit der Frage, inwiefern die digitalisierten Lern-, Ar-
beits- und Lebenswelten Chancen und Risiken fiir die Sonderpadagogik ber-
gen, setzt sich im August 2019 der 11. Schweizer Heilpddagogik-Kongress aus-
einander.

Fiir die Steuergruppe des Netzwerk Forschung Sonderpddagogik
Barbara Egloff & Monika T. Wicki
Bern im Dezember 2018
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Klaus Miesenberger
Assistierende Technologien und digitale

Barrierefreiheit
Barrieren abbauen und Briicken schlagen

Abstract

Menschen mit Behinderungen profitieren besonders von neuen Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (IKT). Mittels assistierender Technologien (AT) kénnen sie auf die stan-
dardisierte Mensch-Computer-Interaktion (Human-computer Interaction, HCI) zugreifen und
dieselben Anwendungen nutzen wie alle anderen Menschen. Lebensbereiche, die traditionell
nicht barrierefrei waren und von denen gewisse Menschen ausgegrenzt blieben, kénnen
durch die digitale Neu- und Umgestaltung zugdnglich(er) werden. Digitale Barrierefreiheit
ist die Basis der Inklusion und ist auch im Bildungssektor umzusetzen: Es miissen didakti-
sche Konzepte fiir digital gestiitzte Inklusion entwickelt, ein Bewusstsein dafiir geschaffen
und Kompetenzen fir Lernende mit und ohne Behinderung als auch fiir Lehrende und Be-
treuende im Umgang mit IKT, AT und Barrierefreiheit aufgebaut werden. In diesem Beitrag
wird das Potenzial von AT, HCI, IKT und Barrierefreiheit erldutert sowie die Umsetzung di-

gital gestiitzter Inklusion im (sonder-)pddagogischen Bereich diskutiert.

Résumé

Les personnes en situation de handicap profitent particuliérement des nouvelles technolo-
gies de l'information et de la communication (TIC). En s'aidant des technologies d’assistan-
ce (TA), elles ont accés a l'interaction homme-machine standard (Human-computer Interac-
tion, HCI) et peuvent utiliser les mémes applications que toute autre personne. Des domaines
de vie qui n'étaient traditionnellement pas sans obstacles, et dont certain-e-s restaient ex-
clu-e-s, peuvent devenir (plus) accessibles grace a la création et a la transformation numé-
riques. L'accessibilité numérique est a la base de l'inclusion et doit aussi étre mise en ceuvre
dans le secteur de I'éducation : Il faut développer des concepts didactiques pour soutenir l'in-
clusion par le numérique et faire prendre conscience de son importance; il faut également
développer les compétences en matiere de TIC, TA et d’accessibilité des apprenant-e-s avec
ou sans handicap comme des enseignant-e-s et autres intervenant-e-s. La présente contribu-
tion explique le potentiel des AT, HCI, TIC et de l'accessibilité, et discute la mise en ceuvre
d’une inclusion s‘appuyant sur la numérisation dans le domaine de la pédagogie (spécialisée

ou non).

Permalink: www.szh-csps.ch/b2018-01-01
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Technologie: Dialektik von Be- und Enthinderung

Die Bedeutung neuer Technologien und Medien in der Gesellschaft ist im
kollektiven Bewusstsein verankert und wird hier nicht naher erértert. Der
wissenschaftliche Diskurs und 6ffentliche Medien berichten tiber Durchbri-
che in Mikro- und Nanotechnologie, die es erlauben, in (an-)organische
Strukturen einzudringen, um zu messen, zu bewerten und die Medikation
oder Funktionsunterstiitzung aktiv zu beeinflussen (z.B. Cochlea- oder Re-
tinaimplantate). Wir staunen iiber kérpernahe und -unterstiitzende Robotik
wie Exoskelette und cyber-physikalische Systeme, die uns helfen, unsere
physischen Fahigkeiten weiterzuentwickeln. Wir kénnen in immer mehr Be-
reiche unserer Umwelt eingreifen mit Sensor- und Steuerungstechnologien.
Virtuelle respektive angereicherte Realitaten, ob visuell oder haptisch tiber
Forced-Feedback oder 3D-Druck realisiert, laden ein, Vorstellbares neu oder
Nicht-Vorstellbares erstmals zu erleben. Nicht nur schwere, belastende und
repetitive Aufgaben, sondern auch emotionale, kognitive und kreative Berei-
che werden Gegenstand der Unterstiitzung bzw. Automatisierung zum Bei-
spiel durch kiinstliche Intelligenz.

Bei vielen dieser Entwicklungen liegt nahe, Menschen mit Behinderun-
gen und chronischen Erkrankungen als primédre Nutzerinnen- und Nutzer-
gruppe zu sehen. Sind es fiir die Allgemeinheit vielfach oft Alternativen oder
Spielereien, bieten diese Entwicklungen fiir Menschen mit Behinderungen
und chronischen Erkrankungen viele Méglichkeiten. Keine Frage, die tech-
nischen Fortschritte sind enorm. Aber Behinderung darf nicht auf medizi-
nisch-technische Aspekte reduziert werden. Behinderung ist vor allem ein
soziales Phanomen der Ausgrenzung und Stigmatisierung. Inklusion fordert
voraussetzungslose Akzeptanz von Menschen und eine moglichst barriere-
freie und offene Gestaltung der Lebenswelt, um Teilhabe trotz Behinderung
zu realisieren. So befallt uns bei unreflektierter Technisierung von Behinde-
rung, in Anlehnung an Sigmund Freud formuliert, ein «Unbehagen» (Freud,
1930). Ist es bei Freud das Unbehagen gegeniiber einer sich ausdehnenden
Vergesellschaftung und Entwicklung von Mega-Kulturen, die zu immer ri-
gideren Reglementierungen und Beschneidungen individueller Triebe und
damit personlicher Entfaltung fiihren, ist es hier das Unbehagen gegeniiber
den grundsatzlich positiven technischen Méglichkeiten, die uns aber in vie-
len Bereichen als einengend (z.B. bei den sozialen Kontakten), bevormun-
dend, fremdbestimmend und dehumanisierend erscheinen. Diese Entwick-
lung betrifft auch Menschen mit Behinderungen. Technologie wird soziale
Stigmatisierung und Ausgrenzung nicht automatisch vermindern; sie kann
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in manchen Féllen auch verstirkend wirken.. In einigen Lebensbereichen er-
6ffnen sich Spielrdume fiir einen selbstbestimmten Lebensstil. In anderen
treten inhdrente Handlungszwinge in den Vordergrund. Es entstehen neue
Rollenbilder, die sich fiir Menschen mit Behinderungen aber wieder genau-
so als ausgrenzend, stigmatisierend und diskriminierend erweisen konnen,
wenn die soziale Dimension von Behinderung und Inklusion in der medizi-
nisch-technologischen Euphorie ausser Acht bleibt.

Der Diskurs tiber neue Technologie und Inklusion ist dialektisch einer
doppelten «Gefahr» ausgesetzt (Miesenberger, 2015). Einerseits findet man
euphorische Technik- und Fortschrittsgldubigkeit wegen der einleitend be-
schriebenen Moglichkeiten neuer Technologien fiir Menschen mit Behinde-
rungen. Andererseits formiert sich Ablehnung wegen der historischen Erfah-
rung der Konsequenzen technischer Entwicklungen auf Menschen mit Be-
hinderungen. Zeigen Technologien nicht den erwarteten Erfolg, wendet man
sich enttdauscht ab und zieht gegenldufige Schliisse. Auf der technologischen
Seite wird die Meinung vertreten, dass Inklusion trotz aller Technologie
eben nicht moglich und Segregation bzw. «Verbesonderung» notwendig sei.
Auf der sozialen, technologieskeptischen Seite wird verfestigt, dass Techno-
logie und Technisierung einer sozial-humanen Lebenswelt widersprechen
und zu Ausgrenzung in technologisch hochgeriisteten Umgebungen fiihren.

Einerseits bleiben so technische Chancen ungenutzt und andererseits
kommt es trotz technologischer Moglichkeiten nicht zu der erhofften gesell-
schaftlichen Transformation im Sinne der Auflgsung von Stigmata und so-
zial ausgrenzenden Strukturen. Durch die Beschleunigung der technologi-
schen Entwicklung wird das technische Potenzial immer grosser, aber die
sozial reflektierte Anwendung und Umsetzung hinken hinterher. Das Resul-
tat ist oft eine nicht an den Bediirfnissen der Nutzerinnen und Nutzer orien-
tierte Technologie, wie auch eine nicht auf den Einsatz fiir die Technologie
vorbereitete Praxis. Habermas (1991, S. 45) konstatiert bereits am Beginn der
Technologisierung der Gesellschaft, dass der Umgang mit neuen Technolo-
gien «in die Tiefengrammatik des lebensweltlichen Hintergrundes eingrei-
fen und paradigmatische Sichtweisen, ja Modelle der Weltauslegung ver-
dandern» kann. Dieser paradigmatische Wandel wird fortgesetzt und ver-
starkt durch «disruptive» Technologien, die in immer mehr Lebensberei-
che eindringen und auch das Grundverstindnis von Behinderung
verdndern. Je mehr es die Technologie erlaubt, die Lebenswelt so zu gestal-
ten, dass Menschen trotz einer Behinderung selbstbestimmt und unabhéan-
gig partizipieren konnen, umso mehr ist Behinderung nicht mehr nur eine
Eigenschaft des Individuums, sondern wird immer mehr zu einer Eigen-
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schaft der Gestaltung der digitalen Lebenswelt im Sinne der Umsetzung
von Barrierefreiheit.

Diese Entwicklung verdndert die Fragestellungen und Ausgangsbedin-
gungen der Diskussion iiber Behinderung. Dieser Diskurs darf sich nicht
mehr nur einem defizitorientierten medizinischen Modell folgend darum
drehen, was Menschen mit Behinderungen nicht kénnen. Primér soll er da-
von handeln, wie man die digitale Lebenswelt so gestaltet, dass trotz einer
Behinderung Teilhabe méglich wird unter Nutzung der jeweils individuel-
len Fahigkeiten und Fertigkeiten. Behinderung ist nicht bloss der korperli-
che und geistige Mangel, den man mit Technologie zu tiberwinden versucht,
sondern vor allem eine Eigenschaft und Qualitat, wie wir die digitale Le-
benswelt gestalten. Inklusion und Teilhabe waren und sind als soziale Pha-
nomene ohne Technologie realisierbar, aber mit Technologien wie AT wird
selbstgesteuerte und unabhdngige Teilhabe viel leichter realisierbar und
gibt damit Anstoss, Behinderung nicht mehr nur als individuelles Problem,
sondern vielmehr als Herausforderung der barrierefreien Gestaltung der di-
gitalen Lebenswelt zu verstehen. In einer immer flexibleren und anpas-
sungsfahigeren digitalen Lebenswelt, wie weiter unten gezeigt wird, «ver-
lieren die Begriffe von Normalitdt und Abnormalitédt [und damit von Behin-
derung und Nicht-Behinderung, Anmerkung des Autors] ihren Sinn als Ei-
genschaft von Individuen» (Watzlawick, Beavin & Jackson, 1969, S. 48).
Behinderung wird zu einer Eigenschaft und Qualitédt der Gestaltung der Um-
welt im Sinne ihrer Offenheit und Barrierefreiheit fiir unterschiedlichste Vo-
raussetzungen. Entsprechend konstatieren Menschen mit Behinderungen:
«Wir sind nicht behindert, wir werden behindert.» Barrierefreiheit und In-
klusion sind Anspruch der gleichberechtigten Teilnahme aller Biirgerinnen
und Biirger in allen Bereichen der digitalen Gesellschaft. Dies fordert die UN-
BRK, die in fast allen Abschnitten auf IKT, AT und Barrierefreiheit verweist.

Dieser Wandel vom Verstindnis von Behinderung als individuelle me-
dizinische Eigenschaft hin zu einem sozialen Konstrukt erfolgt nicht selbst-
verstdndlich und nicht in der gleichen Geschwindigkeit wie der technologi-
sche Wandel. Strukturen, Einstellungen und Rollenerwartungen sind stabil
und resistent, was Umdenken, Unterstiitzung und Engagement erfordert.
Und auch im digitalen Zeitalter wird sich das Individuum nicht ohne Weite-
res aus Ausgrenzung und Stigmatisierung 16sen kénnen, auch wenn ihm ei-
ne Fiille von technischen Moglichkeiten zur Verfiigung steht. Aber je mehr
und bessere Technologien fiir eine effiziente selbstbestimmte Teilhabe zur
Verfiigung stehen, umso wahrscheinlicher und selbstverstandlicher wird
der Wandel im paradigmatischen Verstindnis von Behinderung.
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Technologische und soziale Bemithungen der Inklusion ergdnzen und for-
dern sich gegenseitig. Dafiir miissen tradierte Rahmenbedingungen und aus-
grenzende Strukturen iiberwunden, neue Infrastrukturen und vor allem
Know-how und Kompetenz entwickelt werden. Diese Skizzierung der Dia-
lektik von Be- und Enthinderung fordert, der sozial reflektierten Anwen-
dung neuer Technologien im Zuge des allgemeinen digitalen Wandels viel
mehr Bedeutung zu geben.

Das Potenzial neuer Technologien fiir die Inklusion

Ein Vergleich traditioneller, «alter» Technologien mit «neuen» IKT (Miesen-
berger, 2015) soll helfen, das Potenzial fiir die Inklusion zu verdeutlichen.
Ein Beispiel fir eine alte Technologie ist das Buch. Inhalt (was vermittelt
wird), Darstellung (schwarz auf weiss) und Handhabung (Blattern, Halten)
sind an das gedruckte Medium gebunden und erfordern entsprechend Fer-
tigkeiten fir die Nutzung. Kann jemand die visuelle Darstellung nicht ver-
wenden (z. B. Menschen mit Sehbehinderungen) oder das Buch nicht hand-
haben (z.B. Menschen mit motorischen Problemen), ist eigenstandige Nut-
zung erschwert oder unméglich. Man wird von Unterstiitzung respektive Al-
ternativen abhdngig.

Neue Technologien sind Werkzeuge oder Weiterentwicklungen von
Werkzeugen, mit denen wir die Funktionen unseres Koérpers und Geistes er-
weitern konnen. Wie alle bisherigen Werkzeuge sind auch neue Technologi-
en «pregnant symbols of themselves» (Weizenbaum, 1993, S. 18): Jedem
Werkzeug ist ein Handlungsmodell und handlungsleitendes Wissen imma-
nent. Einmal eingefithrt und als Teil der Lebenswelt etabliert, werden mit
Werkzeugen Anforderungen, Werthaltungen und Verhaltenserwartungen
verbunden, die soziale Reglementierungen etablieren. Wie die Werkzeuge
gestaltet wurden, so sollen sie auch erlernt und bedient werden. «Einmal in
Bildung, Beruf, Kultur und Gesellschaft etabliert, ist die Nutzung nicht mehr
Wahlmoglichkeit, sondern Wahlverpflichtung. Quasi naturgesetzlich wer-
den jene, die Gedrucktes schwer oder nicht nutzen, ausgegrenzt» (Habermas,
1991, S. 48). Es kommt quasi unausweichlich zur Entwicklung paralleler Kul-
turen (z. B. Sonderpadagogik, geschiitzte Arbeit, abgegrenzte Wohnformen).
Die Bedeutung und der Nutzen der gutenbergschen Revolution, auch fiir vie-
le Menschen mit Behinderung, steht ausser Diskussion. Sie ist Ausgangs-
punkt fir breite Bildung, Wissenschaft, Aufkldarung und die moderne Ge-
sellschaft. Wir diirfen aber nicht tibersehen, dass sie nicht nur neue Moglich-
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keiten der Speicherung, Verbreitung und Nutzung von Information und Wis-
sen mit sich gebracht hat, sondern auch eine neue Kultur des Lesens und
Belesenseins. Gedruckte Medien zu nutzen wird als Kulturtechnik von allen
erwartet. Wer diesen Anforderungen nicht entsprechen kann, erfihrt Be-
nachteiligung und Ausgrenzung. Dies zeigt sich historisch in der Entwick-
lung von Print Disabilities und «Parallelstrukturen» wie z. B. im schulischen
und beruflichen Bereich fiir Menschen mit Behinderungen. Die Technologie
des Buchdrucks und seine Verbreitung wurden zu einem mitbestimmenden
Faktor fiir die 6konomische, kulturelle, bildungsbezogene und soziale Aus-
gestaltung des Umgangs mit Menschen mit Behinderungen.

Nicht nur das Buch, alle traditionellen Medien (z. B. Audio und TV) und
Technologien bedingen ausgrenzende Tendenzen fiir Gruppen von Men-
schen mit Behinderungen. Hier ist nicht Platz, diese zu diskutieren und dies
ist auch nicht notwendig, denn am Beispiel des Buchs ist nachvollziehbar,
wie Werkzeuge neue Moglichkeitsraume in der Gesellschaft schaffen, aber
auch Erwartungen, Verpflichtungen und Barrieren mit sich bringen. Diese
Auswirkungen mogen als Konsequenz der im historischen Kontext verfiig-
baren technischen Moglichkeiten verstindlich und unumgéanglich sein. Es
darf aber nicht iiberdecken, dass sie geschaffen und gestaltet wurden und
durch Einstellungen, Strukturen, Rollen und Institutionen das soziale Kon-
strukt Behinderung mitbestimmen. Es bleibt die Dialektik: Einerseits der
Wunsch und der Anspruch auf selbstbestimmte Lebensorganisation, die
technisch-effiziente Werkzeuge fordern. Andererseits eine durch Technisie-
rung erst erzeugte oder verstiarkte Okkupation oder Kolonialisierung der Le-
benswelt (Habermas, 1991, S. 44) mit oft personlichen und sozial-6konomi-
schen Sachgesetzlichkeiten, die als Entmiindigung, Ausgrenzung und allge-
meines Unbehagen empfunden werden.

Bei digitalen Dokumenten wird aber auch «das Neue» der IKT fir die
Inklusion offensichtlich. Es ist die Auflosung der rigiden Bindung von In-
formation und Interaktion an ein bestimmtes Medium. In seiner digitalen
Form ist Information grundséatzlich abstrakt und kann multimedial und
multimodal genutzt werden. Erst wenn wir mit unseren Gerdten auf die In-
formation zugreifen, werden die medialen (Darstellung) und modalen (Be-

dienung) Eigenschaften realisiert.

Bei der Darstellung kénnen wir beispielsweise wéahlen zwischen
+ visuell am Bildschirm oder auf gedrucktem Papier,

+ auditiv tiber synthetische Sprache,

+ haptisch mit Braille-Display, Braille-Druck oder 3D-Druck und
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* bei Bedarf mit Symbolen, Bildern, Videos angereichert und sprachlich ver-
andert (z. B. Leichte Sprache, Plain Language), um dem Sprach- und Wis-
sensraum von Nutzerinnen und Nutzern mit kognitiven Behinderungen
besser zu entsprechen (Reich & Miesenberger, 2013).

Bei der Bedienung kénnen wir beispielsweise wahlen zwischen

+ Halten und Blattern des Gedruckten,

+ Maus, Tastatur oder berithrungssensitive Gerédte (Touch-Devices)

+ alternative Eingabegerite (AT) wie Mundstab, Kopf- und Augensteuerung,
Sprachbefehle bis hin zu Brain-Computer-Interfaces (ebd.).

Welche Fahigkeiten und Fertigkeiten fur die Wahrnehmung, Bedienung
und Verarbeitung auch vorhanden oder priferiert sind — digitale Technolo-
gien und digitale Medien passen sich an. Entscheidend ist, dass es immer
ein und dasselbe Dokument ist, auf das mit unterschiedlichen Methoden
und Geraten zugegriffen wird. Fiihrten die gutenbergsche und alle anderen
traditionellen Technologien quasi zwangslaufig zu ausgrenzenden Struktu-
ren fiir Menschen mit Behinderungen, so ist der IKT mit AT eine inkludie-
rende Tendenz immanent, weil es immer ein und dieselbe Informationsba-
sis ist, die genutzt wird. Konnten Biicher und andere Technologien nur im-
mer sehr begrenzt und in parallelen Strukturen verfigbar gemacht werden,
so unterstiitzt barrierefreie IKT die inklusive Nutzung der gleichen Infor-
mationsbasis. Daher ist IKT nicht bloss eine andere, sondern eine im um-
fassenden Sinne neue Technologie, die besser geeignet ist, ausgrenzende Ef-
fekte von Technologien bzw. Medien zu iiberwinden, und das soziale Kon-
strukt Behinderung neu zu gestalten. Und es sind nicht nur Buch und Me-
dien, die durch IKT transformiert und flexibilisiert werden. Wir
digitalisieren immer mehr Bereiche unserer Lebenswelt, die dadurch tiber
ein und dieselbe, flexible und anpassungsfahige Bedienungsoberfliche ge-
nutzt werden kénnen. «Computing is not about computers anymore. It is
about living» (Negroponte, 1995, S. 6). IKT stiitzt nicht mehr bloss tech-
nisch-wirtschaftliche Systeme. Sie sind Teil aller Bereiche unseres Alltags.
IKT und AT sind zu Kommunikations-, Interaktions- und Denkwerkzeugen
geworden. Sie sind in Bereiche vorgedrungen, wo ihre Qualitdten sich nicht
mehr bloss auf die Unterstiitzung oder Automatisierung von Prozessen, son-
dern vor allem auch auf den Dialog, die Interaktion, die Intuition, die Kre-
ativitit und die Kommunikation beziehen. So entstehen durch Digitalisie-
rung Ankniipfungspunkte fiir eine bessere und umfassende Unterstiitzung
der Inklusion.
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Ich bin tiberzeugt, dass man sich der Bedeutung neuer Technologien fiir die
soziale Inklusion bewusst wird. Es ist aber ein Fakt, dass Curricula fur Pada-
goginnen, Padagogen und andere Fachpersonen in der Praxis enormen Auf-
holbedarf haben. Dies gilt im gleichen Masse fiir die traditionellen «Sonder-
bereiche», welche neue Technologien und die Umsetzung der Inklusion oft
noch als Gefahr und nicht als Chance fiir die Organisationsentwicklung se-
hen. Dies gilt aber ebenso fiir alle gesellschaftlichen Bereiche, wo Barriere-
freiheit notwendig und auch gesetzlich gefordert ist, dabei aber, auch wegen
fehlender Unterstiitzung aus den «Sonderbereichen», tiberfordert ist.

Wo Technologien Barrieren abbauen und Briicken schlagen (kénnten)

Es ist nicht die anfangs angedeutete Technologie mit den ihr immanenten
Erwartungen auf Uberwindung oder sogar «Heilung» von Behinderung, die
soziale Inklusion beférdert. Das Bewundern der kaum tiberschaubaren rasan-
ten Entwicklungen, vor allem in Medizin und Rehabilitation zur Uberwin-
dung physischer Beeintrachtigungen, verstellen uns den Blick auf das, wo
Technologie zum alltdglichen Werkzeug der Inklusion wird. Inklusion ge-
schieht zuerst dort, wo man gleichberechtigt an der alltaglichen Interaktion
und sozialen Kommunikation und somit am gemeinsamen Gestalten der Le-
benswelt teilnimmt. Und dies erfolgt immer mehr iiber die Mensch-Compu-
ter-Interaktion (Human-Computer Interaction, HCI) (Reich & Miesenberger,
2013; Miesenberger, 2015):

Mensch | <— HCl|<—|IKT

Die Qualitdten dieses simplen Schemas, die fiir den Erfolg der IKT aus-
schlaggebend sind, begriinden auch das Potenzial fiir die Inklusion: Die HCI
ist einfach. Dies wird evident, weil (fast) alle sie verwenden, ohne dafir ge-
schult worden zu sein. Dies gelingt, weil es nur wenige ikonisch-intuitive
(Gittin, 1986) Grundelemente sind, aus denen sich die Bedienungsoberfla-
chen zusammensetzen. Dies wird am besten mit dem bereits in den 1960er
Jahren formulierten WIMP-Paradigma (Miiller-Prove, 2002) zusammenge-
fasst, das erweitert wurde, z.B. durch neuere Touch- und VR-/AR-Oberfla-
chen und Gestensteuerung:
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+ Windows (Fenster, in die Inhalte eingegeben oder geladen werden und in
denen Anwendungen oder Subroutinen laufen; heute auf mobilen Geréa-
ten sogenannte «Screens»)

+ Icons (bildliche Elemente, die ikonisch fiir etwas stehen, ob ein Doku-
ment, ein Audiofile, ein Video, oder eine Anwendung, die selbst wieder in
Fenster lauft)

+ Menu (Auswahlméglichkeit von Befehlen und Aktionen, die mehr oder
weniger komplexe Prozesse auslosen)

+ Pointer (Zeiger, der mit der Maus steuerbar ist) oder Touch-Gesten (Inter-

aktion durch Bewegen des Zeigers zu Elementen)

Keine HCI basierte Bedienoberfliche gleicht der anderen, aber hinter dieser
Vielfalt stehen immer die gleichen Grundelemente, die wir adaptieren und
kombinieren und auf die wir eine eingeschrankte Anzahl von deiktisch ein-
fachen Aktionen der Bedienung durchfiihren, z.B.:
+ Texteingabe (Tastatur, Sprache)
+ Manipulation wie z.B.
— Point-and-click und Drag-and-drop mit Zeigergerdaten wie Maus und
Joystick oder Gesten (iber Touch, Video oder andere Sensoren erkannt)
— Sprachbefehle
— Tastaturbefehle

Ein Blick in moderne Programmierwerkzeuge zeigt, dass die Anzahl der Elemen-
te, mit denen Anwendungen konstruiert werden, sehr gering ist (z.B. U.S. De-
partment of Health & Human Services, o. J.). Entsprechend spricht man bei der
HCI von einer neuen Basis- und Kulturtechnik fiir die Teilnahme an der Gestal-
tung der digitalen Lebenswelt. Einmal erlernt, kann sie tiberall und dauernd an-
gewandt werden. Wir brauchen die Interaktion mit neuen Anwendugnen (Apps)
und mit neuen Geréten nicht neu zu erlernen, weil iiberall die gleichen Prinzipi-
en der HCI zugrunde liegen.

Die HCI ist universell. Alle IKT-Systeme verwenden ein- und dieselbe
HCI als Basis der Interaktion in immer mehr Lebensbereichen. Sie mag am
Desktop, Tablet, Mobiltelefon, an Automaten, in der Anlagensteuerung, im
Biiro, bei der Heizung, in der Kiiche oder beim TV unterschiedlich ausse-
hen. Das rasante Wachstum und die Verbreitung von Anwendungen und
der schnelle Wechsel von Endgeraten sind nur moglich, weil die Konzepte der
HCI von einer Anwendung zur nachsten bzw. von einem Gerat auf das néchste
iibernommen werden. Dies macht die HCI auch fiir die Inklusion zum zentralen
Ankniipfungspunkt, auf den es sich zu konzentrieren gilt.
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Die HCI ist stabil, ein globaler Standard (z.B. ISO 9241), der von allen Entwick-
lerinnen und Entwicklern unterstiitzt wird. Dieser Standard entwickelt sich seit
seiner Erfindung in den 1960er Jahren evolutionar und nicht revolutiondr (Frie-
dewald, 1999). Man kann es sich nicht leisten, zu weit und zu schnell vom Stan-
dard abzuweichen, weil die Nutzerinnen und Nutzer nicht folgen wiirden. Erst
durch diesen Standard ist eine rasante und umfassende Digitalisierung <hinter»
dem Standard moglich. Und mit der Stabilitdt kénnen wir auch in Zukunft rech-
nen, weil es ein globaler Konsens ist, auf den sich alle beziehen (miissen).

Die HCI ist flexibel, wie oben bereits beim Vergleich von alten und neuen
Medien dargestellt wurde. Multimedialitat und Multimodalitét erlauben es, die
mannigfaltigen Anwendungen auf wenigen Grundelementen und Aktionen zu
realisieren und an unterschiedliche Bediirfnisse, Wiinsche und Kontexte — wie
die von Menschen mit Behinderungen - anzupassen.

Die HCI ist eine allgemeine Basis fiir Interaktion und Kommunikation und
damit zentraler Ankniipfungspunkt fiir Inklusion, Partizipation und Teilhabe
an der Gestaltung ein- und derselben digitalen Lebenswelt, unabhéngig von in-
dividuellen Voraussetzungen. Dies verlangt, die Bemiithungen der Inklusion zu-
erst auf die HCI zu fokussieren. Wir gewinnen ein basales Werkzeug der Kom-
munikation und ein universelles Werkzeug der selbstgesteuerten Partizipation
und damit der Inklusion. Dies sollte uns viel vom Unbehagen gegentiber der
Technologie nehmen. Je mehr unsere Lebenswelt digitalisiert ist, desto grosser
sind die Chancen der Inklusion tiber eine barrierefreie HCI, wo Technologien
hilfreich sein kénnen, aber nicht zum heilsversprechenden Selbstzweck wer-
den. Behinderung verschwindet nicht und soll auch nicht verschwinden, son-
dern kann neu und inklusiv als Teil einer (digitalen) Kultur gestaltet werden.

e-Inklusion: Die zentralen Herausforderungen

Fur digital gestiitzte Inklusion kénnen wir das Schema Mensch — HCI — IKT
erweitern, um die zentralen Herausforderungen zu strukturieren:

Mensch| <—> | AT | «<— HCl|<— IKT
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Das Zusammenspiel von AT, HCI und IKT unterstiitzt zuerst, wie wir indi-
viduell wahrnehmen, lesen, schreiben, interagieren und kommunizieren.
Und iber die gleiche Interaktion bedienen Menschen mit Behinderungen
selbstgesteuert die gleichen Systeme, wenn sie barrierefrei sind. Damit kon-
nen wir entlang dieses allgemeinen Schemas vom Menschen tber AT, HCI
hin zu IKT und den Schnittstellen zwischen diesen vier Bereichen die Her-

ausforderungen der Inklusion in sieben Aufgabenbereiche strukturieren:

1. Mensch und User Involvement: Behinderung ist ein individuelles Phdno-
men. Die ICF der WHO unterscheidet mehr als 1400 Kategorien an
funktionellen Beeintrdachtigungen, denen mit einer Vielfalt von Kon-
zepten und Technologien fiir die Wiederherstellung der Funktion, Re-
duktion der Auswirkungen bzw. Alternativen fiir die Teilhabe begegnet
werden kann. Nur wenn das Individuum selbst und sein Umfeld betei-
ligt sind, kann eine zufriedenstellende Lésung gefunden werden. Ent-
sprechend ist eine zentrale Anforderung der Behindertenbewegung
«nothing about us without us», die auch in der UN-BRK zum Ausdruck
kommt. Die Beteiligung fordert dabei, Menschen mit Behinderung durch
Aus- und Weiterbildung bzw. Training zur aktiven Beteiligung zu befahi-
gen. Beteiligung zu ermoglichen und Konzepte der Beteiligung umzuset-
zen wird zu einer zentralen Qualifikation des unterstiitzenden Umfelds.

2. Mensch und Assistierende Technologien — ein Assessment: Unserer Diskus-
sion folgend ist die Personalisierung des Zuganges zur HCI eine funda-
mentale und zentrale Aufgabenstellung der Inklusion. Dies erfordert zu-
erst das Erkennen der eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten, die als Basis
fiir die Auswahl von AT dient. Dieser Prozess des Assessments (z.B. bei
Federici & Scherer, 2012) definiert und formalisiert Fahigkeiten, Fertig-
keiten, Wiinsche, Ziele und Umweltfaktoren moglichst in maschinell be-
arbeitbaren Profilen, damit AT und HCI entsprechend angepasst werden
kénnen. Sensorbasierte Mechanismen des User-Trackings (Miesenberger,
Nussbaum & Ossmann, 2013) werden eingesetzt, um diesen Prozess zu un-
terstiitzen. Dies ist aber vor allem ein emphatischer sozialer Prozess, um
Praferenzen, Wiinsche, Eignungen und Neigungen berticksichtigen zu
konnen und durch die Analyse von Umweltfaktoren die fiir Systeme und
Anwendungen wichtigen Voraussetzungen fiir die AT-/HCI-/IKT-gestlitz-
te Inklusion zu formalisieren. Das Assessment personlicher Fahigkeiten
scheint oft im Widerspruch zu immer starker normierten Curricula und
Medien im Unterricht und damit «<normierten» Anforderungen und Vor-
aussetzung fir Schiilerinnen und Schiiler zu stehen. Inklusion unter-
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stiitzt die Forderung nach individuellen, personalisierten Lernwegen, -sti-
len und -werkzeugen sowie entsprechend offenen Unterrichtsformen.

3. Assistierende Technologien: Wir koénnen hier nicht auf die Vielfalt der

4.
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oben angedeuteten AT eingehen. Wir konnen aber davon ausgehen, dass
tir alle Aufgaben und Lebensbereiche entsprechende AT verftigbar bzw.
realisierbar sind. Es sei verwiesen auf nach der ICF-Klassifizierung struk-
turierte Informationssysteme wie Rehadat (www.rehadat.de), EASTIN
(www.eastin.eu) und Abledata (https://abledata.acl.gov), die versuchen,
Ubersicht und Orientierung in dieser wachsenden Vielfalt fiir Nutzerin-
nen und Nutzer sowie Betreuende oder Lehrende zu geben. Die Herausfor-
derung besteht vor allem im Bereitstellen der notwendigen Ressourcen
und der Expertise in der jeweiligen Situation vom Assessment iiber die
Auswahl bis hin zur Installation, Nutzung, Wartung und Evaluation.
Kompetenzen und Ressourcen miissen in Organisationen entwickelt oder
organisationsiibergreifend verfiigbar gemacht werden. Dieses organisato-
rische Management ist entscheidend fiir einen nutzerinnen- und nutzer-
zentrierten Einsatz neuer Technologien fiir Menschen mit Behinderun-
gen. Die Flexibilitat von AT und IKT verlangt, bei allen entstehenden Mog-
lichkeiten der Autoadaptierung tiber lernende Systeme (Oxman & Wong,
2014), Kompetenzen und Ressourcen fiir personliche Kontakte und perso-
nalisierte Losungen vor Ort zu realisieren, was eine Umorientierung tra-
ditioneller sonderpadagogischer Bereiche erfordert.

AT und HCI - Barrierefreiheit: Inklusion fordert die Moglichkeit zur Teil-
nahme an allen Bereichen der Lebenswelt und demnach Barrierefreiheit
aller digitalen Systeme, damit das Zusammenspiel von AT, HCI und IKT
funktionieren kann. In einer digitalen Informationsgesellschaft wird dies
ein zentrales Kriterium und die Basis fir die Inklusion werden. Entspre-
chend ist Barrierefreiheit als Grund- und Menschenrecht und in nationa-
len Gesetzen verankert. Digitale Barrierefreiheit ist in globalen Standards
definiert wie den Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) oder dem
ISO Software Accessibility. Sie erlauben es den Entwicklerinnen und Ent-
wicklern, ohne genaue Kenntnis von AT und der individuellen Anforde-
rungen, das System fiir die Inklusion zu gestalten. Natiirlich sind diese
Standards an die Entwicklerinnen und Entwickler gerichtet und entspre-
chend komplex. Aber dort, wo man selbst digitale Informationen entwickelt
und kommuniziert mit Standardprodukten (z.B. Office und e-Learning-
Produkte, vgl. z. B. Adobe, o. |.; Microsoft, o. |.; Moodle, o. J.), ist Barriere-
freiheit in der taglichen Praxis umzusetzen. Alle Standardprodukte enthal-

ten einfach zu bedienende Funktionen zur Umsetzung der Barrierefreiheit,



welche auch Spezialistinnen und Spezialisten zu wenig bekannt sind und ge-
nutzt werden.

Trotz aller technischen Lésungen, die es erlauben, digitale Systeme barri-
erefrei zu gestalten, trotz aller Gesetze und trotz der offensichtlichen so-
ziookonomischen Notwendigkeit wird Barrierefreiheit nicht von selbst
Realitét, sondern muss durch Menschen mit Behinderungen und ihr Um-
feld vorangetrieben, eingefordert und mitgestaltet werden. Das Engage-
ment muss iiber die Grenzen von traditionellen Einrichtungen hinausge-
hen und die Inklusion in allen Bereichen der Gesellschaft unterstiitzen
(z.B. Bildung, Wohnen, Kultur, Politik, Verwaltung, Sport). Barrierefrei-
heit muss zuerst zu einer Organisationskultur und Kompetenz in den Ein-
richtungen fiir Menschen mit Behinderungen werden. Erst auf dieser Ba-
sis kann die Inklusion in allen Bereichen der Gesellschaft unterstiitzt wer-
den. Die Inklusion und die Digitalisierung reduzieren damit nicht den Ak-
tionsradius der Einrichtungen, sondern erweitert ihn.

5. Human-Computer Interaction: Wir konnen davon ausgehen, dass sich die
HCI nicht revolutionir, sondern evolutionir weiterentwickelt, weil ansons-
ten die Nutzerinnen und Nutzer die Systeme nicht akzeptieren. Dennoch
ist es fiir die Inklusion notwendig, diese Entwicklungen wegen des Poten-
zials fur assistierende Funktionen als auch wegen moglicher Risiken fiir die
Barrierefreiheit genau zu beobachten. So bieten virtuelle oder angereicher-
te Realitdten, 3D-Druck, Teleprdasenz, tangible Interfaces und andere Inter-
facetechnologien neue Chancen fiir AT. Es sind aber auch Risiken der Bar-
rierefreiheit proaktiv zu analysieren (z. B. Bates et al., 2018).

6. HCI - System: Interoperabilitit fordert Standardisierung, damit langfristig
die Nutzung unterschiedlichster Endgerate und damit auch von AT gewéahr-
leistet ist. Dies ist entscheidend fiir die Weiterentwicklung und Einbindung
der Barrierefreiheitsstandards in die digitale Entwicklung. Dies verlangt
auch die Diskussion von Aspekten der Sicherheit, Privatsphare und gestei-
gerten Verletzlichkeit bzw. Schutzwiirdigkeit von Menschen mit Behinde-
rungen.

7. IKT-Systeme: Auf der Ebene der Anwendungen geht es um die Ausgestal-
tung personalisierter Umgebungen fiir Menschen mit Behinderungen, z. B.
optimierte Lernumgebungen, Arbeitsplatze, hdusliche Umgebung (Ambien-
te Assisted Living, AAL). Auch hier ist dasselbe Zusammenspiel von AT, HCI
und IKT der Motor fiir mehr Selbststindigkeit und Unabhéngigkeit.

Im Rahmen des Anwendungskontextes miissen diese Herausforderungen ge-

plant und organisiert werden. Fiir das Individuum und die Organisations-
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strukturen mag dies als zu grosse Herausforderung erscheinen und kann nicht
von allen erwartet werden. Gefordert ist, dies in die Hand zu nehmen, Exper-
tinnen und Experten, vor allem auch Menschen mit Behinderung selbst, ein-
zubeziehen, und die Umsetzung intern und organisationsiibergreifend zu ma-
nagen und zu gestalten. Die individuellen Anforderungen und Kontexte for-
dern, die sieben Bereiche auszugestalten. Die Vorbereitung digitalen Lernens
tir eine soziale Inklusion, basierend auf einem barrierefreien und gut nutzba-
ren Zusammenspiel von AT, HCI und IKT, fordert ein Change Management
(z.B. Brinkmann & Kiel, 2015; Brandhofer et al., 2018; Schuppener, 2014) im
Sinne digitaler Transformation bestehender Strukturen.

Handlungsfelder fiir die Implementierung digitaler Inklusion

Es werden sechs Thesen postuliert, die helfen sollen, trotz der Schnelligkeit
des digitalen Wandels und der Vielfalt an Gerdten und Anwendungen, den
Blick auf den Kern digitaler Inklusion nicht zu verlieren.

1. Die HCI muss eine zentrale Rolle fiir das Empowerment von Menschen
mit Behinderungen und im unterstiitzenden Umfeld zukommen. Es ist die sta-
bile, standardisierte und gemeinsame Basis fir alle Prozesse in der Lebens-
welt. Sie ist zentraler Ansatzpunkt und universelles Werkzeug der Inklusion.

2. Die Chancen von AT, HCI und IKT sind epochal fiir die Inklusion und miissen
eine zentrale Rolle bekommen. Dies bedeutet keine Technisierung der Lebens-
welt von Menschen mit Behinderungen, sondern ist unabdingbare Vorausset-
zung fir die Inklusion in die Informationsgesellschaft.

3. Die gesetzlich geforderte Barrierefreiheit der IKT und der HCI nach globalen
Standards ist ein Muss! Dies gilt nicht bloss fiir technische Entwicklerinnen
und Entwickler, sondern fiir alle in der Gestaltung von Informationen, Kom-
munikation, Systemen wie auch Lehr- und Lernunterlagen oder digitales Ler-
nen mittels Standardsoftware, die wir alle taglich nutzen (z.B. Texteditoren,
Tabellenkalkulation, Prasentationstools, Web Content Editoren, E-Learning-
Software). Verantwortliche in Organisationen mussen auf Barrierefreiheit ach-
ten, vor allem bezogen auf Beschaffung und interne sowie externe Kooperati-
on bei der Gestaltung der Infrastruktur. Barrierefreiheit ist ein neues und
wachsendes Geschiftsfeld fir den Sektor und vor allem auch fiir Menschen
mit Behinderungen.

4. Die Nutzung von AT und barrierefreier HCI/IKT miissen Teil der Kulturtech-
niken, Basis fiir Kommunikation und Interaktion und demnach Teil der
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Medien- und Lehrkultur sein. Menschen mit Behinderungen miissen Kompe-
tenz im Umgang mit diesen Werkzeugen entwickeln und brauchen hierfiir
Unterstiitzung. AT gestiitzte HCI ist fiir sie nicht im gleichen Sinne intuitiv
und einfach wie fiir Menschen ohne Behinderungen. Sie brauchen Aus- und
Weiterbildungen, um auf gleicher Ebene partizipieren zu kénnen. Das betreu-
ende Umfeld muss Kompetenzen (weiter-)entwickeln und in den Curricula
muss die Barrierefreiheit verankert werden. Studien zeigen (Bosse, 2012; Dan-
nenbeck & Dorace, 2014; Kraler, Reich & Fligenschuh, 2017; Schluchter, 2012),
dass dieser Notwendigkeit in den Curricula der Sonder- oder Inklusionsschu-
len, der allgemeinen Schulen und der Aus- und Weiterbildung in Design und
Entwicklung von IKT-Systemen bzw. in der alltdglichen Nutzung zu wenig
Rechnung getragen wird.

5. Digital gestiitzte Inklusion ist wegen der Einfachheit der HCI weniger eine
technische Frage, als viel mehr eine Frage der Um- und Neuorganisation
(Change Management) der Bildungs- bzw. Lebensbereiche, um auf Basis ver-
tugbarer Technologien entlang von AT, HCI und IKT den gesellschaftlichen He-
rausforderungen gerecht zu werden. Dies erfordert viel Expertise, die vielleicht
in der Organisation nicht verfiigbar ist, die aber der Sektor selbst aufbauen
muss, um die Umsetzung von digital gestiitzter Inklusion kompetent in die
Hand nehmen und managen zu kénnen.

6. Und nicht zuletzt darf Inklusion nicht auf technische Hilfen reduziert werden.
Es ist und bleibt ein soziales Phdnomen, das der emphatischen Unterstiitzung
bedarf. Behinderung wird durch technische Moglichkeiten nicht verschwin-
den, aber sie wird als Teil der allgemeinen Kultur gestalt- und formbar(er).

Wenn wir Inklusion als gleichberechtigte Teilnahme und Teilhabe am gemein-
samen Prozess des Hervorbringens und Gestaltens unserer Lebenswelt akzeptie-
ren, dann sind barrierefreie AT, HCI und IKT zentrale Werkzeuge in der digita-
len Gesellschaft.
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Sarah Ebling
Sprachtechnologie fiir Menschen mit
Behinderungen

Abstract

An der Schnittstelle von Informatik und Sprachwissenschaft angesiedelt, beschdftigen sich
die Computerlinguistik im Theorie- und die Sprachtechnologie im Anwendungsbereich mit
der automatischen Verarbeitung natiirlicher Sprache. Beispiele sind automatische Spracher-
kennung, Sprachsynthese, Sprachverstehen, Textanalyse, Sprachgenerierung oder Uberset-
zung. Die Sprachtechnologie wird im Kontext von Menschen mit Behinderungen in zwei Ge-
bieten eingesetzt: einerseits in assistierenden Technologien und als Teil von E-Accessibility,
andererseits in sonderpddagogischen Interventionen. Der vorliegende Beitrag diskutiert die
Herausforderungen fiir die Sprachtechnologie in beiden Bereichen und skizziert davon aus-

gehend den Stand der Forschung.

Résumé

Alintersection de l'informatique et de la linguistique, la linguistique informatique et la tech-
nologie linguistique se consacrent au traitement automatique du langage naturel - la pre-
miere dans le domaine théorique, la seconde dans la pratique. La reconnaissance vocale, la
synthése vocale, la compréhension du langage, l'analyse de texte ou encore la traduction en
sont des exemples. Dans le contexte du handicap, la technologie linguistique est employée
dans deux domaines : d’une part, dans les technologies d’assistance et en tant qu’élément de
l'e-accessibilité, d’'autre part, dans des interventions de pédagogie spécialisée. La présente
contribution examine les enjeux de la technologie linguistique dans ces deux domaines et

donne a partir de la un aper¢u de l'état actuel de la recherche.
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Einleitung

Gus: You're a really nice computer.

Siri: It’s nice to be appreciated.

Gus: You are always asking if you can help me. Is there anything
you want?

Siri: Thank you, but I have very few wants.

Gus: O. K.! Well, good night!

Siri: Ah, it’s 5 : 06 p.m.

Gus: Oh sorry, I mean, goodbye.

Siri: See you later!

Der eingangs aufgefiihrte Dialog erschien 2014 in einem Artikel der New York

Times, in dem die Autorin beschreibt, wie ihr damals 13 Jahre alter Sohn mit ei-

ner Autismus-Spektrum-Stérung Unterhaltungen mit Siri, der persénlichen As-

sistentin von Apple, fithrt." Siri ist ein Beispiel fiir ein Dialogsystem; ein System,
das mit menschlichen Benutzerinnen und Benutzern in eine Konversation tritt,

um sie zu unterstiitzen, zu bilden oder zu unterhalten (Suendermann-Oeft, 2014).

Dialogsysteme sind Beispiele fiir Sprachtechnologien. Die Sprachtechnologie
und ihre theoretische Schwesterdisziplin, die Computerlinguistik, sind an der

Schnittstelle von Informatik und Sprachwissenschaft angesiedelt und beschiaftigen

sich mit der automatischen Verarbeitung nattirlicher Sprachen. Dies schliesst sowohl

Lautsprachen als auch Gebardensprachen ein. Beispiele fiir Sprachtechnologien be-

ziehungsweise Computerlinguistik-Anwendungen sind

+ die automatische Spracherkennung, bei der gesprochene oder gebardete Spra-
che maschinell in geschriebene Sprache umgewandelt wird,

+ die automatische Sprachsynthese, bei der aus geschriebener Sprache maschi-
nell gesprochene oder gebardete Sprache erzeugt wird,

+ das automatische Sprachverstehen, bei dem natiirlichsprachlicher Text maschi-
nell in eine formale Bedeutungsreprasentation tberfiihrt wird (vgl. Bsp. 1 als
Moglichkeit einer solchen Représentation fiir den Satz «I want to go from Chica-
go to New York on August 17 in the early afternoon on United.»),

+ die automatische Textanalyse, bei der ein Text auf verschiedenen linguisti-
schen Ebenen (etwa der Ebene der Morphologie, Morphosyntax oder Syntax)
maschinell analysiert wird,

T Newman (2014).
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+ die automatische Sprachgenerierung, bei der eine formale Bedeutungsre-
prasentation maschinell in natiirlichsprachlichen Text konvertiert wird,
und

- die maschinelle Ubersetzung, bei der automatisch von einer schriftlichen
Reprasentation einer Quellsprache (Lautsprache oder Gebardensprache) in
eine schriftliche Reprasentation einer Zielsprache (Lautsprache oder Gebar-
densprache) iibersetzt wird (vgl. Bsp. 2 fiir eine Ubersetzung von Deutsch
in eine schriftliche Form — Glossen — der Deutschen Gebardensprache).

Beispiel 1

Formale Bedeutungsreprasentation des Satzes «l want to go from Chicago to New York on
August 17 in the early afternoon on United.» (Beals et al., 2015)

Destination: New York

Departure city: Chicago

Departure date: August 17

Departure time: early afternoon

Airline: United

Beispiel 2

Ubersetzung von Deutsch in Glossen der Deutschen Gebirdensprache (Stein, Schmidt &
Ney, 2012).

Die Temperaturen sinken in der Nacht auf 11 Grad an der Nordsee und 4 Grad an den Al-
pen. = TEMPERATUR NACHT SINKEN 11 NORDEN SEE 4 GRAD ALPEN?

Sprachtechnologie enthilt heutzutage einen hohen Anteil an kiinstlicher In-
telligenz. Verbindungen von Sprachtechnologie und kiinstlicher Intelligenz
ergeben sich etwa tiber das maschinelle Lernen. Das Grundprinzip maschi-
nellen Lernens besteht darin, dass ein System auf der Basis existierender Bei-
spiele lernt und unter Zuhilfenahme von Statistik neue Aufgaben 16st. Fur
die bereits erwihnte maschinelle Ubersetzung bedeutet dies zum Beispiel,
dass von menschlichen Expertinnen und Experten angefertigte Ubersetzun-

2 Die gebirdensprachliche Ubersetzung ist hier in Glossen notiert. Glossen sind semantische Bezeichnungen
fiir Gebérden, die tblicherweise die Grundform eines Wortes der umgebenden Lautsprache annehmen und
grossgeschrieben werden, um anzuzeigen, dass es sich um Referenzen auf gebardensprachliche Konzepte
handelt.
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gen in Teilen oder als Ganzes als Beispiele dienen, um neue Ubersetzungen
zu generieren. Die Gesamtheit solcher verwendeten Beispiele wird als «Trai-
ningsmaterial» bezeichnet.

In der Spracherkennung als eine der oben eingefiihrten Sprachtechno-
logien ist eine wichtige Unterscheidung die Zusammensetzung des Trai-
ningsmaterials: Bei der sprecherabhdngigen Spracherkennung wird eine be-
nutzende Person aufgefordert, vorgangig einige Satze in die Software zu
sprechen, die dann dem System als zusatzliches Trainingsmaterial dienen.
Diese Art der Spracherkennung fordert in der Regel die besten Ergebnisse
zutage. Bei der sprecherunabhdngigen Spracherkennung findet kein zusétz-
liches benutzerspezifisches Training statt. Entsprechend sind die Ergebnis-
se von tieferer Qualitat. Eine Zwischenform stellt die sprecheradaptive Spra-
cherkennung dar, bei der kein initiales Training, jedoch ein Anpassungsvor-
gang wahrend der Benutzung stattfindet.

Die eingangs beschriebene Verwendung von Siri als Dialogsystem durch
einen Jungen mit einer Autismus-Spektrum-Stérung ist ein Beispiel fiir den
Einsatz von Sprachtechnologie im Kontext von Menschen mit Behinderun-
gen und besonderem Bildungsbedarf. An dieser Schnittstelle ist der vorlie-
gende Beitrag angesiedelt: Er hat zum Ziel, die Herausforderungen, vor die
einzelne Sprachtechnologien im genannten Kontext gestellt sind, zu disku-
tieren und davon ausgehend den Stand der Forschung zu skizzieren.

Liesen und Rummler (2016, S. 7) definieren drei Dimensionen des Ein-
bezugs von Information and Communication Technology (ICT) bzw. digitalen
Medien in der Sonder- und Medienpddagogik: Barrierefreiheit (Accessibility),
Assistieren mit ICT und Férdern mit ICT. Fiir die Sprachtechnologie lassen
sich zwei Einsatzgebiete im Kontext von Menschen mit Behinderungen an-
setzen, auf die im Folgenden nédher eingegangen wird:

1. Sprachtechnologie in assistierenden Technologien und als Teil von
E-Accessibility
2. Sprachtechnologie in sonderpadagogischen Interventionen

Sprachtechnologie in assistierenden Technologien und als Teil
von E-Accessibility

Sprachtechnologie findet sich einerseits in technischen Hilfsmitteln, die
Menschen mit Behinderungen und dlteren Menschen den Zugang zu ICT und
damit zu elektronisch tibertragener Information und Kommunikation ermog-
lichen (assistierende Technologien). Andererseits kann sie auch Teil der Her-
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stellung von Zuganglichkeit zu ICT auf Anbieterseite sein (E-Accessibility).
Hierzu gehoren die Herstellung barrierefreier digitaler Dokumente (z.B.
Webseiten und PDFs) und Software sowie die Access Services der audiovisu-
ellen Medien (z.B. Untertitelung, Audiodeskription).3 Im Folgenden werden
beispielhaft Anwendungen von Sprachtechnologien vorgestellt, die Teil von
assistierenden Technologien oder E-Accessibility sind.

Automatische Spracherkennung

Zum Auftrag des Schweizer Fernsehens gehort es, einen bestimmten Pro-
zentsatz der ausgestrahlten Sendungen mit Untertiteln fiir Zuschauerinnen
und Zuschauer mit Horbehinderungen zu versehen. Verantwortlich fiir die
Herstellung von Untertiteln ist SWISS TXT, ein Tochterunternehmen der SRG
SSR. Bei der Produktion von Live-Untertiteln setzt SWISS TXT Respeaking
ein, eine Technik, bei der menschliche Untertitlerinnen oder Untertitler die
Redebeitrdge eines Live-Segments unter Einbezug von Interpunktion und
zusatzlicher Information in eine Spracherkennungssoftware nachsprechen
(Romero-Fresco, 2011).

Automatische Spracherkennung findet sich auch als maschinelle Erken-
nung dysarthrischen4 Sprechens in elektronischen Hilfsmitteln der Unter-
stiitzten Kommunikation (UK). Bei leichter bis mittelschwerer Dysarthrie
konnen hier mit gebrauchsfertigen Spracherkennungssystemen zufrieden-
stellende Ergebnisse erzielt werden. Bei schwerer Dysarthrie ist in der Regel
eine angepasste Spracherkennungslésung notwendig. Hier ergeben sich vor
allem zweierlei Herausforderungen (Hawley et al., 2013; Rudzicz, 2016): Zum
einen steht diesen Systemen vergleichsweise wenig Trainingsmaterial zur
Verfiigung, weil es fiir Menschen mit Dysarthrie eine grosse Anstrengung
bedeutet, Sitze fiir das Training eines Systems zu sprechen. Zum anderen
weisen wiederholte Satze, die fir das Training des Systems notwendig sind,
bei Menschen mit Dysarthrie tiblicherweise eine grossere Varianz auf als bei
nicht dysarthrischen Personen. Diesem Umstand wird in der Forschung
Rechnung getragen, indem Datenbanken mit Beispielen dysarthrischen

w

Vollstandige digitale Barrierefreiheit ist zum heutigen Zeitpunkt kaum moglich. Entsprechend miisste richti-
gerweise von barrierearmen digitalen Dokumenten gesprochen werden. Da sich der Begriff Barrierefreiheit
als Ubersetzung des englischen Begriffs Accessibility im Deutschen aber weitgehend eingebiirgert hat, wird
er aus Konsistenzgriinden auch in diesem Beitrag verwendet.

Die Dysarthrie ist ein Sammelbegriff fiir verschiedene sprechmotorische Stérungen, die aufgrund einer Scha-
digung des zentralen Nervensystems auftreten.

~
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Sprechens aufgebaut werden, die dann tiber Forschungsgruppen hinweg ver-
fagbar sind. Ein Beispiel hierfiir ist etwa die TORGO-Datenbank fir den eng-
lischsprachigen Raum (Rudzicz, Namasivayam & Wolff, 2012).

Auch im Kontext von Active Assisted Living (AAL, vormals Ambient As-
sisted Living), der Gesamtheit von Technologien, die es Menschen mit Behin-
derungen und édlteren Menschen erlauben, linger in ihrem Zuhause zu le-
ben, kommt Spracherkennung zur Anwendung. Sie erfiillt dort die Funkti-
on einer Kommandoschnittstelle, erméglicht Benutzerinnen und Benutzern
also das Absetzen von festgelegten Befehlen, etwa zum Tétigen eines Not-
rufs, Offnen und Schliessen von Fensterliden oder Ein- und Ausschalten von
Lichtschaltern. Fiir die Spracherkennungskomponente stellen sich im AAL-
Kontext einige zentrale Herausforderungen (Vacher et al., 2013): Zunachst
handelt es sich um Spracherkennung auf Distanz, was das Vorhandensein
von Umgebungsgerauschen impliziert. Hinzu kommt, dass die Stimmen von
Benutzerinnen und Benutzern im AAL-Kontext (Menschen mit Behinderun-
gen oder dlteren Menschen) spezifische Merkmale aufweisen konnen, sodass
eine angepasste Spracherkennungslosung erforderlich wird. Das System
muss zudem standig einsatzbereit sein, ohne jedoch die Privatsphéare des Be-
nutzers oder der Benutzerin zu stéren. In der Praxis wird diesem Spannungs-
feld meist begegnet, indem die Spracherkennungskomponente erst durch ein
Schlisselwort aktiviert wird. Zudem sind die Spracherkennungskomponen-
ten oft bewusst mit einem eingeschrankten Vokabular ausgestattet, das nur
die fiir den AAL-Kontext relevanten Aufgaben abdeckt.

Spracherkennung kann auch in der visuell-raumlichen Modalitdt von
Gebardensprachen stattfinden. Hierbei wird Gebardensprache zumeist auf
Basis eines Videos erkannt und in eine schriftliche Reprédsentation iiber-
fihrt, die sowohl die Form als auch die Bedeutung der erkannten Gebarden
beschreibt. Ein Beispiel einer Formverschriftlichung stellt das Hamburger
Notationssystem fiir Gebardensprachen (HamNoSys) dar (Prillwitz et al,,
1989). Abbildung 1 zeigt die HamNoSys-Notation zur Gebéarde fiir das Kon-
zept Volk in der Deutschschweizerischen Gebédrdensprache (DSGS). Gebar-
denbedeutungen werden meist mittels Glossen notiert (z. B. VOLK, vgl. auch
Bsp. 2).

Die automatische Gebardenspracherkennung verlduft in zwei Schritten:
Zuerst werden fiir das Gebarden relevante Positionsmerkmale extrahiert, da-
nach wird deren zeitlicher Verlauf modelliert. Zu den Herausforderungen
des maschinellen Sehens (Computer Vision) gehtren etwa Verdeckungen,
schwierige Lichtverhiltnisse und ungewohnte Perspektiven. Hinzu kommt

die gebardensprachspezifische Herausforderung der Erkennung mehrerer
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Produktionsmodalitdten, das heisst von Hdanden und Armen (manuellen
Komponenten) und Gesicht, Kopf und Schultern (nicht-manuellen Kompo-
nenten). Zuverldssige Ergebnisse liefert die automatische Gebdrdenspracher-
kennung bis dato nur auf der Ebene der Einzelgebdrden und fir einge-
schrankte Vokabulare (Ebling, Camg6z & Bowden, im Erscheinen).
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Abbildung 1: HamNoSys-Notation und Illustration der Gebdrde VOLK in Deutschschweizerischer
Gebdrdensprache (lllustration: Boyes Braem, 2001)

Automatische Sprachsynthese

Eine bekannte Sprachsynthese-Anwendung innerhalb der assistierenden
Technologien stellen Screenreader dar, die Blinden und Menschen mit ei-
ner Sehbehinderung die Interaktion mit dem Computer ermoglichen, in-
dem sie ihnen textuell reprdsentierte Inhalte vorlesen. Blinde und Men-
schen mit einer Sehbehinderung wéhlen fiir ihre Screenreader meist eine
hohe Sprechgeschwindigkeit, um in der Lage zu sein, schnell einen akusti-
schen Uberblick iiber ein elektronisches Dokument zu erhalten (etwa eine
Webseite oder ein PDF). Die Moglichkeit, die Sprechgeschwindigkeit indi-
viduell zu variieren, ist auch der Grund, weshalb in Screenreadern kein
Syntheseverfahren zur Anwendung kommt, das dem Stand der Forschung
entspricht. Stattdessen basieren Screenreader auf der Formantensynthese,
welche die Eigenschaft hat, auch bei hoher Sprechgeschwindigkeit gute Er-
gebnisse zu erzeugen.

Die automatische Sprachsynthese mit ihren aktuellsten Verfahren fin-
det Eingang in den Prozess der Herstellung von Audiodeskriptionen, das
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heisst von akustischen Darstellungen visueller Informationen beispielswei-
se im Fernsehen (wo die Bezeichnung Horfilm geldufig ist). Durch den Einbe-
zug von Sprachsynthese entféllt die Vertonung des Audiodeskriptions-Skripts
in einem Studio mit einem professionellen Sprecher oder einer professionel-
len Sprecherin, bei der auch eine blinde Person fiir das proof listening anwe-
send sein muss. Dieses proof listening kann dank der synthetisierten Verto-
nung der Audiodeskription orts- und zeitunabhingig stattfinden. Das Schwei-
zer Fernsehen sendet regelmaissig synthetisierte Audiodeskriptionen.

Auch Gebardensprache ldsst sich kiinstlich erzeugen. Die automati-
sche Gebardensprachsynthese, bei der aus einer schriftlichen Reprédsen-
tation von Gebadrdensprache, etwa der in Abbildung 1 dargestellten Ham-
NoSys-Notation, ein Gebdrdensprach-Avatar erzeugt wird, ist abzugren-
zen von Gebardensprach-Animationen, die durch aufwéandiges Modellie-
renund Animieren vonvirtuellen Charactersin einer Animations-Software
erstellt werden (Animation von Hand). Solcherart produzierte Animatio-
nen sind zwar von hoher Qualitdt, eignen sich jedoch nicht fir die Ver-
wendung als Teil eines ICT-Systems, wie es in Abbildung 2 dargestellt ist:
Hier dient die Ausgabe eines Ubersetzungssystems als Eingabe fiir einen
Gebidrdensprach-Avatar. Dies bedeutet, dass der Gebardensprach-Avatar
mit einer beliebigen, nicht vorhersehbaren Eingabe umgehen kénnen
muss. Diese Eigenschaft bietet nur die vollautomatische Gebardensprach-
synthese, bei der sich alle Gebédrden erzeugen lassen, die durch ein zu-
grundeliegendes Notationssystem (etwa HamNoSys) beschrieben werden
konnen. Dieses vollautomatische Verfahren liefert gegeniiber der Anima-
tion von Hand eine tiefere Qualitat (Ebling, 2013; Kipp et al., 2011). Voll-
standig synthetisierte Gebardensprach-Avatare kénnen in Verbindung
mit Gebdrdensprachiibersetzung beispielsweise eingesetzt werden, um 6f-
fentliche Informationen (etwa Zugansagen) zu iibermitteln; ihr Einsatz in
unrestringierten Domaénen, beispielsweise auf beliebigen Webseiten, ist
derzeit noch nicht realistisch. Forschungsbedarf existiert vor allem im Be-
reich der Darstellung nicht-manueller Merkmale (Kipp, Heloir & Nguyen,
2011).
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Ubersetzung Synthese
Gebérdensprach- J Gebarden-
Lautsprache ] !
reprasentation sprachavatar
Abbildung 2: Transfer von Lautsprache in synthetisierte Gebdrdensprache:
Ubersetzung und Synthese (Ebling, 2016)

Maschinelle Ubersetzung

Die zunehmende Verfiigbarkeit von Informationen in Leichter Sprache er-
moglicht die automatische Textvereinfachung auf der Basis maschinellen
Lernens. In jingster Zeit wird diese als Aufgabe der maschinellen Uberset-
zung aufgefasst. Dies setzt das Vorhandensein von parallelen Korpora vor-
aus, von Sammlungen, in denen Sitze in einer Sprache wie Deutsch oder
Englisch Sétzen in vereinfachtem Deutsch oder vereinfachtem Englisch zu-
geordnet sind. Fiirs Englische wird hierfir typischerweise die Kombination
aus English Wikipedia und Simple English Wikipedia verwendet (Coster &
Kauchak, 2011)5 In Ermangelung einer vereinfachten Form der deutschen
Wikipedia muss fiir diese Sprache auf andere Datenquellen ausgewichen
werden. Mittlerweile existieren zahlreiche Webseiten, die Informationen so-
wohl in Deutsch als auch in leichtem Deutsch anbieten. Klaper, Ebling und
Volk (2013) erstellten daraus ein paralleles Korpus als Datenbasis fiir ein ma-
schinelles Ubersetzungssystem.

Der Begriff Gebdrdensprachiibersetzung bezeichnet entweder die Uber-
setzung von schriftlicher Lautsprache in schriftliche Gebardensprache, wie
sie in Beispiel 2 dargestellt ist, die Ubersetzung in die entgegengesetzte Rich-
tung oder die Ubersetzung von einer Gebidrdensprache in eine andere (in
schriftlicher Form). Da Gebardensprache in schriftlicher Form far gehorlo-
se Gebardensprachbenutzende keinen praktischen Nutzen aufweist, muss
Gebidrdensprachiibersetzung mit Gebardenspracherkennung oder Gebar-
densprachsynthese kombiniert werden, um Teil einer ICT-L6sung zu sein.
Abbildung 2 zeigt die Kombination von Gebardensprachiibersetzung mit Ge-
bardensprachsynthese. Abbildung 3 bringt Gebardenspracherkennung und
-libersetzung zusammen, und Abbildung 4 schliesslich kombiniert alle drei
Gebardensprachtechnologien (-erkennung, -ibersetzung und -synthese).

5 https://en.wikipedia.org/wiki/Main_Page [Zugriff am 05.10.2018], https://simple.wikipedia.org/wiki/Main
Page [Zugriff am 05.10.2018].
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Erkennung schriftliche Ubersetzung
Gebardensprach- _ Lautsprache
reprasentation

Gebarden-
sprache

Abbildung 3: Transfer von Gebdrdensprache in Lautsprache (Ebling, 2016)

schriftliche . schriftliche 5
Gebérden-
Gebrden- Erkennung Gebérdensprach- Ubersetzung Gebardensprach- Synthese sprachavatar
sprache A reprdsentation reprasentation Gebarden-
(Gebarden- (Gebarden- iprache B)
sprache A sprache B)

Abbildung 4: Transfer von einer Gebdrdensprache in eine synthetisierte Form einer anderen
Gebdrdensprache (Ebling, 2016)

Sprachtechnologie in sonderpadagogischen Interventionen

Sprachtechnologie ist imstande, einen Beitrag zu Interventionen in der Son-
derpddagogik zu leisten, womit der gesamte Prozess von der Diagnostik iiber
die eigentliche Intervention bis hin zur Evaluation gemeint ist. Der Beitrag
der Sprachtechnologie konzentriert sich hierbei vor allem auf die Diagnos-
tik und die eigentliche Intervention, d. h. die Férderung oder Therapie. Im
Folgenden werden Anwendungen einiger Sprachtechnologien in sonderpad-

agogischen Interventionen skizziert.

Automatische Spracherkennung

Eine Anwendung der Spracherkennung, die der eigentlichen Diagnostik vor-
gelagert ist, bildet die automatische Transkription von Spontansprachbei-
spielen. Sprachbeispiele werden hier also automatisch verschriftlicht, um sie
iiberhaupt erst systematisch analysieren zu kénnen.

Automatische Spracherkennung kommt auch in der Dysarthrie- (Frieg
etal., 2017; Ganzeboom et al., 2016; Krause, Smeddinck & Meyer, 2013; Mar-
tens et al., 2015) und Aphasietherapie (Beals et al., 2015) zum Einsatz, wobei
es sich genau genommen meist lediglich um Signalerkennung und keine ei-
gentliche Spracherkennung handelt: Erkannt werden beispielsweise Merk-
male wie Lautstarke oder Tonhohe, nicht Worter und Satze. Bisweilen sind
die Erkennungskomponenten Teil eines Serious Game, bei dem der Benutzer
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oder die Benutzerin eine bestimmte Aufgabe 16st. Das Spiel Treasure Hunters
(Ganzeboom et al., 2016) fiir das Niederlandische beispielsweise ist als Er-
gdnzung zu einer Sprachtherapie konzipiert und stellt zwei Spielende, eine
Person mit Dysarthrie und eine Person aus deren Bekanntenkreis, vor die
Aufgabe, einen Schatz und den dazugehorigen Schliissel zu finden, indem
sie sich tiber eine Audioverbindung miteinander unterhalten. Das Programm
erkennt Lautstirke und Tonhohe der beiden Sprecherinnen oder Sprecher
und liefert Riickmeldungen dazu.

Automatische Textanalyse

Sind Spontansprachbeispiele einmal transkribiert, das heisst (mit oder ohne
automatische Spracherkennung) verschriftlicht, kann automatische Textana-
lyse auf unterschiedlichen linguistischen Ebenen angewendet werden, etwa
der morphologischen und der syntaktischen, um im Rahmen der Diagnostik
sprachliche Hinweise etwa auf eine spezifische Sprachentwicklungsstérung
(Solorio, 2013) oder eine leichte kognitive Beeintrachtigung (Lehr et al., 2012)
zu erhalten. Textanalysevorgange dieser Art basieren auf der automatischen
Klassifikation als Unterverfahren des maschinellen Lernens. Hierbei werden
Klassifikationsmerkmale wie beispielsweise strukturelle Komplexitat, se-
mantische und syntaktische Fehler, Sprechfliissigkeit, Kohdrenz oder narra-
tive Performanz berticksichtigt (Solorio, 2013). Auch bei der Bestimmung des
Sprachentwicklungsstandes im syntaktisch-morphologischen Bereich wird
automatische Textanalyse eingesetzt (Sagae, Lavie & MacWhinney, 2005). Mit-
hilfe automatischer Textanalyse kénnen zudem Texte fiir die Férderung bzw.
Therapie oder fiir den Unterricht gefunden werden, die ein bestimmtes lingu-
istisches Komplexitatsniveau aufweisen. Eine Analyse dieser Art steht in der
Tradition der Lesbarkeitsmasse, berticksichtigt jedoch linguistisch komplexe-
re und damit aussagekraftigere Merkmale als die fiir Lesbarkeitsmasse typi-
schen Indikatoren Wort- und Satzlinge (Heimann Miihlenbock, 2013).

Automatische Textanalyse ist auch Bestandteil eines Proof of concept, der
im Rahmen des Projekts «Computergestiitztes Ubungsprogramm fiir psycho-
motorische Diagnostik» an der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpadago-
gik Ziirich (HfH) erstellt wurde.® Entwickelt wurde der Prototyp eines Online-
Tools, das es Studierenden der Psychomotoriktherapie erlaubt, ihre diagnosti-
schen Texte maschinell mit jenen von Expertinnen und Experten abzuglei-
chen. Der Abgleich findet auf der Bedeutungsebene statt (semantische
Ahnlichkeit).
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Automatisches Sprachverstehen

Die automatische Textanalyse, wie sie im vorangegangenen Kapitel vorgestellt
wurde, ist Teil des automatischen Sprachverstehens, bei dem nattrlichsprachli-
cher Text in eine formale Bedeutungsreprasentation tiberfiihrt wird (vgl. Bsp. 1).
Ein Beispiel fir ein Programm im Therapiebereich, das automatisches Sprach-
verstehen beinhaltet, ist Grammar Trainer (Beals et al., 2015). Es richtet sich an
Kinder und Jugendliche mit einer Autismus-Spektrum-Stérung. Das Programm
présentiert der Benutzerin oder dem Benutzer eine Situation, meist unter Zuhil-
fenahme von Illustrationen, und eine zugehorige Frage in schriftlicher Form
(aufseiten der Benutzerin oder des Benutzers wird also eine grundlegende Lese-
kompetenz vorausgesetzt). Ein Beispiel einer solchen Vignette ist die visuelle und
textuelle Darstellung eines Jungen, der gegeniiber einem Madchen den Satz &u-
ssert: «Come over to my house and play with me.» Die Benutzerin oder der Be-
nutzer ist angehalten, eine Freitextantwort auf die Frage «What will the boy
want?» zu geben, und er hilt daraufhin vom System eine Riickmeldung auf den
Antwortsatz, der fir das vorliegende Beispiel korrekterweise «He will want the
girl to come over to his house and play with him» lautet. Eine Riickmeldung kann
sich etwa auf das Fehlen eines Artikels beziehen, auf eine falsche Wortformenen-
dung oder auf das Fehlen eines Inhaltswortes. Um derartige Riickmeldungen zu
erzeugen, fithrt das System intern eine automatische morphologische, morpho-
syntaktische, syntaktische und semantische Analyse durch.

Dialogsysteme

Automatisches Sprachverstehen ist Bestandteil von Dialogsystemen, wie sie
zu Beginn dieses Beitrags eingefithrt wurden, und bildet zusammen mit Dia-
logmanagement und automatischer Sprachgenerierung die drei Kernschritte
eines Dialogsystems geschriebener Sprache. Je nach Modalitat wird dieser
Kern umrahmt von zusatzlichen Sprachtechnologien: Bei den gangigsten Di-
alogsystemen, diejenigen gesprochener Sprache, wird der Prozess eingeleitet
durch automatische Spracherkennung und abgeschlossen durch automatische
Sprachsynthese. Derartige Systeme kommen beispielsweise in Telefon-Hot-
lines oder als Teil der eingangs eingefiihrten personlichen Assistenten zum
Einsatz (z.B. Siri, Alexa oder Cortana). Multimodale Dialogsysteme zeichnen

6 https://www.hfh.ch/de/forschung/projekte/computergestuetztes_uebungsprogramm_fuer_psychomoto-
rische_diagnostik/ [Zugriff am 05.10.2018].
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sich dadurch aus, dass sie neben Spracherkennung und Sprachsynthese auch
eine automatische Erkennung beispielsweise von Gesten, Gesichts- oder Kér-
perausdruck sowie eine automatische Ausgabe von visueller Information be-
inhalten. Embodied Conversational Agents (ECA), Dialogsysteme mit grafisch
modellierten und animierten Characters, sind Beispiele fiir multimodale Dia-
logsysteme. ECA, bei denen nur der Kopf dargestellt ist, werden als Talking
Heads bezeichnet. ECA finden sich in der Sonderpddagogik beispielsweise in
der Therapie von Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Stérung (Bosseler
& Massaro, 2003; Milne et al.,, 2011; Smith et al., 2014; Tartaro & Cassell, 2008)
oder mit Aphasie (Pompili et al., 2015; Teodoro et al., 2013). Zu bedenken ist,
dass ECA gegeniiber Dialogsystemen geschriebener und gesprochener Spra-
che eine hohere kognitive Beanspruchung mit sich bringen (Lopez-Cozar et
al., 2011; Veletsianos & Russell, 2013).

Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Artikel hat den Beitrag der Computerlinguistik zu den Be-
reichen assistierende Technologien respektive E-Accessibility und sonderpa-
dagogische Interventionen aufgezeigt. Thematisiert wurden computerlingu-
istische Anwendungen und Sprachtechnologien wie automatische Spracher-
kennung, Sprachsynthese, Sprachverstehen, Textanalyse, Sprachgenerie-
rung und ﬁbersetzung. Einzelne der vorgestellten Anwendungen, etwa die
automatische Erkennung dysarthrischen Sprechens, konnen sowohl die

Funktion assistierender Technologien als auch jene von Férder- oder Thera-

pietools tibernehmen.

Hinsichtlich des Beitrags der Computerlinguistik und der Sprachtech-
nologie zu den genannten Gebieten ist die vorgestellte Ubersicht keineswegs
vollstandig. Weitere Anwendungsbeispiele sind etwa die
+ automatische Sprachsynthese in Talkern (Sprachcomputern) im UK-Kontext
+ Wortvorhersage und -vervollstandigung im UK-Kontext,

+ optische Zeichenerkennung (optical character recognition, OCR) als Vor-
verarbeitungsschritt, um Text, der als Bild abgespeichert ist, einem Screen-
reader zugénglich zu machen, und die

+ automatische Erzeugung von Bildbeschreibungen als Alternativtexte fiir
Screenreader in digitalen Dokumenten.

Der Beitrag hat verdeutlicht, dass einige Ansatze im Kontext von Menschen
mit Behinderungen stark interdisziplinar angelegt sind. So setzt beispiels-
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weise die automatische Gebardenspracherkennung Methoden der Sprach-
technologie und der Computer Vision voraus; die automatische Gebirden-
sprachsynthese bedient sich Verfahren aus der Sprachtechnologie und der
Computergrafik, und bei multimodalen Dialogsystemen kommen potenziell
alle drei Disziplinen zusammen.
Eine Einschrankung sei in diesem Zusammenhang angebracht: Sprach-
technologie ist nie perfekt. Sie ist es einerseits aus sprachinhdrenten Griin-
den nicht - menschliche Sprache ist in hohem Masse produktiv, und Ambi-
guitatspotenzial besteht auf verschiedenen linguistischen Ebenen —, und an-
derseits wurden bis anhin fiir einzelne Sprachtechnologien die technologi-
schen Moglichkeiten noch nicht voll ausgeschopft.
Mit dem Aufkommen neuer maschineller Lernverfahren — im Speziel-
len neuronaler Netze — 16st sich die modulare Architektur von ICT-Anwen-
dungen etwa im Bereich Gebdrdensprache zusehends auf: In Zukunft wer-
den Systeme, die Kommunikation zwischen gehérlosen gebdrdensprachbe-
nutzenden Menschen und horenden Menschen ermoglichen, die Erkennung,
Ubersetzung und Synthese von Gebirdensprache nicht mehr nacheinander
ausfithren (wie in Abb. 2, Abb. 3 und Abb. 4 dargestellt). Vielmehr wird es
moglich sein, einzelne Schritte zusammenzufithren und so direkt
+ vom Gebdrdensprach-Input zum Lautsprach-Output (unter Zusammen-
fithrung der Schritte Erkennung und Ubersetzung),

+ vom Lautsprach-Input zum Gebdrdensprach-Output (unter Zusammen-
fithrung der Schritte Ubersetzung und Synthese) oder

+ vom Input in einer Gebdrdensprache in den Output in einer anderen Ge-
biardensprache (unter Zusammenfithrung der Schritte Erkennung, Uber-
setzung und Synthese) zu gelangen (Ebling, Camgoz & Bowden, im Er-
scheinen).

Ausblickend ist ferner festzuhalten, dass gerade die Verbindung von Sprach-
technologie und Sonderpadagogik noch grosses Forschungs- und Entwick-
lungspotenzial birgt. Dabei gilt es stets abzuwégen, wo der Einsatz von Tech-
nologie sinnvoll ist, denn Technologie darf nicht zum Selbstzweck verkom-
men. Ein grosser Bedarf besteht darin, die Zielgruppen in den Forschungs-
und Entwicklungsprozess einzubeziehen. Selbst fiir die Evaluation von
Sprachtechnologiesystemen wurden bis anhin nur in seltenen Fillen Zielper-
sonen hinzugezogen, etwa bei der automatischen Textvereinfachung (Drn-
darevic & Saggion, 2012; Evans, Orassan & Dornescu, 2014; Feng, 2010; Ya-
neva, Temnikova & Mitkov, 2015) oder im Kontext von Legasthenie (Rello et
al., 2013). Fur den Einbezug dieser Personengruppen in den gesamten For-
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schungs- und Entwicklungsprozess gibt es entsprechend noch weniger Bei-
spiele. Hier herrscht grosser Nachholbedarf.
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Unterstiitzende Technologien im ersten
Zyklus des Lehrplans 21

Abstract

Regellehrpersonen und heilpddagogische Fachpersonen sind durch Entwicklungen und Fort-
schritte im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien herausgefordert.
Um Kinder und Jugendliche in integrativen Settings und in Sonderschulen beim Einsatz un-
terstiitzender Technologien (UT) zu begleiten und zu férdern, sind neue Kompetenzen gefor-
dert. Die vorliegende Studie bietet einen ersten Einblick zum Einsatz von UT in der Volksschu-
le. An einer Onlineumfrage zwischen Dezember 2017 und Februar 2018 nahmen 110 Fach-
und Lehrpersonen aus dem ersten Zyklus der Schulzeit gemdss Lehrplan 21 (Kindergarten
sowie 1. und 2. Klasse) aus dreizehn Schweizer Kantonen teil. Die Studie zeigt, dass die Digi-
talisierung in der Heil- und Sonderpddagogik im Bereich von unterstiitzenden Technologien
im ersten Zyklus kaum ein Thema ist. Zahlreiche Technologien werden wenig oder gar nicht
genutzt, Weiterbildungsangebote fehlen und die Lehrpersonen fiihlen sich im Umgang mit

unterstiitzenden Technologien vielfach nicht kompetent.

Résumé

Les développements et progrés dans le domaine des technologies de l'information et de la
communication constituent un défi pour les enseignant-e-s ordinaires et les professionnel-le-s
de la pédagogie spécialisée. Pour pouvoir accompagner et soutenir des enfants et adoles-
cent-e-s intégrés en classe ordinaire ou étant en école spécialisée dans l'utilisation des tech-
nologies d'assistance (TA), il faut aujourd’hui disposer de nouvelles compétences. La présente
étude donne un premier apercu de la mise en ceuvre des TA a l'école publique. 110 interve-
nant-e-s spécialisés et enseignant-e-s du premier cycle (1H a 4H selon le plan d’études, Lehr-
plan 21 du c6té alémanique) de I'école publique de 13 cantons suisses ont pris part a un son-
dage en ligne entre décembre 201y et février 2018. L'étude montre que le recours aux tech-
nologies d’assistance au premier cycle pour soutenir les éléves ayant des besoins éducatifs
particuliers n'est pas véritablement a l'ordre du jour. De nombreuses technologies ne sont pas
ou que tres peu utilisées, on manque doffres en matiére de formation continue, et bon
nombre d'enseignant-e-s ne se sentent pas compétent-e-s en matiére de technologies d’assis-

tance.

Permalink: www.szh-csps.ch/b2018-01-03
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Theoretischer Hintergrund

Durch die vermehrte und angestrebte Zusammenarbeit zwischen Sonder-
und Regelschulen in integrativen Settings werden immer haufiger unterstiit-
zende Technologien (UT) in der Regelschule zum Einsatz kommen. So sind
Regellehrpersonen und auch heilpddagogische Fachpersonen (bspw. Schuli-
sche Heilpddagoginnen und Heilpadagogen, Logopddinnen und Logopaden)
zunehmend gefordert, Kinder und Jugendliche beim Einsatz von UT zu be-
gleiten und anzuleiten. Studien weisen darauf hin, dass die Kompetenzen
der Lehrpersonen diesbeziiglich nicht ausreichend sind (Bausch & Hassel-
bring, 2004; Judge & Simms, 2009; Okolo & Diedrich, 2014). Dies auch, weil
rapide technologische Entwicklungen und Fortschritte in den Informations-
und Kommunikationstechnologien die UT verdndern und erweitern. Ob in
der Frithférderung, im Kindergarten- oder Schulalltag, in der Berufslehre,
im Beruf oder in der Freizeit — es ist davon auszugehen, dass Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene mit Beeintrachtigungen, Angehoérige, Lehrpersonen,
Betreuende und Pflegende zunehmend Hightech-Produkte zur Unterstiit-
zung von Lehr- und Lernprozessen und zur Férderung der Lebensqualitat
und Selbststandigkeit nutzen (Braddock et al., 2004). Mit diesen UT werden
neue Moglichkeiten und Chancen der Teilhabe geschaffen (Wehmeyer et al,,
2011). Gleichzeitig haben aber gerade Menschen mit Beeintrachtigungen oft
Schwierigkeiten, wenn sie Hightech-Produkte nutzen méchten (z.B. Weh-
meyer et al. 2004; Alper & Raharinirina, 2006; Reich & Miesenberger, 2013;
Okolo & Diedrich, 2014).

Das Forschungsfeld UT in Kindergarten, Primar- und Sekundarschulen
sowie in der Berufsbildung ist in der Schweiz bislang noch kaum systema-
tisch erforscht worden. Hinzu kommen Fragen der Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen sowie nach Verantwortlichkeiten und interdisziplinédrer
Zusammenarbeit bei Anschaffung, Einfithrung, Einsatz, Anpassung, Aktu-
alisierung und Nutzung der UT.

In Bezug auf den technologischen Fortschritt sind fiir die (Heil-)Pdda-
gogik insbesondere Fragestellungen zur Férderung von Lern- und Lehrpro-
zessen von Bedeutung (Liesen & Rummler, 2016). Gemdss Lehrplan 21
(D-EDK, 2014) ist schulische Bildung die kontinuierliche, durch Lehrperso-
nen und Lehrmittel unterstiitzte Aneignung von Kompetenzen. Als Lernpro-
zess wird im Rahmen der Studie daher die durch Lehrpersonen und Lehr-
mittel unterstiitzte Aneignung von Kompetenzen verstanden. Lehrprozesse
sind auf der anderen Seite das Herstellen von Situationen, durch die Schiile-
rinnen und Schiiler angeregt werden, sich Wissen und Fahigkeiten anzueig-
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nen und sich mit der Umwelt auseinanderzusetzen, um so ihre Identitit zu
entwickeln.

Die Bedeutung von UT kann am Beispiel der Unterstiitzten Kommuni-
kation aufgezeigt werden: Bei Kindern, die aufgrund einer Entwicklungssto-
rung oder einer Beeintrachtigung nicht verstandlich oder gar nicht sprechen
konnen, wird eine Vielfalt von kérperbezogenen Kommunikationsformen
und nicht-technischen sowie technischen Kommunikationshilfen einge-
setzt. So kann die Verstandigung des Kindes mit seinen Bezugspersonen un-
terstiitzt werden (Skau & Cascella, 2006). Tritt ein Kind, das technische Kom-
munikationshilfen nutzt, in den Kindergarten ein, stellen sich zahlreiche
Fragen nach der Organisation, den Zustandigkeiten, Kompetenzen und Ver-
antwortlichkeiten (Adebisi, Liman & Longpoe, 2015) und auch, ob die zu-
standigen Lehrkrafte kompetent genug sind, das Kind bei der Nutzung der
UT zu betreuen und anzuleiten.

Unterstiitzende Technologien

Unterstiitzende Technologien (engl. Assistive Technologies) sind, gemass
der Definition des Individuals with Disabilities Education Act (2004), kduf-
lich erworbene, oft handelsiibliche Gerite oder Produkte, die bei Bedarf
modifiziert oder angepasst werden, um die funktionalen Fihigkeiten eines
Menschen mit Beeintrachtigung zu bewahren, zu verbessern oder zu erwei-
tern (Bausch et al., 2005). Sie sind somit den Personen zugeordnet und kom-
pensieren Funktionsbeeintrachtigungen, welche die alltaglichen Aktivita-
ten sowie die gesellschaftliche Teilhabe erschweren.

Die meisten Studien zur Nutzung unterstiitzender Technologien stam-
men aus der Rehabilitationstechnik und -wissenschaft sowie der Ergothe-
rapie. Wird das Thema in der Heil- und Sonderpadagogik angesprochen, so
meist im Rahmen der Unterstiitzten Kommunikation. Ein eigenstindiger
Lehr- und Forschungsbereich fiir unterstiitzende Technologien hat sich im
deutschsprachigen Raum noch nicht entwickelt. Thiele (2016) analysierte im
Internet verfiigbare Studienverlaufsplane und Modulbeschreibungen der
Sonderpéddagogik an deutschen Universitaten, Fachhochschulen und Pida-
gogischen Hochschulen und stellte fest, dass der Umgang und die Férderung
von Lernprozessen mit unterstiitzenden Technologien am ehesten an Pida-
gogischen Hochschulen gelehrt werden, dabei allerdings kaum iiber das
Grundlagenwissen hinausgegangen wird. Auf dhnliche Ergebnisse kamen
Judge, Floyd und Wood-Fields (2010) einige Jahre frither in den USA.
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Studien zufolge weiss rund die Halfte der heilpddagogischen Fachpersonen
um die Bedeutung von UT, aber nur 10% fiihlen sich in der Lage, diese zu
nutzen oder die Kinder bei der Nutzung zu begleiten (Ashton & Wahl,
2004; Wilcox et al., 2006; Okolo & Diedrich, 2014), dabei wiren diesbeziig-
lich Kenntnisse dringend erforderlich (Hemmingsson, Borell & Gustavs-
son, 2003; Hemmingsson, Gustavsson & Townsend, 2007), auch auch fiir
die Kooperation der diversen involvierten therapeutischen und padagogi-
schen Fachpersonen, die mit dem jeweiligen Kind und der unterstiitzenden
Technologie arbeiten. Das Wissen muss bei der interdisziplinaren Forder-
planung eingesetzt und in Kooperation umgesetzt werden kénnen (Mas-
ters, 2011; Thiele, 2016). Bausch und Hasselbring (2004) zeigten fiir die
USA, dass zahlreiche Kinder im Rahmen der Erstellung von individuellen
Forderpldnen UT nutzen. Internationale Reviews, in denen durch UT un-
terstiitzte Lernprozesse in der Heilpadagogik untersucht wurden, fanden
nur wenige empirische Studien: Wehmeyer et al. (2004) untersuchten die
Nutzung von UT durch Schiilerinnen und Schiiler mit kognitiven Beein-
trachtigungen. Lidstrom und Hemmingsson (2014) untersuchten den Nut-
zen des Gebrauchs von Kommunikationstechnologien (ICT). Diese sind be-
sonders forderlich beim Schreiben, Buchstabieren und der Kommunikati-
on von Lernenden mit Beeintrachtigungen (ebd.).

Auch in der Schweiz fehlt es an Forschungsresultaten. Wissenschaft-
liche Beitrage gibt es im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation (Lage,
2009) oder zur Nutzung von UT bei Sehschdadigungen (Lang, Hofer &
Schweizer, 2016). In der Studie von Lang, Hofer und Schweizer (2016) wur-
den hauptsichlich Jugendliche oder Erwachsene befragt. Im Bereich der
Unterstiitzten Kommunikation gibt es eine empirische Studie, die jedoch
nur auf Deutschland bezogen ist (Boenisch, 2009). Die vorliegende Studie
liefert nun erstmals einen Einblick in die Prozesse der Nutzung von UT bei
der Férderung von Lern- und Bildungsprozessen von Kindern im ersten Zy-
klus der Schulzeit geméss Lehrplan 21 (Kindergarten sowie 1. und 2. Klas-
se) in dreizehn Schweizer Kantonen.

Methoden

In der vorliegenden Studie wurde der Einsatz von UT im Kindergarten und
in den ersten beiden Jahren der Primarschule systematisch erhoben. Dieser
Zyklus ist zentral fiir den Einstieg in die Schullaufbahn und damit fiir das
Initiieren von Lernprozessen. Dazu wurde eine Online-Befragung von heil-
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padagogischen Fachpersonen und Regellehrpersonen im ersten Zyklus in
dreizehn Schweizer Kantonen durchgefiihrt. Die Lehrpersonen wurden mit
dem Einverstindnis der zustandigen kantonalen Stellen direkt von der Stu-
dienleitung angeschrieben und zur Teilnahme eingeladen. Die Befragung
per Limesurvey (Version 2.05 +) erfolgte freiwillig zwischen Dezember 2017
und Februar 2018.

Die Befragung

Neben Fragen zur aktuellen Tatigkeit als Klassenlehrperson oder heilpada-
gogische Fachperson, zur Berufsausbildung und zur Klassenzusammenset-
zung wurden detaillierte Fragen zur Nutzung spezifischer UT im Unterricht
gestellt. Anhand einer umfassenden Liste wurde erhoben, welche UT vor-
handen sind und ob die jeweilige UT fiir alle oder lediglich fir ausgewdihlte
Kinder (z.B. mit Beeintrachtigungen) genutzt wird.

Zur Frage, welche UT die Lehrpersonen wie haufig nutzen, wurde eine
Liste von UT fiir verschiedene Beeintrachtigungen und Forderziele erstellt.
Diese speiste sich vor allem aus der aktuellen Publikation von Lancioni und
Singh (2014) und wurde ergdnzt durch zwei im Bereich der UT erfahrene
heilpdadagogische Fachpersonen. Bei den UT wurde zudem zwischen Low-
tech- und Hightech-Geraten unterschieden. Die Liste fiir den Forderbereich
«Schreiben» enthielt Schreibprogramme, Sprache-zu-Text-Software, Recht-
schreibpriufungssoftware, Wortergdnzungssoftware, sprechende Worterbii-
cher, optische Buchstabenerkennungssysteme, Audioformate, Lesestifte,
Braille-Display und -Zeilen, Braille-Schreibmaschinen, Zeilenlineale sowie
Papier und Stift mit taktilen Elementen.

Zur Unterstiitzung beim Rechnen wurde nach mathematischen Symbol-
und Spracherkennungssystemen, sprechenden (Taschen-)Rechnern, Laborein-
richtungen, taktilen Taschenrechnern, angepasstem grafischem Papier, Re-
chengegenstinden zum Tasten, taktilen Grafiken, 3D-Modellen, Folien zum
Ritzen bzw. Fithlen sowie Braille-Ubersetzungen fiir Mathematik gefragt.

Im Bereich «Lesen» wurden folgende UT abgefragt: Text-zu-Sprache-
Software, Sprache-zu-Text-Software, Vergrosserungen, Grossdruck, spezielle
Lampen, Lesepulte, Screen-Reading-Software, Braille-Lesematerial. An me-
thodisch-didaktischen UT wurden erfragt: interaktive Whiteboards, Compu-
ter, Tablets, iPods, Smartphones, Script Training, Virtual Reality, Eingabe-
und Ansteuerungshilfen (wie Tastaturen oder Taster fiir die Computerfernbe-
dienung), Video Modeling und korrektive Feedbacks.
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Der Abschnitt «Planen und Umfeldsteuerung» enthielt elektronische Erinne-
rungshilfen, MotivAider, Promptingsysteme, PDAs, Switches oder Sticks zur
Umfeldsteuerung, Papier- und Online-Kalender und Agenden.

Der Forderbereich «Sehen» setzte sich aus elektronischen Vergrosse-
rungssystemen, elektronischen Sehverstarkersystemen, angepassten Spielum-
welten, Lippenkonturstiften, adaptiertem Spielzeug und Indoor-Orientie-
rungshilfen und -beschriftungen zusammen.

Im Bereich «Kommunikation» standen folgende UT zur Auswahl: Einfa-
che elektronische Hilfen zur Unterstiitzung von Kommunikation, komplexe
elektronische Hilfen (Eye-tracking, Scanner), visuelle Szenen auf einem Dis-
play, Fotos, Abbildungen, Piktogramme, Buchstabentafeln und thematische
Worterbiicher.

Die Lehrpersonen konnten in einer dualen Matrix markieren, ob sie die
Technologie fir alle oder fiir wenige Kinder oder gar nicht nutzten. Zudem
konnte markiert werden, wie haufig sie die Technologie nutzten: taglich, ein-
mal wochentlich oder weniger und nie. Wurde eine Technologie markiert und
diese nur fiir einzelne Kinder genutzt, folgten weitere Fragen zu den Prozes-
sen der Abklarung, Auswahl, Einfihrung und Nutzung der Technologie.

Es wurde erhoben, fiir welchen Forderbereich die Lehrperson die Tech-
nologie hauptsachlich nutzte, von welchen Personen in der Schule sie auch ge-
nutzt wurde, wie viel Zeit die Lehrperson fiir die Vorbereitung des Unterrichts
mit dieser Technologie pro Woche benoétigte, ob die Kinder bereits vor dem
Eintritt in die Klasse die Technologie genutzt hatten und falls nicht, wer die
Abklarung angeregt und wer an der Auswahl der Technologie beteiligt gewe-
sen war. Die Lehrpersonen wurden gefragt, ob sie eine Einfiihrung in die Nut-
zung der Technologie gehabt haben, und, wenn ja, ob diese ausreichend war.
Hatten die Lehrpersonen keine Einfithrung gehabt, konnten sie markieren, ob
sie eine gebraucht hatten oder ob eine Einfithrung gar nicht nétig war. Des
Weiteren wurde erhoben, wie die Nutzung der Technologie auf die Integrati-
on wirkte.

Hatte eine Lehrperson eine Technologie markiert, die sie fiir alle Kinder
nutzt, so wurde erhoben, ob diese Technologie fir Kinder mit Beeintrachti-
gungen ebenso nutzbar waren wie fir alle anderen.

Am Ende des Fragebogens wurden bei allen Teilnehmenden Rahmenbedin-
gungen auf Organisationsebene zur Nutzung von UT abgefragt. Die Lehrper-
sonen konnten angeben, ob Weiterbildungsangebote, Konzepte, Beratungsan-
gebote, zusitzliche finanzielle und zeitliche Ressourcen fir den Bereich UT
vorhanden waren oder nicht, ob diese durch die Lehrperson genutzt wurden,
oder ob sie am Arbeitsort der Lehrperson erganzt werden sollten. In einer of-
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fenen Frage wurde nach Chancen und Herausforderungen der Nutzung von
UT gefragt. Wir erkundigten uns zudem bei den Lehrpersonen, wie sie sich
iiber aktuelle Entwicklungen im Bereich UT auf dem Laufenden halten.

Der Umfang der UT-Liste und den je dazugehorigen Folgefragen fithrte
zu einem umfangreichen Fragebogen mit rund 1200 Teilfragen, der aus tech-
nischen Griinden in vier separate Teile zerlegt wurde. Die verschiedenen Tei-
le konnten anhand der Geburts- und Logindaten der Teilnehmenden zusam-
mengefiihrt werden. Dennoch gingen bei jedem Zwischenschritt Teilneh-
mende «verloren», wenn sie keinen weiteren Teil mehr ausfiillten. Die Beant-

wortung dauerte in den meisten Féllen insgesamt ca. 30 Minuten.

Ergebnisse
Stichprobe

An der Befragung nahmen 110 Personen (= N) aus den Kantonen Uri, Aar-
gau, Zirich, St. Gallen, Basel-Stadt, Bern, Solothurn, Thurgau, Schwyz, Grau-
biinden, Luzern, Schaffhausen und Zug teil (Reihenfolge nach Teilnahme-
haufigkeit). Von drei Personen fehlt die Angabe zum Arbeitskanton. 10,9%
der 110 Personen sind mannlich, 59,1% weiblich und 30% machten keine An-
gabe zum Geschlecht, da sie den Fragebogen nicht bis zum Schluss ausge-
fullt hatten. Der Altersdurchschnitt lag bei 40,83 Jahren mit einer Standard-
abweichung von 11,09 Jahren; die Altersspanne betrug 20-69 Jahre. 37,3%
der Befragten arbeiten als Schulische Heilpadagoginnen bzw. Schulische
Heilpadagogen, 21,1% als Regellehrperson und 4,5% als logopadische Fach-
krafte. Die anderen Lehrpersonen machten keine Angaben zu ihrer Tétig-
keit. 39,1% der Lehrpersonen arbeiteten in einer Regelschule integrativ (sie-
he Tabelle 1). Ein Drittel der Lehrpersonen unterrichtete eine Klasse (31,9%).
Im Mittel waren die Lehrpersonen in 3,25 Klassen titig (SD = 2,99), einzel-
ne Personen waren in bis zu 8 Klassen titig. Die Befragten hatten im Durch-
schnitt ein Pensum von 67,3 Stellenprozenten (SD = 24,3). Das Minimum be-
trug 12%, das Maximum 100%, die Spannbreite der Wochenlektionen er-
streckte sich von 7 bis 29 Lektionen mit einem Mittelwert von 18 Lektionen
(SD = 6,8). Acht Personen gaben an, in den letzten fiinf Jahren eine Weiter-
bildung zum Thema UT besucht zu haben. Die Details zu den Befragten sind
der Tabelle 1 zu entnehmen.
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Tabelle 1: Stichprobencharateristiken (N = 110)

Geschlecht Arbeitsform
mannlich 10,9% integrativ in Regelklasse | 39,1%
weiblich 59,1% integrativ in separatem | 25,5%

R
keine Angabe 30,0% aum

Sonderschule 5,5%

Alter
. eine Angabe 29,9%
Mittelwert 40,83

Arbeit
Standardabweichung 11,09 rheftspensum

Mittel 1 18 Lekti
Range 20-69 Jahre retwer extionen

Standardabweichung 6,8 Lektionen
Beruf

Range 7-29 Lektionen
Regellehrpersonen 29,1% g :
SHP 37.3% Stellenprozente

Mittelwert 67,09
Logopad/-in 4,5% tetwer /°
Anderes 5 5% Standardabweichung 24,3%

R 12-100%
keine Angabe 23,6% ange ’
ORI Klassenstufe (Mehrfachnennung)

Kind ten 1 39
in Ausbildung 22,7% Indergarten

Kind ten 2 40
Ausbildung 50,0% indergarten
abgeschlossen 1. Klasse 36
keine Ausbildung 0,9% 2. Klasse 40
keine Angabe 26,4% ohne Angabe 26
Weiterbildung zu UT Anzahl Klassen
Ja 7,2% Mittelwert 3,25
Nein 69,2% Standardabweichung 2,99
keine Angabe 23,6% Range 1-8 Klassen
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Kinder mit Beeintrachtigungen

Die meisten Kinder mit Beeintrachtigungen, die die Lehrpersonen unterrich-
ten, haben kognitive Beeintrachtigungen oder Lernschwierigkeiten (insge-
samt 103 Kinder). Am zweithaufigsten werden Verhaltensauffalligkeiten ge-
nannt (65 Kinder). Tabelle 2 zeigt die Aufteilung der Kinder nach Beeintréich-
tigungsart bzw. Setting.

Tabelle 2: Beeintrachtigungen der Kinder und Schulform
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Kognitive Beeintrachtigung/Lernschwierigkeiten 29 7 14 53 103
Verhaltensauffalligkeiten 13 7 6 39 65
Korperbeeintrachtigung 2 0 0 5 7
Sinnesbeeintrachtigung 0 0 1 3 4
Anderes 10 " 2 25 48
Total 54 25 23 125

Nutzung von UT im Unterricht

Aus der Vielfalt der obigen Liste von UT ldsst sich erkennen, dass der Begriff
sehr weit gefasst ist und sowohl Hightech- als auch Lowtech-Produkte ent-
halt. Entsprechend komplex ist auch der Blick in die Nutzerinnen- und Nut-
zerlandschaft. Zuerst wird ein Uberblick iiber die Nutzung der Technologi-
en und anschliessend anhand von zwei Steckbriefen ein Einblick in die Si-
tuation der Lehrpersonen bei den Prozessen der Abklarung und Nutzung
von UT gegeben.
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Nutzung von UT im ersten Zyklus

Am haufigsten werden im ersten Zyklus nicht-elektronische Hilfs- oder An-
schauungsmittel genutzt. So werden Abbildungen von 81,1%, Fotos von
79,3%, Piktogramme von 74,1% und Buchstabentafeln von 57,9% der Lehr-
personen genutzt. Diese UT kommen fir alle Kinder zum Einsatz.

Im Bereich Rechnen werden am hiufigsten dreidimensionale Modelle
(38,2%) und Rechengegenstinde zum Tasten verwendet (36,6% der Lehrper-
sonen nutzen diese hauptsachlich fiir alle Kinder einmal wochentlich), ge-
folgt von Folien zum Ritzen und Fithlen geometrischer Figuren (19,2%) und
angepasstem grafischem Papier (10,7%). Im Bereich Planen werden am hau-
tigsten Kalender und Agenden (34,2%) genutzt. Im Bereich Lesen kommen
am hédufigsten Vergrosserungen (17,8 %) und Grossdruckmedien (15,9%) zum
Einsatz. Dies sind Lowtech-Produkte, fiir die weder Strom noch eine Inter-
netverbindung benoétigt wird. Solche Hilfsmittel kénnen ungeachtet des For-
derbereichs und des Themas universell eingesetzt werden. Auf der anderen
Seite wird bei den Hightech-Produkten vor allem auf Computer (47,5%),
Lernsoftware (70,9%), Tablets (49,2%) und computergestiitzte Instruktionen
(27,4%) sowie Smartphones (22,6%) zuriickgegriffen. Schreibprogramme
werden von 21,4% und Software zur Rechtschreibpriifung von 17,1% der
Lehrpersonen zuriickgegriffen. Wiahrend Sprache-zu-Text-Software von
8,6% der Lehrpersonen genutzt wird, ist Text-zu-Sprache-Software nur bei
2,2% der Lehrpersonen im Einsatz.

Zahlreiche UT der vorgegebenen Liste werden von den befragten Lehr-
personen gar nicht verwendet. So zum Beispiel mathematische Symbol- und
Spracherkennungssysteme, Laboreinrichtungen, MotivAider, Promptingsyste-
me oder personliche digitale Assistenten, virtuelle Realitaten und iPods, Lip-
penkonturstifte und Braille-Biicher, Dokument-Reading-Software, Screenrea-
der, Braille-Lesehilfen oder spezielle Lampen (Wicki & Burkhardt, einge-
reicht).

Dass insbesondere Technologien im Bereich des Sehens kaum verwendet
werden, hat auch mit den an der Befragung beteiligten Lehrpersonen bzw. den
begleiteten Kindern zu tun. Die befragten Lehrpersonen unterrichten ledig-
lich vier Kinder mit Sinnesbeeintrachtigungen, mehrheitlich in der integrier-
ten Forderung.
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Prozesse der Abklarung, Auswahl und Einfithrung von UT

Die Prozesse der Abklarung, Auswahl und Einfithrung von UT werden an-
hand von zwei Steckbriefen exemplarisch dargelegt und anschliessend dis-
kutiert.

Eine 64-jahrige, ausgebildete Schulische Heilpddagogin, die hauptsach-
lich integrativ in Regelklassen arbeitet und in allen vier Stufen, vom Kinder-
garteneintritt bis zur zweiten Primarklasse, in sieben verschiedenen Klassen
tatig ist, hat ausfithrlich Gber die Nutzung von UT Auskunft gegeben. Sie be-
gleitet mehrere Kinder mit einer kognitiven Beeintrdchtigung und ein Kind
mit Verhaltensauffilligkeiten integriert in der Verantwortung der Regel-
schule.

Die Lehrperson nutzt verschiedene UT fir ausgewdhlte Kinder einmal
wochentlich oder weniger: Piktogramme und das iPad werden vor allem fiir
die Kommunikation verwendet. Sie nutzt auch eine Software zur Recht-
schreibprifung und Lernsoftware im Bereich Rechnen. Téaglich werden tak-
tile Rechengegenstinde, Sprache-zu-Text- und Text-zu-Sprache-Software ge-
nutzt. Bei diesen schreibt die Lehrperson jeweils, dass sie fiir die Vorberei-
tung pro Technologie eine Stunde pro Woche oder weniger benétigt. Die Ab-
klarungen zur Einftihrung der Technologie wurden, wenn beschrieben,
durch die Regellehrperson in die Wege geleitet.

All diese Technologien werden fiir die Arbeit mit ausgewéhlten Kindern
fast ausschliesslich von heilpddagogischen Fachpersonen genutzt. Die schu-
lische Heilpddagogin meint, die Nutzung der meisten Technologien, mit Aus-
nahme der Piktogramme, wirke eher separierend auf das Kind. Sie schreibt
zu allen Technologien, dass sie keine Einfithrung gehabt habe, jedoch in al-
len Fillen eine gebraucht hitte und fiihlt sich eher nicht kompetent im Um-
gang mit diesen Technologien.

Werden die einzelnen Kinder betrachtet, die diese Technologien nutzen,
ist der Lehrperson in den meisten Fillen nicht bekannt, ob die Kinder die
UT schon vor Eintritt in den Kindergarten genutzt hatten. Wenn Kinder am
Ende des Schuljahres jedoch einen Ubertritt in eine andere Klasse gemacht
haben, so wurden in allen Fillen Gespriache mit der Regellehrperson, der
Fachperson Logopédie, den Eltern und der Schulleitung gefiihrt.

Einige UT nutzt die heilpddagogische Fachperson fiir alle Kinder. So
zum Beispiel sprechende Rechner, den Computer sowie die Buchstabentafel.
Sie schreibt, Kinder mit Beeintrachtigungen koénnen diese Technologien
gleich nutzen wie alle anderen Kinder. Auch zur Nutzung dieser UT hatte
die Lehrperson keine Einfithrung, sie meint aber, sie hitte diese gebraucht.
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Sie fthlt sich auch bei der Nutzung dieser Technologien eher nicht kompe-
tent und meint, die Nutzung wirke separierend auf die Kinder.

Wird die Lehrperson nach den Rahmenbedingungen gefragt, so schreibt
sie, dass Weiterbildungsangebote sowie zusitzliche finanzielle und zeitliche
Ressourcen nicht vorhanden seien. Dies wiirde sie jedoch als hilfreich empfin-
den. Es ist aus ihrer Sicht wichtig, dass geniigend Ressourcen bereitgestellt
werden.

Als Chancen bei der Nutzung von UT sieht sie die Abwechslung im Un-
terricht und die Moglichkeit der Pravention, meint aber, dass Sequenzen, in
denen das Kind sich als handelndes Subjekt erleben kénne, verloren gehen
wiirden. Als Herausforderung wird auch der grosse Vorbereitungsaufwand er-
lebt, der dann entsteht, wenn jemand viele Kinder mit besonderem Bildungs-
bedarf und grossen Klassen unterrichtet.

Eine ausgebildete Regellehrperson im Alter von 26 Jahren, die eine Voll-
zeitanstellung hat und Kinder bis und mit der ersten Klasse begleitet, gibt an,
sie nutze im Bereich Lesen Audioformate, im Bereich Schreiben Papier und Stif-
te mit taktilen Elementen und im Bereich Rechnen dreidimensionale Modelle
fur alle Kinder. Zudem kommen Indoor-Orientierungshilfen und angepasste
Spielumwelten, Fotos, Abbildungen und Piktogramme fiir alle Kinder zum Ein-
satz.

Kinder mit Behinderungen kénnen diese Technologien nur teilweise nut-
zen, dennoch empfindet sie die Nutzung eher integrierend. Die Lehrperson
hatte fiir die Nutzung in den meisten Fillen keine Einfithrung gehabt, meint
aber, sie hitte eine gebraucht, fiithlt sich heute im Umgang mit diesen trotz-
dem eher kompetent.

Beim Umgang mit Papier und Stiften mit taktilen Elementen hatte die
Lehrperson eine Einfiihrung durch eine andere Regellehrperson und meint,
die Einfithrung sei ausreichend gewesen. Daher fiihlt sie sich heute auch sehr
kompetent.

iPad, Lernsoftware und computerunterstiitzte Instruktionen werden nur
fir einige Kinder, einmal wochentlich oder weniger, eingesetzt. Auch fiir die
Nutzung dieser Technologien hatte die Regellehrperson keine Einfihrung
gehabt, meint, sie hitte eine gebraucht, fithlt sich aber heute sehr kompetent.
Zu den Rahmenbedingungen schreibt sie, dass finanzielle Ressourcen vor-
handen seien und sie diese auch nutze, ebenso gibe es Weiterbildungsange-
bote, doch nutze sie diese nicht. Richtlinien zu UT sowie zusitzliche zeitli-
che Ressourcen seien nicht vorhanden. Sie meint, es miissten Richtlinien
und Beratungsangebote an ihrer Schule eingefiihrt werden.
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Diskussion

Die Befragung aus dem ersten Zyklus in dreizehn deutschsprachigen Kanto-
nen zeigt, dass die 110 Lehrpersonen im Laufe einer Woche eine Vielzahl an
UT nutzen, zu denen sie kaum je eine Einfithrung hatten. Werden UT fur al-
le Kinder genutzt, wird hédufig durch die Lehrperson festgestellt, dass einige
Kinder diese nicht wie die anderen nutzen konnen. Werden UT nur fur ei-
nige Kinder genutzt, so wird dies oft als eher separierend wahrgenommen
und von anderen Lehrpersonen kaum eingesetzt. Zudem fiihlen sich die
Lehrpersonen dann eher nicht kompetent beim Begleiten der Nutzung von
UT. Die Lehrpersonen dussern sich deutlich beztiglich der fehlenden Weiter-
bildungsangebote und der zusitzlich benotigten zeitlichen Ressourcen beim
Unterrichten von verschiedenen Kindern mit besonderem Bildungsbedarf
und grossen Klassen.

Wie diese erste grossere Umfrage zur Nutzung unterstiitzender Techno-
logien im ersten Zyklus zeigt, kommen zwar einige im Unterricht zum Ein-
satz, allerdings werden eher Lowtech-Losungen eingesetzt. Die Umfrage ist
nicht repréasentativ, da in vielen angefragten Kantonen zu wenig Lehrperso-
nen teilgenommen haben. Zudem haben etliche Teilnehmende die Umfrage
nur unvollstandig ausgefiillt, wichtige Angaben fehlen.

Die Digitalisierung scheint in den Klassenzimmern des ersten Zyklus in
der Schweiz noch nicht angekommen zu sein. Hauptsachlich werden analo-
ge Hilfsmittel verwendet und, wenn tiberhaupt elektronische, dann solche,
die bereits eine flichendeckende Nutzung im Alltag erfahren, z. B. Compu-
ter, Smartphones oder Tablets.

Sollten kiinftig mehr und héufiger auch Hightech-UT im Unterricht
zum Einsatz kommen, so wird sich die Frage der Einfithrung und Weiterbil-
dung in noch viel starkerem Masse stellen, als dies jetzt schon der Fall ist.
Studierende und Fachpersonen der Heilpddagogik und der Padagogik sollten
iiber die Einsatzmoglichkeiten moderner Kommunikationsmittel und unter-
stiitzender Technologien im Unterricht umfassend informiert und in ihrer
Anwendung geschult werden. Dies kénnte sowohl ihren Arbeitsalltag als
auch das Lernen ihrer Schilerinnen und Schiiler deutlich erleichtern. Zudem
werden in den Kantonen und Gemeinden sowie in den Schulen Strategien
und Konzepte zur Abkldrung, Einfithrung und Anpassung von UT im inte-
grativen Unterricht notwendig.

Es besteht weiterhin ein grosser Forschungsbedarf. Untersucht werden soll-
te mit weiteren Befragungen, wie es mit der Nutzung unterstitzender Techno-
logien im zweiten (3.-6. Klasse Primarschule) und im dritten (1.-3. Klasse
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Sekundarstufe I) Zyklus aussieht. Zudem sollten tiber Beobachtungen und Wir-
kungsstudien auch die Lehr- und Lernprozesse der Beteiligten untersucht wer-
den.
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Olivier Steiner und Monika Luginbiihl
MEKIiS — Medienkompetenz in stationaren
Einrichtungen der Jugendhilfe

Abstract

Digitale Medien sind zunehmend im Alltag prisent. Die Mediatisierung stellt in stationdren
Einrichtungen der Jugendhilfe eine Herausforderung fiir die Fachpersonen dar. Im Projekt ME-
KiS werden sowohl Grundlagenforschung zum medienerzieherischen Handeln und zur Medi-
enkompetenz von Fachpersonen in stationdren Einrichtungen der Jugendhilfe durchgefiihrt
als auch Instrumente der Medienkompetenzférderung fiir die Praxis entwickelt. Das Projekt
stellt Grundlagen fir die Etablierung einer fachlich fundierten Medienerziehung und medi-
enpddagogischen Begleitung von Kindern und Jugendlichen in stationdren Einrichtungen der
Jugendhilfe bereit. Der Beitrag zeigt ausgewdhlte Ergebnisse auf und stellt ein Praxisbeispiel
vor. Die Ergebnisse zeigen, dass die medienpddagogische Arbeit in Einrichtungen der statio-
ndren Jugendhilfe eine wichtige Grundlage fiir die Begleitung und Unterstiitzung Heranwach-
sender im Alltag ist. Notwendig dazu sind zeitliche, finanzielle sowie technische Ressourcen

und die konzeptuelle Einbettung der medienbezogenen Aktivitditen in den Einrichtungen.

Résumé

Les outils numériques sont de plus en plus présents dans notre quotidien. Dans les institu-
tions d'aide a la jeunesse, la numérisation constitue un défi pour le personnel éducatif. Le
projet MEKIS se consacre, d’une part, a la recherche visant a mettre en évidence les pratiques
en matiere d'éducation aux outils numériques et les compétences numeériques des profession-
nels dans ces établissements et développe, d'autre part, des outils pour promouvoir les com-
pétences numériques dans la pratique. Le projet propose des bases pour l'établissement d'une
éducation numérique et d'un accompagnement dans l'utilisation d’outils numériques pour
les enfants et adolescent-e-s des institutions d aide a la jeunesse. Notre contribution présente
quelques résultats de I'étude et un exemple concret dans la pratique. Les résultats montrent
que le travail pédagogique autour des outils numériques et concernant l'éducation numé-
rique dans les institutions d’aide a la jeunesse constitue une activité importante dans l'ac-
compagnement et le soutien au quotidien des jeunes. Ce travail nécessite cependant des res-
sources temporelles, financieéres et techniques, et l'existence d’un concept en matiére d’édu-

cation numérique au sein des institutions.

Permalink: www.szh-csps.ch/b2018-01-04
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Ausgangslage

Die Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien hat
in den letzten Jahren die Grundlagen der Alltagsgestaltung in modernen Ge-
sellschaften nachhaltig verdndert. Die als Mediatisierung bezeichnete me-
dientechnologische Durchdringung der Alltagswelt verdndert die Kommu-
nikation in zeitlicher, sozialer und raumlicher Hinsicht in allen Lebensberei-
chen (Krotz, 2001; Livingstone, 2009). Auch in stationdren Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe ist die Mediatisierung des padagogischen All-
tags eine grosse Herausforderung fir sozial, sonder- und heilpadagogische
Fachpersonen (im Folgenden: Fachpersonen). Diese benétigen eine hohe Me-
dienkompetenz, um fachlich fundiert medienpadagogisch handeln zu kén-
nen (Welling, 2008).

Bisher existierten nur wenige, insbesondere qualitative Studien zu digi-
talen Medien in stationdren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe.
Fachpersonen scheinen gegeniiber digitalen Medien in ihren Einrichtungen
mehrheitlich verunsichert zu sein und haben oftmals Defizite in der Medi-
enkompetenz und der medienerzieherischen Begleitung (Behnisch & Gerner,
2014; Brunner, 2014). Brunner (2014, S. 40) stellt aufgrund der Forschungs-
lage fest, dass «die Auseinandersetzung mit dem Thema «Umgang mit Medi-
ern> in der Jugendhilfe allgemein und im speziellen Bereich der stationdren
Jugendhilfe zwar stattfindet, allerdings noch viel Klarungs- und Unterstiit-
zungsbedarf» besteht.

Die Studie MEKiS — Medienkompetenz in stationdren Einrichtungen der
Jugendhilfe hat diese Thematik erstmalig umfassend bei Fachpersonen der
Schweiz empirisch erhoben.' Auf den Ergebnissen der Studie aufbauend
wurden in einem weiteren Schritt Konzepte und Instrumente zur Medien-
kompetenzforderung fiir die Praxis entwickelt.

Im Projekt MEKiS* wurden sowohl Grundlagenforschung zum medie-
nerzieherischen Handeln in (teil-)stationaren Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe durchgefiihrt als auch Instrumente und Konzepte entwickelt.
Grundlagenforschung und Konzeptentwicklung sind durch den Austausch
der Studienergebnisse in Workshops mit Fachpersonen aus der Praxis eng
verzahnt.

Die Formen von Medientechnologien zur unterstiitzenden Kommunikation in heilpadagogischen Einrich-
tungen wurden nicht erhoben. Der Fokus der Studie lag auf Formen der Medienkompetenzforderung von Kin-
dern und Jugendlichen und auf dem medienerzieherischen Handeln von Fachpersonen.

Vgl. www.mekis.ch

~
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Ziele des Projekts

+ Generierung von Grundlagenwissen: Fur die Schweiz werden erstmalig
umfassend Medienkompetenzen und medienerzieherisches Handeln von
sozialpddagogischen Fachpersonen erhoben und publiziert.

* Beschreibung der Herausforderungen medienbezogenen sozialpidagogi-
schen Handelns: Identifizierung zentraler Themen, Herausforderungen
und gelingender Praxen.

Entwicklung von Instrumenten und Konzepten: Entwicklung und Be-
reitstellen von empirisch fundierten Instrumenten und Konzepten fiir

medienbezogenes Handeln fiir stationdre Einrichtungen der Jugend-

hilfe.

Das Projekt soll einen substanziellen Beitrag zur Medienkompetenzfoérde-
rung von Kindern und Jugendlichen in besonderen Lebenssituationen lie-
tern und damit der Forderung der UNO 2015: B. 24 nach der Nicht-Diskrimi-
nierung dieser Bevolkerungsgruppen nachkommen.

Quantitative Befragung von Fachpersonen

Grundlage fur die quantitative Erhebung bildete der Fragebogen von Lugin-
biihl und Biirge (2015) zur medienbezogenen Standortbestimmung von Fach-
personen in sozial-, heil- und sonderpadagogischen Einrichtungen. Haupt-
themen der Befragung waren:

+ Einschatzungen beziiglich Medieninfrastruktur der Einrichtungen und
der Medienaktivitdten der Klientinnen und Klienten sowie padagogischer
Herausforderungen bzw. Problemstellungen

— Medieninfrastruktur der Institutionen (Hard- und Software, Netzwerke),
Nutzungsregeln und -muster der Betreuten

— Medieninfrastruktur der Betreuten (Hard- und Software), Nutzungs-
regeln in der Einrichtung beztiglich eigener Gerite, Mediennutzungs-
muster der Betreuten in- und ausserhalb der Institution

— Herausforderungen und Problemstellungen beziiglich der Medienak-
tivititen der Betreuten sowie der Medieninfrastruktur (Themen, wel-
che zu Konflikten und Diskussionen zwischen Fachpersonen und Be-
treuten oder innerhalb des Teams von Fachpersonen fiihren)
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+ Beschreibung des Umgangs von Fachpersonen mit den medienbezogenen
Herausforderungen und Problemstellungen
— Medienkompetenzen der Fachpersonen (technische, kulturelle, sozia-
le und reflexive Medienkompetenzen, vgl. Moser, 2010)
— Haltungen und Einstellungen der Fachpersonen beziiglich digitaler
Medien sowie medienpddagogischem Handeln
— mediale Institutionskultur: Mediennutzungsregeln fiir Betreute (be-
ziiglich Alter, Zeiten, Inhalte und Orte), Formen der Regelaushand-
lung, Konzepte, eingesetzte Methoden (aktive und restriktive Media-
tion, Monitoring, Co-Viewing, Medienprojekte), gelebte Praxis der Re-
geln und Konzepte (u. a. Frage nach der Homogenitdt der gelebten
Praxis)
- medienpddagogisches Handeln in der Institution: Beurteilung der me-
dialen Institutionskultur, Handlungspraxen der Fachpersonen
+ Bedarfe beztiglich des fachlichen Wissens, Weiterbildung und Beratung
zu einer medienbezogenen sozialen Arbeit
+ soziodemografische und institutionelle Merkmale der Fachpersonen: Al-
ter, Geschlecht, Qualifikation, Funktion, Handlungsfeld

Die Grundgesamtheit betragt 742 Einrichtungen, die per E-Mail zur Teilnahme
an der Befragung eingeladen wurden. Insgesamt 125 Einrichtungen beteiligten
sich an der Befragung, was einem Riicklauf von 16,8% entspricht. Von denjeni-
gen Einrichtungen, die sich einem Einrichtungstyp zugeordnet haben, sind
69% auf Kinder und Jugendliche mit normaler Begabung ausgerichtet, 14% auf
Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Beeintrachtigung und 8% auf Kin-
der und Jugendliche mit einer Korper- respektive Sinnesbeeintrachtigung.’

Sowohl Heimleitende als auch Mitarbeitende und Auszubildende konn-
ten an der Befragung partizipieren, wobei die Einschrdankung galt, dass nur
Einrichtungen teilnehmen konnten, die ausgebildete Fachkrafte beschafti-
gen, lber ein schriftliches Betriebskonzept verfiigen und mindestens drei
Kinder oder Jugendliche mit einer Normalbegabung oder mit einer leichten
bis mittleren kognitiven Beeintrachtigung (davon mindestens ein Kind resp.
Jugendliche(r) unter 18 Jahren) auch tiber Nacht betreuen.

3 9% der Einrichtungen haben sich keinem Typ zugeordnet.
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Sechs Workshops mit den Fachpersonen

Die Ergebnisse der quantitativen Befragung wurden in sechs Workshops mit
Fachpersonen aus Einrichtungen der stationdren Jugendhilfe validiert und
qualitativ vertieft. Es wurden vier Workshops in der deutschsprachigen
Schweiz und je einer in der franzosisch- und der italienischsprachigen
Schweiz durchgefiihrt. Bei der Auswahl der Fachpersonen wurde darauf ge-
achtet, unterschiedliche Institutionstypen (Einrichtungen fiir normalbegab-
te Kinder und Jugendliche, fiir Kinder und Jugendliche mit kognitiven oder
korperlichen Beeintrachtigungen) sowie unterschiedliche Funktionsstufen
(Heimleitende, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter) zu beriicksichtigen. In
den Workshops wurden Themen erdrtert wie beispielsweise Zusammenhan-
ge zwischen Medienkompetenzen und individueller Haltung der Fachperso-
nen sowie zwischen institutionellen Rahmenbedingungen und konkretem
medienerzieherischem Handeln der Fachpersonen. Ein besonderer Schwer-
punkt der Workshops war es, tiber die gemeinsame Diskussion der bisheri-
gen Erfahrungen Ideen fiir mogliche Losungsansitze bzw. Zugdnge fiir eine

gelingende Praxis zu entwickeln.

Ausgewahlte Ergebnisse aus der Studie
Zugang zum Internet

Beziiglich des Zugangs zum Internet zeigt sich, dass ungefahr 10% der Ein-
richtungen den Kindern und Jugendlichen keinen kostenlosen Breitband-Zu-
gang zum Internet zur Verfiigung stellen. Vergleicht man diese Zahl mit der
JAMES-Studie (Waller et al., 2016), bei welcher 3% der befragten Familien-
haushalte angegeben haben, tiber keinen Internetzugang zu verfigen, zeigt
sich, dass in der stationdren Jugendhilfe deutlich mehr Einrichtungen den
Kindern und Jugendlichen keinen kostenlosen Internetzugang zur Verfi-
gung stellen. Auch wenn die JAMES-Studie beziiglich der Erhebungsgrup-
pen nicht direkt vergleichbar mit der MEKiS-Studie ist, zeigen sich dennoch
deutliche Unterschiede beziiglich des Internetzugangs zwischen Kindern
und Jugendlichen, die in Familienhaushalten leben und solchen, die in sta-
tiondren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe leben. Auf die Anzahl
der Kinder und Jugendlichen, die in stationaren Einrichtungen betreut wer-
den, zeigt sich hochgerechnet, dass ca. 18% der Kinder und Jugendlichen
iiber keinen kostenlosen Internetzugang verfiigen. Weiter zeigen sich deut-
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liche Unterschiede nach Einrichtungstyp. Abbildung 1 verdeutlicht, dass in
Einrichtungen fir Kinder und Jugendliche mit einer normalen Begabung 5%
keinen kostenlosen Internetzugang zur Verfiigung stellen. Bei Einrichtun-
gen fir Kinder und Jugendliche mit einer Kérper- und/oder Sinnesbeein-
trachtigung sind dies 10%, bei solchen fiir Kinder und Jugendliche mit einer
geistigen Beeintrachtigung sind es 22%.

Instituition fiir Kinder und Jugendliche mit normaler ‘5_
Begabung I
Instituition fiir Kinder und Jugendliche mit einer ) _|
Korper-/Sinnesbeeintrachtigung 10%
Instituition fir Kinder und Jugendliche mit einer
geistigen Beeintrachtigung

0% 25% 50% 75% 100%

kein Internetzugang Internetzugang

Abbildung 1: Internetzugang nach Einrichtungstyp, in Prozent

Damit sind Kinder und Jugendliche mit kérperlichen und geistigen Beein-
trachtigungen stdarker vom digitalen Ausschluss betroffen. In den Work-
shops wurde von den Fachpersonen angefiihrt, dass fiir die Einrichtungen
das Bereitstellen eines Internetzugangs problematisch sein konne, wenn die
Klientinnen und Klienten dartber beispielsweise illegale Aktivitdten prak-
tizieren wiirden. Es wurde deutlich, dass viele Einrichtungen die Verantwor-
tung, welche sich durch das Bereitstellen eines Internetzugangs ergibt, nicht
tragen wollen. Fiir die Nutzung des Internets miissen die Kinder und Jugend-
lichen in solchen Fillen auf die mobilen Internetzugédnge ihrer Smartphones
zuriickgreifen. Hierbei kénnen sich allerdings weitere Probleme ergeben wie
beispielsweise Machtpositionen von Kindern und Jugendlichen, die tiber
Flatrates verfiigen, gegeniiber solchen, die iiber Abos mit beschranktem Da-
tenvolumen verfiigen. Das Anbieten eines kostenlosen Internetzugangs fir
die Klientinnen und Klienten sollte in der stationdren Jugendhilfe als digi-
tales Grundrecht betrachtet werden. Allerdings sind in jedem Fall begleiten-
de Massnahmen zu treffen und Unterstiitzung bei der Nutzung des Internets
anzubieten, um eine altersgemaisse und sinnvolle Nutzung des Internets zu

gewdhrleisten.
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Medienpadagogische Konzepte

56% der Einrichtungen geben an, iber ein medienpaddagogisches Konzept zu
verfligen. Die Form und Ausfiihrlichkeit der Konzepte variieren allerdings
erheblich. Viele Einrichtungen verschriftlichen nur die geltenden Hausre-
geln beziiglich digitaler Medien. Nur ein Teil der Einrichtungen verfiigt iiber
ein medienpadagogisches Konzept, in welchem auch grundlegende Haltun-
gen und Zielsetzungen gegeniiber der Nutzung digitaler Medien sowie dar-
auf bezogene medienpadagogische Aktivitaten dargelegt sind. Auffallend ist
zudem, dass nur in etwa 20% der Einrichtungen, die iiber ein medienpéada-
gogisches Konzept verfiigen, die Kinder und Jugendlichen an der Erstellung
eines solchen beteiligt wurden. Es besteht also Nachholbedarf beziiglich der
Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Erstellung von medien-
padagogischen Konzepten. Dieses Vorgehen kann zu einer breiteren Akzep-
tanz der darin festgehaltenen Haltungen und Bestimmungen fithren sowie
das medienpddagogische Konzept besser in der lebensweltlichen Realitat der
Kinder und Jugendlichen verankern.

Die statistischen Auswertungen zeigen, dass Einrichtungen mit einem
medienpddagogischen Konzept signifikant haufiger Aktivititen wie z. B.
Filmprojekte mit Kindern und Jugendlichen durchfiihren, die Team- und
Einrichtungskultur gegeniiber digitalen Medien deutlich positiver bewertet
wird sowie eine hdufigere Zusammenarbeit mit Eltern, seien dies informel-
le Gespriche oder formelle, medienpadagogische Vereinbarungen, stattfin-
det. Zudem sind Einrichtungen mit einem medienpaddagogischen Konzept
signifikant haufiger mit Stellen wie beispielsweise der Polizei und externen
Schulen vernetzt. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass Einrichtungen, die
iiber ein medienpadagogisches Konzept verfiigen, deutlich aktiver mit der
Thematik umgehen und haufiger eine allgemein getragene Team- und Ein-
richtungskultur gegeniiber digitalen Medien besteht.

Entwicklung von praxisnahen Konzepten und Instrumenten
der Medienkompetenzforderung

Uber die Berichterstellung der Basisstudie hinaus wurden aufbauend auf
den Ergebnissen der Befragung sowie der Workshops in einem dritten
Schritt praxisnahe Konzepte und Instrumente entwickelt, die fiir Fachper-
sonen zu den identifizierten Themen moégliche Handlungsansitze aufzei-
gen. Die erarbeiteten Konzepte und Instrumente eréffnen Zugidnge und
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Handlungsansatze fiir eine medienbezogene soziale Arbeit in (teil-)stationa-
ren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe in Bezug auf einzelne Inter-
ventionsfelder (bspw. die Elternarbeit) sowie Zielgruppen (Alter, Hand-
lungsfelder) und sollen damit Entwicklungen im Praxisalltag anstossen so-
wie konzeptuelle Umsetzungsprozesse unterstiitzen.

Die Instrumente und Konzepte werden in Form von Modulen gestalte-
risch professionell aufbereitet und auf www.mekis.ch zuganglich gemacht.
Begleitend werden Weiterbildungen und Beratungen angeboten, welche die
umfassende Implementation der erarbeiteten Konzepte und Instrumente in
den Einrichtungen unterstiitzen. Im Folgenden werden ausgewdihlte Bei-
spiele aus dem Modul 1 zu den medienpddagogischen Aktivitaten ausge-
tihrt.

Aktive Medienarbeit und Making

Bei der aktiven Medienarbeit wird davon ausgegangen, «dass sich Denken
und Handeln in Interaktionen entwickeln» (Schell, 2010, S. 12). Schell (2008)
spricht von «Lernrdumen, in denen Heranwachsende selbstbestimmt und ak-
tiv mit Medien umgehen und dabei Medienkompetenz entwickeln und ent-
falten konnen» (S. 587). Dies verweist auf ein Verstandnis, wonach Lernen
in der Auseinandersetzung mit anderen Personen und mit Gegenstanden
der Lebensrealitit erfolgt. Durch das Handeln wird Wissen angeeignet und
Einstellungen, Verhaltens- und Handlungsweisen geformt. Diesen Forde-
rungen werden am ehesten die Lernprinzipien <handelndes Lernen», «ex-
emplarisches Lernen» und «Gruppenarbeit» gerecht (Schell, 2010, S. 12).
«Medien selber zu gestalten hilft dabei zu durchschauen, wie Medien von
anderen gestaltet wurden. Diese kritische Komponente ist ein zentraler Bau-
stein von Medienkompetenz; sie gehort in der Demokratie zum Grundhaus-
halt eines reflektierten Zeitgenossen» (Schnaak & Béhmig, 2012, S. 21). Die
Idee der aktiven Medienarbeit ist, dass Kinder und Jugendliche eigene Me-
dienprodukte erstellen, in denen sie sich mit fiir sie relevanten Themen aus-
einandersetzen und in denen sie ihre Sichtweise artikulieren kénnen. Die
aktive, handelnde Medienarbeit ist die Basis der von MEKiS entwickelten

Instrumente.
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Praxisbeispiel

Die hier beschriebene Lernsequenz wurde mehrfach mit Jugendlichen mit
einer Lernbehinderung im Rahmen des Unterrichts «Lebenspraktische Be-
tahigung» erfolgreich durchgefiihrt. Die Sequenz dauert einen Nachmittag.

Schritt |

Anhand einer Sammlung von mehr oder weniger offensichtlich manipulier-
ten Bildern wird gemeinsam erortert, wie diese Bilder entstanden sind. Auffal-
lend dabei ist, dass viele Jugendliche konkrete Erkldrungen verwenden: Bun-
te Friichte sind fiir sie physisch eingefarbt und dann fotografiert. Dass diese
auch digital verdndert sein konnten, fallt den meisten nicht ein. Menschen am
Strand wurden auch am Strand fotografiert, dass es sich bei diesem Bild auch
um eine Fotocollage handeln konnte, ist fiir die meisten kein Thema.

Schritt 11

Wir erstellen selbst Fotocollagen, erst physisch mit Bildern, Papier und
Schere. Die Jugendlichen schneiden ein Bild von sich aus und kleben es auf
einen beliebigen Hintergrund. Mit dem Handy wird die Collage fotografiert
und wirkt schon so erstaunlich echt.

Danach setzten wir das Ganze digital um: Mit der App light X erstellen wir
digitale Collagen und verarbeiten diese mit der Postkarten-App zu einem
Produkt. Die Postkarte wird am Schluss verschickt. Diese Arbeit erfordert
eine enge Begleitung, die meisten Jugendlichen brauchen Unterstiitzung bei
der Umsetzung, sind aber auch motiviert dabei.

Schritt 111

Die entstandenen Bilder werden zusammen auf dem Beamer angeschaut und
besprochen. Die eingangs gestellte Frage, wie diese entstanden sind, ist nun
fir die Anwesenden klar. Die Frage nach der Bedeutung im Sinne eines
Transfers in den Alltag, ist fur die Jugendlichen wieder etwas schwieriger.
Einzelne kénnen benennen, dass man im Alltag aufpassen muss, weil diese
Tricks alle anwenden kénnen. Andere konnen die Erfahrungen mit dem Er-
stellen der Fotocollagen (noch) nicht verallgemeinern.
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Schritt IV

Reflexion mit dem padagogischen Team: Die Sequenz wird gemeinsam re-
konstruiert. Das padagogische Team definiert Schlisselsituationen im All-
tag und greift das Thema immer wieder auf, indem sie die Jugendlichen auf

mogliche Bildmanipulationen aufmerksam machen.

Die hier beschriebene Lernsequenz ist selbstverstandlich nur ein kleiner Bau-
stein im Prozess der Forderung von Medienkompetenzen in der Praxis. Gleich-
zeitig ist die konkrete, kleinschrittige Herangehensweise der padagogische
Schlussel. Wesentlich ist, dass der Prozess hauptsdchlich durch die positive Be-
ziehung zwischen Jugendlichen und padagogischen Fachleuten vor Ort gepragt
ist. Externe Fachleute konnen an einem Nachmittag Impulse setzen, die Konti-
nuitat muss im Alltag gelebt, umgesetzt und weiterentwickelt werden. Entspre-
chend sind die Berufsleute angehalten, sich im medienpadagogischen Bereich
Wissen und Kompetenzen anzueignen, um dann passgenaue Forderungsange-
bote zu entwickeln. Das MEKiS-Team ist an einem praxisnahen Austausch be-
ziiglich Erfahrungen und Fragen sehr interessiert, um in diesem wichtigen Feld
gemeinsam im Sinne der Beteiligten eine positive Entwicklung anzustossen.
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Orietta Meo
Didactique inclusive — Arithmétique et géo-
métrie a l'école primaire avec les technologies

numériques et la robotique éducative
Projet pilote en cours

Résumé

Ce texte présente un projet pilote en cours. Ce dernier vise a proposer des unités didactiques
expérimentales pour l'acquisition de concepts mathématiques et leur enrichissement et leur
renforcement. L'objectif est de permettre a tous les éléves, en particulier a ceux ayant des dif-
ficultés d'apprentissage, de rester attachés au programme scolaire et de réduire ['écart des
compétences. Les activités éducatives ont lieu dans le laboratoire de robotique dans un
contexte d'éducation inclusive. Les technologies rendent l'apprentissage des mathématiques
agréable et concret et aident a assimiler un contenu qui semble abstrait dans l'enseignement
traditionnel. Les mathématiques, en aidant a développer le sens critique et la capacité de
trier, classifier et abstraire, permettent d'acquérir une autonomie personnelle et sociale. Les
nombreux outils technologiques disponibles favorisent l'exploitation de tous les canaux sen-
soriels et, par conséquent, la participation de chaque éléve est garantie, indépendamment

de leurs difficultés d'apprentissage.

Abstract

Der folgende Artikel widmet sich einem laufenden Pilotprojekt, in dessen Rahmen experimen-
telle Lerneinheiten fiir die Aneignung mathematischer Konzepte und deren Erweiterung und
Vertiefung angeboten werden. Ziel ist es, dass die Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere je-
ne mit Lernschwierigkeiten, den Kontakt zum Schulprogramm nicht verlieren und Kompetenz-
riickstinde verringern konnen. Gelernt wird dabei - in einem Kontext inklusiver Bildung — in
einem Robotik-Labor. Mittels technologischer Hilfsmittel wird Mathematik leichter erlern- und
konkret erfahrbar, was die Aufnahme von Inhalten erleichtert, die im traditionellen Unterricht
abstrakt erscheinen. Das mathematische Denken unterstiitzt die Entwicklung des kritischen
Denkens und der Fihigkeit, Dinge zu sortieren, zu klassieren und zu abstrahieren. Dies ermdg-
licht wiederum, personliche und soziale Autonomie zu erlangen. Die vielen zur Verfiigung ste-
henden technologischen Hilfsmittel sprechen alle Sinnesorgane an und garantieren so die Teil-

nahme aller Schiilerinnen und Schiiler, unabhdngig von ihren Lernschwierigkeiten.

Permalink: www.szh-csps.ch/b2018-01-05
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Introduction

Les nouveaux programmes scolaires remplacent le concept d’objectif par le
concept de compétence. Ce processus d'acquisition de compétences si impor-
tantes pour les enfants ayant des difficultés d'apprentissage, peut étre facili-
té et accéléré par les technologies numériques qui aident chaque éleéve et toute
la classe a apprendre a apprendre. Nous savons que chaque éléve apprend dif-
téremment, avec différents styles d'apprentissage et avec différentes combi-
naisons de canaux sensoriels. La technologie peut favoriser le choix de stra-
tégies d'enseignement pour améliorer chaque style d'apprentissage et aider
les éléeves a changer et a explorer de nouvelles facons de construire leurs
connaissances, de maniére amusante (Baldascino, 2009; Cadamuro, 2004;
Chahine, 2013; Galloni, 2010; Gori, 2015; Hennessy, Deaney, Ruthven, &
Winterbottom, 2007; Hodge & Anderson, 2007; La Marca, 2011; Price, Duf-
ty, & Gori, 2017). La robotique et les technologies m'ont donné l'occasion de
construire un environnement éducatif dans lequel mon role est réduit a ce-
lui de conduire et de superviser une classe qui apprend de maniére auto-
nome, qui collabore a tout moment et, surtout, ou l'erreur constitue un élé-
ment nécessaire.

Ce projet pilote vise a fournir des outils pédagogiques, des informations
et des idées pour soutenir I'enseignement des mathématiques et de la géomé-
trie aux éleves ayant des difficultés d’apprentissage. Toute la classe bénéficie
de cette opportunité éducative, amusante et innovante, afin que nous puis-
sions pleinement réaliser notre engagement en faveur d'un enseignement
inclusif.

L'idée de ce travail trouve son origine, d’'une part, dans de longues ob-
servations effectuées au cours de nombreuses années d'enseignement, et,
d’autre part, dans des difficultés fréquentes en mathématiques que mani-
festent les éleves et, malheureusement, de la démotivation qui y est associée.
Un phénomeéne qui concerne non seulement les éleves ayant un retard d’ap-
prentissage ou des troubles pathologiques mais aussi de nombreux éleves
ayant un cheminement évolutif et cognitif régulier. Dans ce travail éducatif,
le jeu et le divertissement sont a la base de l'apprentissage, comme cataly-
seurs des processus d'inclusion sociale et motivationnelle. Ici, les technolo-
gies sont les puissants médiateurs pédagogiques qui aident les éleves a dé-
couvrir la beauté des mathématiques et, partant, la compréhension des phé-
nomenes naturels qui les entourent.
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Cadre théorique
Développement de l'intelligence numérique

L'intelligence numérique n'est pas une forme d'intelligence spécifique et
différente. Elle constitue I'une des fonctions de l'intelligence. La recherche
sur les sciences cognitives et sur l'intelligence numérique (Lucangeli, Poli,
& Molin, 2017) a montré que chez I'homme, la capacité a reconnaitre des
quantités est tres précoce, innée et trés puissante. En fait, un enfant de
quelques jours ne sait pas dire le mot mere et ne sait méme pas ce qu'il re-
présente pour lui. Mais il sait déja que maman est un. Un enfant reconnait
bien la quantité avant de savoir comment la nommer avec des mots: un
nouveauné dans les bras de la mére comprend qu'elle est un. A 'arrivée du
pere, il distingue un différent de un et, a I'arrivée de l'infirmiere, un diffé-
rent de un différent de un. Le nouveau-né est également capable de distin-
guer les notions de plus grand, moins et égal. Reconnaitre les quantités est
en fait une capacité innée, développée au cours de milliers d'années d'évo-
lution de notre espece.

Mais si l'intelligence numérique est innée, pourquoi certains enfants
ont-ils des difficultés avec les nombres ? A l'instar de tout autre domaine
de développement, comme la motricité ou le langage, 1'intelligence numé-
rique se dégrade si les compétences ne sont pas mises en ceuvre dans les
premieres années de la vie. Seules les compétences mobilisées sont suscep-
tibles de se développer et de s'améliorer. Et c'est a I'école enfantine et a
I'école primaire qu'il faut renforcer, éduquer, instruire et guider ce méca-
nisme de connaissance de la quantité de maniere correcte, en particulier
avec les éleves ayant des difficultés d'apprentissage. Ces capacités innées
se mettent, le cas échéant, biologiquement en stand-by jusqu'a leur déca-
dence, causant, pour de nombreux éleves, un sérieux retard dans les
apprentissages (notamment des mathématiques) qui se répercutera dans les
années a venir jusqu’a ce qu’il devienne permanent.

TIC et apprentissage coopératif
Ce projet est basé sur l'apprentissage coopératif. Les technologies offrent

une opportunité extraordinaire car elles facilitent et simplifient ce proces-

sus afin de réaliser une didactique vraiment inclusive.
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En effet, les TIC fournissent des outils et des canaux qui multiplient les pos-
sibilités de mener des projets de collaboration, facilitant ainsi le partage et
la diffusion d'informations et d'expériences. Un nouvel environnement dans
lequel l'enseignant n'est plus le seul transmetteur de connaissances. De plus,
depuis la petite enfance, les déficiences de la mémoire et les difficultés d’ap-
prentissage peuvent étre surmontées avec l'aide de nouvelles technologies
collaboratives et de nombreuses recherches (Drigas & Kokkalia, 2015) dé-
montrent leur valeur.

Dans le Pair Programming (PP)*, l'objectif principal du pilote est de ré-
soudre le probleme en question, tandis que le navigateur doit signaler les
erreurs du pilote ou proposer des stratégies alternatives. Cette stratégie dé-
coule des conclusions d'une étude (Zhong, Wang, & Chen, 2016) dans laquelle
les résultats de I'expérimentation dans une école primaire du PP et d'autres
apprentissages collaboratifs suggerent que les enseignants devraient consi-
dérer le partenariat comme un facteur important dans ce type de méthode de
travail. Dans ce cadre, le PP semble constituer une approche efficace pour ac-
croitre I'impact social et réduire le fossé des compétences entre les éleves, en
particulier pour ceux qui ont un retard ou un déficit plus important.

Une autre recherche a abouti a des résultats similaires (Nussbaum,
Alcoholado, & Biichi, 2015). Cette étude a analysé 'apprentissage de l'arith-
métique interactive et a montré que l'interaction entre pairs semblait étre
le facteur clé de I'amélioration de l'apprentissage. En particulier, la re-
cherche a révélé que les groupes de travail qui utilisaient un seul ordina-
teur avec écran partagé (pour deux enfants) obtenaient de bien meilleurs
résultats que les groupes de travail dans lesquels chaque enfant avait son

propre ordinateur et son propre moniteur.

Jeux vidéo : créativité, inclusion sociale, développement cognitif

En général, les jeux éducatifs multimédia offrent un environnement d'ap-
prentissage efficace pour le développement et l'amélioration des compé-
tences cognitives, de la créativité et de l'inclusion sociale. Par exemple, nous

sommes bien conscients de I'importance de la capacité spatiale en ce qui

1 Méthode de travail dans laquelle deux développeurs travaillent ensemble sur un méme poste de travail. La
personne quirédige le code est appelée conducteur (driver). La seconde personne, appelée observateur (ob-
server), assiste le conducteur en décelant les imperfections, en vérifiant que le code implémente correcte-
ment le design et en suggérant des alternatives de développement.
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concerne le développement, la préservation et le traitement de l'information
visuelle dans un contexte d'apprentissage. Une étude a I'école primaire sur
I'amélioration de la visualisation spatiale et de la rotation mentale avec des
puzzles numériques (Lin & Chen, 2016), a montré que les jeux concus sur la
base de la théorie spatiale ont un impact positif évident sur la promotion et
I'amélioration des compétences spatiales et de la rotation mentale.

Au niveau de la créativité et de la réponse émotionnelle, les résultats
d'une autre recherche (Yeh, 2015), montrent que l'activité de jeu vidéo im-
plique toujours une productivité créative et que le jeu d'action semble in-
duire une réflexion plus approfondie, originale et élastique (condition qui
vous permet de mieux vous adapter aux changements quotidiens possibles
et inattendus). En particulier, le mécanisme cognitif sollicité par la variété
des stimuli visuels et des compétences requises dans certains jeux vidéo sélection-
nés a une influence positive sur la capacité a générer de nouvelles idées et a réorga-
niser les modeles précédents.

Au niveau spécifique de l'apprentissage et du développement cognitif
de base, il a maintenant été démontré que certains jeux vidéo améliorent les
performances en mathématiques et en géométrie. Une étude (Novak & Tas-
sell, 2015), basée sur l'utilisation du jeu vidéo pour améliorer les perfor-
mances mathématiques, a cherché a établir un lien entre les capacités atten-
tionnelles accrues et la performance et I'anxiété des mathématiques et de la
géométrie sur le terrain de I'enseignement. Les résultats montrent que le jeu
vidéo (comme Angry Bird et autres) a considérablement amélioré la rotation
mentale, la mémoire de travail et les performances géométriques. De plus,
les joueurs avaient une capacité de mémoire de travail, spatiale et géomé-

trique, supérieure a celle des non-joueurs.

Robotique éducative et développement cognitif

La robotique éducative, qui se caractérise par « 'ensemble des activités utili-
sant des robots a des fins pédagogiques, socio ou médico-éducatives, et se dé-
roulant en contexte scolaire, périscolaire voire extrascolaire » (Groupe de tra-
vail numérique OCEAN, 2017, p. 4), a I'avantage d'offrir un environnement
d'apprentissage intégré dans lequel les éléeves peuvent expérimenter, s'amu-
ser, formuler des hypotheses et analyser de maniére critique un probleme. Cet
environnement est également inclusif car il nécessite une coopération
constante. C'est un ensemble d'informatique, d’arithmétique, de géométrie,
de résolution de probleme, de créativité et de plaisir. Il ouvre la porte au
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monde numérique et aux sciences, a une époque ou il est fondamental pour

les jeunes qui devront bientot étre inclus dans la vie économique et sociale

de posséder des compétences dans ce domaine (Caci, D’Amico, & Cardaci,

2002, 2004 ; Cardaci, Caci, & D’Amico, 2003).

La robotique éducative et le codage développent de maniere significa-
tive la pensée informatique (Papert, 1980). Cela est vrai pour tous les éleves
et est probablement encore plus important pour les enfants ayant des diffi-
cultés d'apprentissage. De plus, la robotique éducative a un impact positif
sur l'amélioration des compétences métacognitives et sur les aspects émo-
tionnels et relationnels, favorisant ainsi I'inclusion scolaire grace au fait que,
dans ce processus, les différences entre les éleves ont tendance a diminuer
de maniere significative (Alvarez et al., 2013 ; Besio, 2010 ; Encarnacao et al.,
2016 ; Pennazio, 2015). Un autre effet important de l'utilisation de la robo-
tique concerne la motivation, l'estime de soi et la volonté d'atteindre le méme
niveau de compétence chez I'ensemble des pairs (Ackermann & Archinto,
2001). Avec la robotique, nous pouvons donc améliorer efficacement les com-
pétences cognitives (mémoire, attention, capacités visuelles-perceptuelles,
problem solving) et créer les conditions nécessaires a un parcours d'appren-
tissage logique et mathématique pouvant faciliter 1'acquisition de concepts
du programme scolaire d'arithmétique et de géométrie. Les phases d'explo-
ration, de manipulation physique et de construction sont fondamentales
dans le processus d'apprentissage. Et les mathématiques, tout comme la géo-
métrie, apparaissent immédiatement comme un terrain idéal pour dévelop-
per ces expériences. En particulier, la robotique éducative développe la capa-
cité de représenter des figures géométriques, d'abord mentalement, puis tout
au long de la phase de construction.

En résumé, la littérature montre six éléments qui ont guidé la construc-
tion du présent projet:

1. LUintelligence numérique est innée (Butterworth, 1999, 2005; Lucangeli,
Sella, Berteletti, & Zorzi, 2015): elle fonctionne par analogie et se déve-
loppe bien avant le verbal;

2. Le jeu, et notamment certains jeux vidéo, permettent a l'intelligence hu-
maine de développer ses fonctions cognitives et émotionnelles dans les
situations d'apprentissage (Yeh, 2015);

3. La technologie constitue l'un des canaux les plus importants pour la mé-
diation communicative (Grégoire, Bracewell, & Laferrieére, 1996);

4. Les activités pédagogiques effectuées en mode d’apprentissage coopéra-
tif permettent de promouvoir I'enseignement inclusif (Drigas & Kokka-
lia, 2015);
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5. L'étroite collaboration entre 'enseignant de classe réguliére et I'ensei-
gnant spécialisé est fondamentale afin de promouvoir un enseignement
inclusif et de garantir le transfert des apprentissages (Booth & Ainscow,
2002);

6. Les activités ludiques (Skolnik Weisberg, Hirsh-Pasek, & Michnick Go-
linkoff, 2013), les stratégies personnelles et individuelles que I’éleve peut
mettre en place (Montessori, 1970) et le droit a l’erreur (Montessori, 1952)
sont des leviers de la motivation et de l'autodétermination.

2. Méthodologie

Cette étude consiste en un projet pilote visant a expérimenter des activités
éducatives qui se déroulent dans un laboratoire de robotique dans un contexte
d'éducation inclusive. La méthode didactique ainsi que la description du pro-
jet sont présentées ci-apres.

La méthode didactique

Dans le laboratoire, l'enseignant guide la classe (ne dirige pas la lecon) et
n'intervient que si l'aide du partenaire et le transfert spontané de compé-
tences entre les éleves ne suffisent pas a surmonter le blocage ou la difficul-
té qui empéche la poursuite d'un exercice a un éleve.

L'enseignant doit préparer les exercices et les outils pour permettre a
tous les éleves d'atteindre le but (Blumenfeld et al., 1991). Ceci est facilité par
le recours a la technologie qui constitue un médiateur pédagogique permet-
tant d’impliquer divers canaux sensoriels (Marzano, Vegliante, & Iannotta,
2015). Ainsi, les éléves ayant des difficultés d'apprentissage peuvent poten-
tiellement apprendre efficacement car les jeux et le plaisir avec la technolo-
gie agissent sur la motivation et amplifient l'attention et l'implication émo-
tionnelle (Bossio, 2013).

La classe fonctionne pour des groupes hétérogeénes. Tous les éleves ef-
fectuent les mémes exercices. Dans les situations ou une différenciation est
nécessaire, celle-ci (qui était auparavant préparée par l'enseignant) est obte-
nue en proposant a tous les éléves un choix de variantes d'exercices non clas-
sifiés (c'est-a-dire non définis comme «faciles» ou «difficiles»). De cette ma-
niere, tous les éléves sont placés devant le méme exercice, ils choisissent li-

brement ce qu'ils trouvent le plus approprié a leur niveau et ne souffrent pas
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du sentiment de frustration d'une discrimination fondée sur les compé-
tences.

Lenvironnement d'apprentissage de la géométrie et des mathématiques
par I'intermédiaire des technologies (robotique, codage, tableau blanc interac-
tif (TBI), tablette) et de I'apprentissage collaboratif créé dans le cadre du labo-
ratoire de robotique et MINT permet ainsi de développer les compétences nu-
mériques et transversales chez les éléves. Les figures géométriques, les nom-
bres, les opérations arithmétiques, 'espace cartésien, les relations et tout autre
domaine pertinent au programme scolaire sont traités dans ce laboratoire. Les
sujets mathématiques sont présentés a la classe en guise d’introduction (pré-
sentation des sujets pour la premiere fois) ou d'enrichissement. Le parcours
pédagogique se poursuit par l'enseignant de la classe ordinaire selon les
rythmes et contenus habituels du programme scolaire.

Rendre visible le processus d'apprentissage

Il est fondamental de rendre visible le processus d'apprentissage afin de
mettre en évidence les résultats positifs. Pour ce faire, le processus doit étre
transparent, les objectifs énoncés, les propositions éducatives stimulantes et
la rétroaction fournie et recherchée. Pour rendre les progres de l'apprentis-
sage visibles a long terme, nous utilisons des parcours d'apprentissage per-
sonnels, dans lesquels les objectifs et les étapes sont évidents. Les outils uti-
lisés sont le portfolio individuel d'apprentissage et le portfolio par équipe
(photos, résultats des missions, vidéos).

La lecon

Chaque lecon possede cinq étapes successives, a savoir :

1. présentation générale de 1'objectif de la lecon;

2. explication, a travers des pictogrammes sur le TBI, des phases de la lecon
(Que ferons-nous aujourd'hui ?);

3. évaluation métacognitive de la réalisation de l'objectif (Pensez-vous réussir?
Est-ce facile? Difficile ? Est-ce suffisant ?);

4. phase centrale : réalisation du travail prévu avec les aides technologiques
fournies;
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5. puis auto-évaluation des résultats (Avez-vous facilement géré l'activité ?
Quelles difficultés ? Quelles stratégies pour les surmonter ? Vous étes-vous
amusés ? Qu'auriez-vous changé ? Qu'est-ce que vous n'aimez pas ?).

Description du projet d'étude

La classe du projet est une élémentaire II (1¢" cycle, plan d’étude romand),
composée de 16 éléves (huit filles et huit garcons), avec une moyenne d’age
de huit ans. Lexpérimentation se déroule de septembre 2018 a juin 2019, a
raison d'une lecon un jour par semaine d'une durée d’'une heure. Les activi-
tés pratiques proposées sont diverses, telles que: jeux éducatifs sur TBI et ta-
blette; programmation informatique de jeux vidéo; construction et manipu-
lation de robots éducatifs; programmation robotique; et courses de robo-
tique pour résoudre des problemes. Finalement, divers outils et matériaux
sont mis a disposition des éleves, notamment: kit de robotique éducative
(Blue Bot, BeeBot, Thymio, Kubo, Ozobot, Abilix); tablette; TBI; imprimante
3D; Scratch (codage); Aseba Studio (codage); App Math.

L'évaluation

Grace al'évaluation, le cheminement scolaire de chaque éléve, ainsi que leurs
forces et faiblesses, peuvent étre dessinés. De plus, cela permet d'apporter les
corrections nécessaires et de perfectionner les résultats de compétences at-
tendus en conséquence. Ainsi, I’évaluation prend la fonction de retour d’in-
formation (feedback) sur le déroulement de l'action de formation, et donc de
controle grace a la collecte d'informations et a leur analyse. Par conséquent,
I'évaluation n'est pas une activité accessoire aux actions de formation, mais
plutot un processus en interaction constante avec l'ensemble du processus
de formation (Capperucci, 2o11).

L'évaluation des compétences en mathématiques
L'évaluation des acquis en mathématiques s'adresse a tous les éleves. Elle est
réalisée avec le test AC-MT 6-11 — test d'évaluation des compétences de

calcul et de résolution de probléemes (Lucangeli, Cornoldi, & Bellina, 2012).
Les compétences en mathématiques des éleéves sont évaluées au début de 1'an-
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née scolaire. Ceci permet de déterminer la présence de prérequis jugés né-
cessaires a l'apprentissage de nouveaux concepts ou de déterminer le degré
de maitrise des futurs apprentissages qui seront présentés aux éleves durant
la période de formation. Dans ce contexte, I’évaluation permet a l'enseignant
de prioriser certains contenus et de planifier des interventions différenciées
qui tiennent compte de la progression différente des éleves. Cette évaluation
est réitérée a un point intermédiaire afin de suivre 1'évolution des compé-
tences des éleves et surtout leur variation en fonction d'interventions et d'ex-
périences pédagogiques utilisant les technologies et la robotique. L'implica-
tion de 1’éleve au niveau de 1'évaluation est une composante importante de
I’évaluation formative. Pour s'auto-évaluer, I’éleve doit avoir une conception
claire de la situation désirée (ce qu’il doit savoir et étre capable de faire), de
la situation actuelle (ce qu'il sait et peut déja faire), et de ce qu'il faut faire
pour combler I'écart entre les deux situations. Cette dynamique permet a
I’éleve de mieux cibler ses efforts et a I'enseignant de mieux connaitre le
rythme d’apprentissage de 1’éléve. A la fin de I'année scolaire, soit a la fin du
processus d'enseignement et d’apprentissage, une évaluation sommative a
lieu lors de laquelle les éleves sont évalués avec un test final. Puisque le but
premier de I'évaluation est d’améliorer les apprentissages des éleves, son role
doit dépasser la fonction sommative pour s'ouvrir davantage sur sa dimen-
sion formative et diagnostique. Cette démarche évaluative permet, notam-
ment, de faciliter le diagnostic différentiel entre un enfant dyscalculique et
un enfant avec un retard scolaire en mathématiques par exemple. Ainsi, I'en-
seignant dispose d'un bilan individuel pour chaque éléve et adapte son en-
seignement.

L'évaluation des compétences technologiques (Negrini & Benini, 2018a, 2018b)

Ce projet vise, d’'une part, a amener les éléves vers une utilisation consciente
des moyens technologiques et, d’autre part, a développer leur aptitude a tra-
vailler en procédant par essais, en analysant les erreurs éventuelles et en
tentant de les corriger. Il encourage également le travail d'équipe et le par-
tage d'idées. Grace al'utilisation constante des technologies utilisées, il est
facile d'observer 1'évolution des compétences en programmation et de la
connaissance des instruments au fil du temps. En effet, au cours des dif-
férentes phases de travail, I'annotation des observations faites permet de
formuler un retour d'information constructif a l'intention des éleves, afin

qu'ils puissent en tenir compte et ajuster leurs actions en conséquence. Les
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observations peuvent étre notées sur un tableau d'observation. Ce dernier
est structuré de maniere a permettre, par la déclinaison d’indicateurs spé-
cifiques, I’évaluation du degré d’acquisition et/ou des progres dans 'acqui-
sition des compétences technologiques. Le tableau peut étre complété au
cours de plusieurs séances d’observations par l'enseignant uniquement et/
ou collégialement par tous les enseignants concernés. Chaque enseignant
est libre de considérer les objectifs qu'il juge les plus appropriés. En plus
des observations réalisées et retranscrites par 1’(es) enseignant(s), chaque
éleve a, grace a 'auto-évaluation et a I"évaluation par les pairs, 'occasion
de s’évaluer lui-méme et d’évaluer les autres en relation avec la compé-
tence focale « pensée informatisée ». Les éleves, par le biais de la média-
tion, de l'observation et des annotations de l'enseignant, écoutent, réflé-
chissent et commentent les activités de programmation et les grilles
créées. Enfin, a partir de la triangulation entre le contenu des auto-évalua-
tions des éleves, des évaluations par les pairs et celles des tableaux d’ob-
servations produits par tous les enseignants impliqués dans le projet, il est
possible de tirer, pour chaque éléve, des informations utiles sur l'utilisa-
tion des technologies de I'information en termes d'évolution et de raffine-
ment.

Discussion

Partant des éléments théoriques présentés précédemment, il semble quun
nouvel environnement d’apprentissage, basé sur la pédagogie positive de l'er-
reur et sur l'utilisation systématique des technologies dans l'enseignement,
puisse développer la socialité et la solidarité et permettre un enseignement da-
vantage inclusif. En effet, l'apprentissage se fait a travers la découverte de l'er-
reur, grace a laquelle I’éleve construit et approfondit ses connaissances. Un
éleve qui sait qu'il peut avoir tort est un éleve qui sait qu'il augmente ses
connaissances et non l'inverse. Il ne craint pas le jugement. Ainsi, ce projet pi-
lote qui, dans le cadre du laboratoire de robotique, propose des unités didac-
tiques expérimentales pour l'acquisition de concepts mathématiques et leur en-
richissement et leur renforcement, tente de répondre aux questions suivantes :
¢ Lutilisation du jeu avec la robotique, les tablettes et les jeux vidéo, amé-
liore-t-elle les performances mathématiques et géométriques et les ré-
ponses motivationnelles?
+ Larobotique, le codage, les jeux vidéo, le TBI, améliorent-ils I'attention et
la mémoire de travail ainsi que les capacités spatiales, le problem solving ?
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+ Jouer avec des robots et des jeux vidéo de maniere collective favorise-t-il
des sentiments de sociabilité et d’appartenance qui favorisent a leur tour
I'inclusion des éleves ayant des difficultés?

+ Les compétences de visualisation spatiale et la rotation mentale peuvent-
elles étre favorisées, en utilisant des exercices numériques avec tablettes,
TBI et robots?

* Les technologies et les activités de programmation informatique des ro-
bots et des jeux vidéo améliorent-elles la rotation mentale et les perfor-
mances en géométrie?

+ Laconception d'un environnement d'apprentissage socialement interactif
et adaptatif basé sur les nouvelles technologies favorise-t-elle les condi-
tions d'apprentissage des concepts mathématiques et géométriques diffé-
remment de l'enseignement traditionnel et de son soutien?

+ Les interactions sociales et technologiques intégrées permettent-elles des
expériences corporelles de concepts numériques ?

+ La mémoire est fondamentale dans l'apprentissage des mathématiques.
Les problémes de mémoire peuvent-ils étre traités efficacement a l'aide de
nouvelles technologies?

+ Le travail collaboratif par le biais des technologies de I'information et de
la communication favorise a la fois les aspects scolaires et sociaux. Ce pro-
jet promeut-il le comportement social et de soutien par les pairs?
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Wolfgang G. Braun und Jirgen Kohler
Die verzogerte auditive Riickmeldung

in der Bezugspersonenarbeit

Ein didaktisches Mittel fiir die Sensibilisierung
gegeniiber dem eigenen Sprechen und fir

die Aufklarung von Sprechauffalligkeiten’

Abstract

Die verzégerte auditive Riickmeldung (VAR) ist eine Vorgehensweise, die in der Therapie von
Menschen mit einer Redeflussstorung verwendet wird und aus der neuropsychologischen
Grundlagenforschung bekannt ist. Der Beitrag stellt die Vorgehensweise sowie die Effekte der
VAR vor. Fokussiert wird ein alternativer Einsatz des Verfahrens fiir die Bezugspersonenar-
beit. Es werden Einsatzméglichkeiten in der Arbeit mit Familien und Schulklassen aufgezeigt.
Im Sinne des reflexiven Lernens, welches als Grundlage fiir Entwicklungsschritte Erfahrun-
gen und deren Verarbeitung vorsieht, werden auch Vermittlungswege in der Aus- und Wei-
terbildung von Logopddinnen und Logopdden sowie Lehrpersonen aufgezeigt. Die dargestell-
ten Méglichkeiten verdeutlichen, dass die VAR ein attraktives und nachhaltiges digitales Tool

fiir die Vermittlung von logopddischen Inhalten ist.

Résumé

Le retour auditif retardé (Delayed Auditory Feedback, DAF) est une technique utilisée dans
la thérapie pour des personnes présentant des troubles de la parole, connu de la recherche
fondamentale en neuropsychologie. La présente contribution décrit cette technique ainsi que
les effets du VAR. Elle s'intéresse particuliérement a une mise en ceuvre alternative de cette
méthode dans le travail avec ce public cible. Aussi, elle montre des possibilités de la mettre
en pratique dans le travail avec les familles et au sein des classes. En partant de la pratique
réflexive, qui voit dans l'expérience et une démarche réflexive quant a cette derniére une pos-
sibilité d’apprentissage, notre contribution présente également des maniéres de sensibiliser,
dans la formation de base et la formation continue, les logopédistes, mais aussi les ensei-
gnant-e-s, a cette technique. Les possibilités exposées ici montrent que le VAR constitue un

outil numérique attractif et durable pour la transmission de contenus logopédiques.

Permalink: www.szh-csps.ch/b2018-01-06

T Der Beitrag lehnt sich an einen inhaltlich weiter gefassten und logopadie-spezifischeren Artikel aus dem Jahr
2018 im forum logopddie an (Kohler & Braun, 2018).
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Was ist die verzogerte auditive Riickmeldung?

Bei der verzogerten auditiven Riickmeldung (VAR, in Englisch auch be-
kannt als delayed auditory feedback, DAF) wird der Sprecherin bzw. dem
Sprecher das Sprachsignal klanglich unverdndert, aber zeitlich verzogert
iber Kopfhorer zuriickgemeldet. Es werden Verzégerungen von wenigen
Millisekunden bis zu einer halben Sekunde verwendet. Lee (1950) beschéf-
tigte sich als erster mit den Auswirkungen der VAR auf das Sprechen von
sprachlich unauffilligen Personen. Die beobachteten Effekte sind Repetiti-
onen von Silben und Lauten sowie eine Erh6hung der Sprechlautstarke und
werden seither unter dem Begriff Lee-Effekt zusammengefasst. Dieser ist
abhdngig von

+ der gewdhlten zeitlichen Verzogerung,

« vom Alter,

+ vom Geschlecht,

+ von Personlichkeitsmerkmalen

+ und vom Sprachmaterial.

Das «kiinstliche» Stottern unterscheidet sich zunachst vom idiopathischen
Stottern. Es fehlen die fir das Stottern typischen Anspannungen und Mit-
bewegungen, Repetitionen finden sich eher bei Endsilben und Prolongati-
onen treten eher bei Vokalen als bei Anfangslauten von Woértern auf, was
fir das Stottern untypisch ist.

Lee (1950) selbst gibt die erste Erkldrung fiir das Auftreten der Sprech-
unflissigkeiten unter zeitlicher Verzégerung durch den Gebrauch der VAR:
Er nimmt eine Hierarchie der Riickmeldeschleifen fiir Phoneme, Silben
usw. an, iiber die die Sprechproduktion kontrolliert wird. Ergibt die Riick-
meldung, dass eine Einheit nicht produziert wurde, so wird diese Einheit
erneut produziert bzw. repetiert.

Uberraschenderweise hat die Verzégerung bei stotternden Personen
oftmals den gegenteiligen Effekt und lasst die Betroffenen fliissiger spre-
chen. Natke (2000, S. 37) schreibt tiber die stotterreduzierende Wirkung:

Obwohl die Effekte auf das Sprechen bei keiner anderen apparativen Sprechhilfe deut-
licher in Erscheinung treten als bei DAF, besteht auch hier keine Einigkeit tiber die Ur-
sache der stotterreduzierenden Wirkung. Sheehan (1970) fithrt die Wirkung von DAF
auf Ablenkung zurtck, Starkweather (1987) auf eine verlangsamte Sprechweise,
Wingate (1976) auf prolongierte Vokale und van Riper (1982) auf verstarkte Verwen-
dung der Propriozeption, d. h. der Lage- und Bewegungsempfindung, anstelle der au-

ditiven Ruckmeldung.
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Gerade die Reduktion der Sprechgeschwindigkeit bei Menschen mit einer
Redeflussstorung durch die Verwendung der VAR wird von mehreren Auto-
ren (Ham, 2000; Kuhr, 2011; Mayer & Ulrich, 2017) als Effekt der auditiven
Verzogerung und als naheliegende Begriindung der Symptomreduktion auf-
gefiihrt. Einen guten Uberblick iiber verschiedene Studien im Zusammen-
hang mit diesen Effekten bietet Ham (2000, S. 134 ff.).

Um die weiteren Ausfithrungen besser nachvollziehen zu kénnen, emp-
fehlen wir den Lesenden an dieser Stelle den Einsatz der verzogerten auditi-
ven Riickmeldung. Gehen Sie wie im folgenden Kasten beschrieben vor.

VAR-Einsatz per Smartphone

Geben Sie im Play Store Ihres Smartphones mit Android-Betriebssystem in der Suchfunkti-
on «DAF» ein. Laden Sie eine App herunter, welche die verzégerte auditive Riickmeldung
bietet. Unter dem Namen speech jammer gibt es viele weitere Apps, die dasselbe kénnen.
Viele der Apps sind kostenlos, jedoch haben diese meistens Werbeanzeigen. Wenn Sie ein
iPhone haben, geben Sie speech jammerin der Suchfunktion des App Store ein. Laden Sie ei-
ne App mit diesem Namen auf Ihr iPhone herunter.

Verbinden Sie einen Kopfharer mit Ihrem Smartphone und stellen Sie auf der App die Ver-
zogerungszeit (delay) auf 200, die Tonhdhe (pitch) auf 0 und die Lautstarke (volume) auf
mindestens 10 ein (siehe App-Beispiel 1 unten). Manchmal kann man auch nur die Verzoge-
rungszeit einstellen (siehe App-Beispiel 2 unten). Achten Sie darauf, dass die Lautstarke Ih-
res Gerats genug hoch eingestellt ist. Setzen Sie den Kopfhérer auf und driicken Sie auf
«Start» bzw. auf den Button, der die Funktion startet. Halten Sie das Smartphone so vor den
Mund, dass Sie direkt ins Mikrofon sprechen konnen. Sie horen nun ihr eigenes Sprechen mit
einer Verzégerung von 200 ms.

Sie miissen sich tiber den Kopfhérer so laut horen, dass Sie lhr eigentliches Sprechen nicht
mehr wahrnehmen. Am besten eignen sich sogenannte geschlossene Kopfhérer, die dafiir sor-
gen, dass keine Aussengerdusche storen.

Lesen Sie so die Ausfiihrungen noch einmal und beobachten Sie, was passiert. Wenn
Sie ein Audioaufnahmegerat oder ein zweites Handy zur Hand haben, nehmen Sie sich
gleichzeitig auf. Dann konnen Sie lhr lautes Lesen im Nachhinein anhéren. Manche Apps
bieten auch die Moglichkeit zur gleichzeitigen Aufnahme.
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Einsatz der verzégerten auditiven Riickmeldung

Die VAR hat einen festen Platz in der neurophysiologischen Grundlagenfor-
schung. Die Forschenden induzieren so z. B. Sprechunfliissigkeit und bestim-
men hirnpyhsiologische Korrelate z. B. zwischen Sprechunfliissigkeit als un-
abhingige Variable und verschiedenen abhingigen Variablen wie Gedacht-
nisleistung, Sprechgeschwindigkeit etc. (Fiedler Standop, 1994; Oertle, 1998;
Ham, 2000; Natke, 2000; Bosshardt, 2010; Kuhn, 2011; Guitar, 2014).

In den USA wurde und wird die VAR wegen des stotterreduzierenden
Effekts bei vielen stotternden Patientinnen und Patienten auch fiir die Thera-
pie der Redeunfliissigkeit eingesetzt (www.casafuturatech.com). Die unter der
digital evozierten Verzégerung erzielten Verbesserungen sind umso grosser,
je ausgeprédgter die Stottersymptomatik ist. Der langfristige Einsatz scheint
allerdings wenig erfolgreich zu sein, weil der Effekt mit der Zeit abnimmt
(Trautman, 2003; Fraser, 2004). Als Grund dafiir wird die Gew6hnung ver-
mutet. Ausserdem stellt die Verzégerung selbst, insbesondere bei langen Ver-
zogerungszeiten, einen aversiven Reiz dar und wird deshalb auch von stot-
ternden Personen oft abgelehnt. Die Erfahrung des fliissigen Sprechens
kann aber auf der Einstellungsebene einen positiven Einfluss nehmen (Je-
zer, 2004). Das Erlebnis, dass das Stottern beeinflussbar ist, wirkt fiir den
Therapieprozess motivierend.

Bevor wir einen alternativen Einsatz der VAR besprechen, wollen wir
die Auswirkungen des Lee-Effektes bei fliissig sprechenden Personen etwas
differenzierter beschreiben.

Der Lee-Effekt und seine Auswirkungen auf psychologischer Ebene

Setzt man die VAR bei «normal» fliissig sprechenden Personen ein, tritt
in der Regel unmittelbar der Lee-Effekt (Lee, 1950; Lotzmann, 1961) auf:
Die Personen sprechen unfliissig. Dartiber hinaus passiert auf psychologi-
scher Ebene etwas ganz Ahnliches wie bei den stotternd sprechenden Men-
schen.

+ Eingeschriankte Motivation: Sie haben das starke Bedirfnis, die Kopfho-
rer abzusetzen und so die aversiv erlebte Sprechunfliissigkeit zu vermei-
den. Das Bedurfnis, dem Gesprachspartner oder der Gesprachspartnerin
etwas mitzuteilen, wird reduziert.

+ Beeintrdachtigte Emotion: Das Stottern 16st ein Unwohlsein aus, es wird

als anstrengend erlebt und die meisten fiithlen sich den Sprechunfliissig-
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keiten hilflos ausgeliefert. Sie verlieren die Kontrolle Giber die ansonsten
selbstverstandlich vorhandene Fahigkeit des fliissigen Sprechens.

+ Geringere kognitive Ressourcen: Zudem berichten Personen unter ande-
rem von Schwierigkeiten bei der Wortfindung und/oder kénnen den ro-
ten Faden wihrend ihrer Rede nicht aufrechterhalten. Der Satzbau und

die Textgrammatik verlieren an Komplexitat.

Seligmann (2016) hat schon frith die Bedeutung von Kontrollverlust fiir das
psychische Erleben beschrieben und konnte zeigen, dass mit dem Gefiihl
von Hilflosigkeit ein emotionales, motivationales und kognitives Defizit ein-
hergeht. Dieses Erleben ist entscheidend fiir die Nutzung des Instruments in
der Beratungstatigkeit. Wir erldutern auf der Grundlage von vier Beispielen
unsere Erfahrungen und machen einen Vorschlag fiir das konkrete Vorge-
hen im Zusammenhang mit dem Einsatz des Instruments bei der Beratung
von Bezugspersonen im engeren und weiteren Kreis.

Alternativer Einsatz der verzogerten auditiven Riickmeldung

Die VAR kann als Technik in der Beratung, in integrativen Settings, in der
Lehre oder der Offentlichkeitsarbeit gewinnbringend genutzt werden.

Beratung von engen Bezugspersonen

Innerhalb einer Familie nimmt das Stottern eines Familienmitgliedes oft-
mals eine zentrale Stellung ein. Die Eltern und Geschwister machen sich Sor-
gen und kénnen manchmal das Zustandekommen des Stotterns nicht nach-
vollziehen (Hansen & Iven, 2004; Schneider, 2013). Vielleicht machen sie
sich auch Vorwiirfe (Stelter, 2014), weil sie befiirchten, selbst etwas falsch zu
machen und (mit-)verantwortlich fiir das Stottern zu sein. Oder sie hegen
Aggressionen gegen die stotternde Person, weil sie sich nicht erkldren kon-
nen, warum das Stottern so situationsabhédngig einmal auftritt und dann
wieder vollig verschwunden zu sein scheint. Zu Beginn der Beratung ist we-
niger die Dynamik des Einzelfalls zentral, sondern eher das Informieren
iiber das Stottern (Ochsenkithn & Thiel, 2005). Die Familie soll verstehen,
wie man sich das Stottern im Allgemeinen erkldart. Wir konnten bei dieser
Form von Beratung beobachten, dass der Einsatz der Technik bei den engen
Bezugspersonen oft wie ein «Aha-Effekt» wirkte. Erleben die Bezugsperso-
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nen selbst eine Sprechsituation, bei der ihre Ressourcen nicht mehr ausrei-
chen, um fliissig zu sprechen und die von Hilflosigkeit sowie Kontrollverlust
gepragt ist, bedarf es meist in den folgenden Gesprachen keine langen Erkla-
rungen mehr: Die Situations- und Ressourcenabhdngigkeit von Sprech(-un-)
fliissigkeit ist dann fiir alle Beteiligten prisent. Informationen zur Atiologie
auf der neurophysiologischen Ebene kénnen auch nachhaltig veranschau-
licht werden.

Hat man die ganze Familie in der Beratung «am Tisch», zeigen sich in-
dividuelle Unterschiede zwischen den Familienmitgliedern. Die Break-
Down-Theorien (Natke, 2000), welche die Sprechunfliissigkeit durch einen
«Zusammenbruch» der kognitiv-motorischen Ressourcen fiir das fliissige
Sprechen erkldrt, wird eins zu eins erlebt. Fiir die stotternd Sprechenden ist
die Unflissigkeit beim Sprechen der anderen Familienmitglieder oft ein ent-
lastendes Erlebnis.

Beratung von Bezugspersonen im schulischen Umfeld

Stotternde Kinder und Jugendliche waren frither eine Hauptklientel der
Sprachheilschulen (Grohnfeldt, 2000). Schon vor der Inklusionswelle wur-
den stotternde Schiilerinnen und Schiiler zunehmend aus dem separieren-
den System ausgeschult. Meist gehen sie nun in eine Regelschule (ebd.). Es wird
jedoch vermutet, dass der Informationsstand der Lehrpersonen zum Phéno-
men Stottern eher gering ist (Thum, 2011). Der Bedarf nach der Zusammenar-
beit von Logopéddie und allgemeinbildender Schule ist nicht nur deswegen ge-
geben. Fir den Transfer von Sprechtechniken ist zum Beispiel der gut geplan-
te und sorgsam eingefiihrte In-Vivo-Ansatz (Uben im Alltag) im Kontext Schu-
le erwiinscht. Um die Pravention von Mobbing aufgrund des Stotterns moglichst
zu gewihrleisten, ist die Kooperation von Stottertherapiestellen mit den Schu-
len von zentraler Bedeutung.

Wir wendeten die VAR zum Beispiel im Rahmen einer Kick-off-Veranstal-
tung fiir die gesamte Jahrgangsstufe einer Berufsschule an, die von einem un-
serer jugendlichen Klienten besucht wurde (Kohler, Unterassner & Wieser,
2016). Die Kick-off-Veranstaltung hatte das Ziel, allgemeine Informationen tiber
das Stottern fiir die (Jahrgangs-)Schiilerinnen und -schiiler sowie die Lehrper-
sonen zu geben und den Bezug zum betroffenen Schiiler herzustellen. Der The-
rapieansatz sollte fiir alle nachvollziehbar werden. Die Notwendigkeit und
Funktion von In-Vivo-Ubungen wurde erklirt und auf den Einsatz von unter-

richtsimmanenten logopéadischen Ubungseinheiten sollte vorbereitet werden.

96



Bei all den genannten Zielen konnen die tiber die App erzeugten Effekte ei-
ne wertvolle Hilfe sein. Genau wie bei der Beratung von engen Bezugsperso-
nen ist auch im Kontext Schule das eigene Erleben von Sprechunfliissigkeit
fur die weiteren Bezugspersonen (hier die Mitschiilerinnen und -schiiler so-
wie die Lehrerpersonen) der Schliissel zu mehr Verstandnis fiir das Stottern
im Allgemeinen und fiir die stotternde Person im Einzelfall.

Neben den schon oben bei der engen Bezugspersonenarbeit beschriebe-
nen Moglichkeit der Informationsiibermittlung zur Atiologie, Situations-
und Ressourcenabhdngigkeit von Stottern haben wir noch weitere giinstige
Effekte beobachtet. Diese kamen wahrscheinlich zustande, weil sich nur die
«mutigen» Schiilerinnen und Schiiler fiir das Sprechen mit der Applikation
meldeten.

Die durch die VAR in der Schul6ffentlichkeit temporar unflissig spre-
chenden Schiilerinnen und Schiiler schienen das Experiment als eine Art
Event zu begreifen. Sie zelebrierten die Sprechunfliissigkeit und den Kontroll-
verlust, als ob sie auf einer Schauspielbiithne stiinden und gaben dem Stottern
dadurch eine ganz andere Wertigkeit. Aus dem Makel wurde eine interessan-
te Sache, tiiber die die Lernenden mehr erfahren wollten. Es bot sich dadurch
die grosse Chance, dass die psychologisch relevanten Auswirkungen von Stot-
tern (wie Hilflosigkeit und Kontrollverlust) jugendgerecht zum Thema ge-
macht wurden. Fur die nachfolgende unterrichtsimmanente logopadische Ar-
beit im Klassenraum war das eine wertvolle Grundlage, welche dem stottern-
den Schiiler die direkte Arbeit am Stottern im Klassenverband erleichtert hat.
In Zusammenarbeit mit dem Klassenlehrer haben wir eine Diskussion mit der
gesamten Klasse initiiert, um iiber Starken und Schwachen von Menschen im
Allgemeinen zu sprechen. Durch diese Makroperspektive gelang es riickwir-
kend, dem Stottern einen anderen Stellenwert zu geben (vgl. Abbildung 1).

Die Abbildung 1 macht deutlich, dass eine Diskussion im integrativen
Setting ein Stiick Offentlichkeitsarbeit ist. Die VAR als Facilitator zwischen

den Ebenen leistet dazu einen wertvollen Beitrag.
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Makroebene
Stottern in der
Gesellschaft...

Mesoebene

Stottern in der
Schule...

Mikroebene

Stottern in der VAR als

Familien Facilitator

...als Problem
einer Schiilerin oder
eines Schiilers

...als ein Problem
unter anderen

Abbildung 1: Systemisches Modell mit Mikro-, Meso- und Makroebene des Stotterns

Verzdgerte auditive Riickmeldung in der Ausbildung von Logopéadinnen
und Logopaden

In unseren Lehrveranstaltungen an der Interkantonalen Hochschule fiir
Heilpddagogik (HfH) zum Thema Redeflussstorungen setzen wir die VAR
seit vielen Jahren ein, um den Studierenden einen selbstreflexiven Zugang
zum Phdnomen Stottern zu ermoglichen. Das didaktische Experiment wird
als Partnertibung durchgefiihrt, sodass sowohl Selbstbeobachtung als auch
Fremdbeobachtung méglich ist.

Nach dem Erlebnis sammeln wir die Beobachtungen, Gedanken und Ge-
fihle der Studierenden wihrend und kurz nach dem Experiment. Wir hal-
ten die Studierenden an, genau auf ihr Sprechen, ihre Sprache und auf die
einhergehenden Gedanken und Gefiihle zu achten. Die folgende Tabelle zeigt
die Liste der Nennungen getrennt nach verschiedenen Bereichen.
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Tabelle 1: Items der Selbst- und Fremdbeobachtung von normal sprechenden Personen

unter der verzogerten auditiven Riickmeldung

Artikulation, Stimme, - Lautstarke verandert sich; viele werden lauter, einige auch
Sprechrhythmus leiser
+ Monotonie in der Stimmfiihrung
+ Verlangsamung der Sprechgeschwindigkeit
+ langere Pausen als normal
- Wiederholungen eher auf Wort- und Satzteilebene, aber
auch auf Silben- oder Lautebene
- gehauftes Auftreten von Versprechern, Lautvertauschungen
- gehduftes Auslassen von Lauten, Silben bis hin zu Satzteilen
« Dehnungen
- Gekicher

Semantik und Grammatik - Verlust von Inhalt (Semantik), Wortfindungsstorungen
- Satzabbriiche
- roter Faden geht verloren (Textgrammatik)

Pragmatik - Kontakt mit dem Gesprachspartner leidet
+ Verlust der Wahrnehmung von Zeichen der Gespréachspart-
nerin (turn-taking)
« Blickkontakt stark vermindert

Korperliche Zeichen + sichtbare Zeichen von Nervositat (z. B. Schwitzen, rote Fle-
cken im Gesicht)
+ sichtbare Zeichen von Anstrengung bzw. erhdhter Konzent-
ration (z.B. erh6hte Anspannung der Gesichtsmuskulatur,
Augen werden geschlossen)

Gefiihle und Gedanken + Frust
« Scham
- Aggression
+ Stérungsbhewusstsein
« Kontrollverlust

An der Auflistung in Tabelle 1 kann man erkennen, dass der Einsatz der
VAR auch zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit der Symptoma-
tik des Stotterns fithren kann. Diese Differenzierung fithrt in der Beratung
der Bezugspersonen in der Regel zu weit, ist jedoch fiir die Ausbildung von
angehenden Stottertherapeutinnen und -therapeuten hilfreich. Es kommen
sowohl Primdrsymptomatiken (Wiederholungen und Dehnungen, die Pau-
sen kann man teilweise auch als Blockierung interpretieren) also auch Se-
kunddrsymptomatiken vor (z. B. erhohte korperliche Spannung). Die psycho-
logische Ebene wird von den Studierenden immer besonders hervorgehoben
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und mit Geftihlen wie Frust, Scham oder Aggression benannt. Alle beobach-
teten Verhaltensweisen oder auftretenden Gefiithle und Gedanken kénnen
somit das Stottern in seiner sprachlichen und psychosozialen Dimension
nachvollziehbar machen.

Die Studierenden erklédren einige ihrer Verhaltensweisen auch als spon-
tane Strategien, um mit dem Kontrollverlust umzugehen. So werden Ge-
schwindigkeitsreduktion und Monotonie in der Stimmfiithrung als (halb-)be-
wusste Strategie benannt, um die Kontrolle iiber das Sprechen zurtickzuge-
winnen. Fiir uns Lehrende ist das eine willkommene studentische Selbstre-
flexion, um das Potenzial der globalen Sprechtechniken® fiir das Verfliissigen
der Rede zu thematisieren.

Einsatz der VAR in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

Wie bereits aufgefithrt, kann davon ausgegangen werden, dass der Informa-
tionsstand von Lehrpersonen beziiglich Redeunfliissigkeiten in der Regel ge-
ring ist. Es erscheint uns wichtig, die Lehrpersonen im Vorfeld, quasi pra-
ventiv, iiber Formen von Redeunfliissigkeiten zu informieren und tiber sinn-
volle Strategien im Umgang mit Stottern zu sensibilisieren. Lehrpersonen
sollen kompetente Begleiterinnen und Begleiter sein. Erwachsenbildnerisch
gesehen sind Kompetenzen Ergebnisse von Lernprozessen und nicht von Be-
lehrung. Die Rolle der Dozierenden ist demnach nicht in erster Linie dieje-
nige einer Fachperson, die Wissen und Erkenntnisse vermittelt, sondern An-
eignungsprozesse initiiert, produktiv anregt, begleitet und unterstitzt. Im
Sinne eines reflexiven Lernens (Haberzeth, 2009) ist die VAR eine idealty-
pische Moglichkeit, nachhaltige Erfahrungen (angehenden) Lehrpersonen
zu vermitteln und im reflexiven Austausch das Phdnomen Stottern in seiner
Vielschichtigkeit zu erschliessen. SchifSler (2008, S. 1) betont, dass «nachhal-
tiges Lernen Irritationen und ihre reflexive Verarbeitung voraussetzt». Refle-
xives Lernen ist zugleich immer auch ein «Bewaltigungslernen» (ebd., S. 2).
In der Nachbetrachtung sind die Lehrpersonen meist iiberrascht, wie
fragil sie beim Sprechen auf die Verzogerung reagieren. Das selbst erlebte
Stocken des Redeflusses, die emotionale Irritation als Sprechkompetente
(womédglich vor einer Gruppe) mit sprachlichen Grenzen konfrontiert zu sein

1 Unter globalen Sprechtechniken werden alle Veranderungen des Sprechrhythmus, der Sprechgeschwindig-
keit, des Stimmflusses, der Prosodie, der Dehnung von Lauten und der Pausensetzung zusammengefasst, die
das gesamte Sprechmuster verandern und ein Stottern verunmdglichen sollen (Natke, 2000).
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sowie das aufkommende Anstrengungsgefiihl und das Ankdmpfen gegen
die verwirrenden Inputsignale sind eine hervorragende Gesprachsgrundla-
ge zur Veranschaulichung der sozio-emotionalen und sprachlichen Situati-
on von Betroffenen. Die verwirrende Erfahrung wirkt positiv auf die Bereit-
schaft, sich mit dem Phinomen Stottern auseinanderzusetzen.

Generelles Ablaufmodell zum Einsatz der verzégerten auditiven
Riickmeldung

Auch wenn es viele Unterschiede in den Details zwischen den beschriebe-
nen Settings des Einsatzes gibt so kann man doch ein Ablaufmodell formu-

lieren, welches das grundsatzliche Vorgehen skizziert (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Ablaufmodell zum Einsatz des Tools in der Bezugspersonenarbeit bei Stottern

1 Erklarung der Funktionsweise des Effektes: verzdgerte Riickmeldung der eige-
nen Sprache und technische Einfiihrung in die Handhabung des Smartphones
mit der App

2a Durchfiihrung auf verschiedenen Sprechleistungsstufen:

Start auf relativ schwieriger Stufe. Erzahlen von selbst erlebtem Geschehnis
oder Lesen eines Textes mit eher anspruchsvollem Satzbau

2b Spater eventuell auch einfachere Stufen wie z. B. Antworten geben mit Ein-
wortsatzen, Lesen einfacher Text etc. oder schwierigere Stufen wie z. B. Vor-
trag halten vor einer Gruppe

3 Gemeinsames Sammeln der Eigen- und Fremdbeobachtung auf den sprachli-
chen Ebenen samt den einhergehenden Gedanken und Gefiihlen

4 Die Ergebnisse der Eigen- und Fremdbeobachtung als Metapher fiir die Symp-
tomatik und die psychosoziale und gesellschaftliche Dimension des Stotterns
nutzen

5 Im spateren Verlauf der (inklusiven) Therapie das Erlebnis mit den sprachli-

chen, gedanklichen und gefiihlsméssigen Auswirkungen und den Bezug zum
«echten» Stottern nutzen, um entstehende Situationen zu erklaren oder vorge-
schlagene Interventionen zu begriinden
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Zusammenfassung und Ausblick

Die verzogerte auditive Riickmeldung bietet in der Beratung und in der Leh-
re eine wertvolle Moglichkeit, Erfahrungen mit dem eigenen Sprechen zu
sammeln und ist technisch leicht realisierbar. Diese Erfahrungen und deren
Bearbeitung wirken positiv auf die Sichtweise und das Verstindnis gegen-
iiber Sprachstérungen, insbesondere gegeniiber dem Phdnomen des Stot-
terns. Erlebnisorientiertes reflexives Lernen versteht sich als Gegenstiick zu
belehrender Einbahnkommunikation.

Mithilfe von gratis zugédnglichen Apps steht ein effektives und nachhal-
tiges Tool fiir die Bezugspersonenarbeit zur Verfiigung. Das Erleben der Fra-
gilitdt von Sprache und Sprechen ist nicht nur fiir die Beratungstatigkeit
beim Storungsbild Stottern wertvoll. Es ist auch ein Auftrag der Sonderpad-
agogik, allgemein auf sprachliche Grenzen aufmerksam zu machen und fur
die sozio-emotionale Seite von Sprachstérungen zu sensibilisieren. Die ver-
zogerte auditive Riickmeldung kann die Arbeit in beratenden und therapeu-
tischen Bereichen inhaltlich und didaktisch attraktiv ergdnzen.
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Jirgen Kohler und Jelena Arnold
Der Einsatz von Videotelefonie in

der kommunikativen Aphasietherapie
Ein Fallbeispiel

Abstract

Es wird eine qualitative Einzelfallstudie (vgl. Yin, 2014) aus der Therapie-Lehr-Praxis der In-
terkantonalen Hochschule fiir Heilpddagogik (HfH) vorgestellt: Eine Frau mit chronischer
Aphasie hat mithilfe der Videotelefonie ihre Kommunikationsméglichkeiten deutlich erwei-
tert. Nach den wichtigsten anamnestischen Daten und dem therapeutischen Werdegang wird
der Stand des kommunikativen Alltags vor dem Einsatz der Videotelefonie skizziert. Dann
wird der therapeutische Weg mit den anfdnglichen Schwierigkeiten bis hin zum selbstver-
stdndlichen und effektiven Gebrauch der Videotelefonie nachvollziehbar gemacht. Es wer-

den Hypothesen aufgestellt, die Griinde fiir den Erfolg der Therapie andeuten sollen.

Résumé

Notre contribution présente une étude de cas qualitative (cf. Yin, 2014) menée dans le cadre
de la pratique d’enseignement thérapeutique de la Haute-école intercantonale de pédagogie
spécialisée (HfH) : Une femme avec une aphasie chronique a pu considérablement élargir ses
possibilités de communication grace a la visiophonie. Cette étude décrit d'abord dans ses
grandes lignes la situation de communication au quotidien avant l'introduction de la visio-
phonie, en suivant les principales données anamnestiques et I’évolution de la thérapie, puis
retrace le chemin thérapeutique, depuis les difficultés de départ jusqu’a l'utilisation évidente
et efficace de la visiophonie, et émet enfin des hypothéses pour déterminer les causes pos-

sibles du succés de la thérapie.
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Einleitung

Der Einsatz von modernen Medien wird in der Logopéadie intensiv diskutiert
(Bilda, Miithlhaus & Ritterfeld, 2016). Im Bereich der Aphasietherapie werden
meist die traditionellen Ubungsformen des Paper-Pencil-Settings auf den
Computer, das Tablet oder das Smartphone tibertragen. Unter dieser Pramis-
se wurden vielfaltige Anwendungen entwickelt, die dem sprachstrukturel-
len Ansatz (Stadie, Cholewa & DeBleser, 2013) zuzuordnen und auf den Ebe-
nen Phonologie, Semantik und Grammatik angesiedelt sind. Die Ebene der
Pragmatik, also des kommunikativen Austausches, ist bisher beim Einsatz
von modernen Techniken bei Aphasie weniger beachtet worden (z.B. Kur-
land, Wilkins & Stokes, 2014). Die zentrale Frage, die sich aus dem kommu-
nikativen Ansatz (Schiitz, 2013) heraus ergibt, lautet: Wie kann das gegen-
seitige Verstehen im aphasischen Gespriach durch moderne Medien opti-
miert werden?

Vorgeschichte der Klientin

Im November 2005 erlitt die damals 38-jahrige U.W. einen ausgepragten Me-
diainfarkt in der linken Hirnhélfte. Die ehemals pharmazeutisch-technische
Assistentin ist seitdem arbeitsunfahig und mittlerweile berentet. Zu Beginn
der Erkrankung sitzt UW. im Rollstuhl, es zeigt sich eine globale Aphasie
mit Sprechapraxie und eine armbetonte Hemiparese auf der rechten Korper-
hilfte. Vor allem die Sprachproduktion ist beeintrachtigt, sie besteht aus we-
nigen Einzelwortern. Das Lesen ist kaum moglich, die schriftsprachlichen
Fahigkeiten sind auf das Kopieren von wenigen Wortern begrenzt.

UW. geht inzwischen am Stock, die Funktion der rechten Hand bleibt
verloren, das Sprechen ist erschwert. Es findet ein Syndromwandel zu einer
schweren Broca-Aphasie statt. Der Sprachfluss ist erheblich verlangsamt, es
bestehen eine deutliche Sprachanstrengung und ein Agrammatismus mit
starken Wortfindungsstérungen. Die Sprechapraxie bildet sich durch die
Therapie gut zuriick. Die Schriftsprache ist schwer gestért und kann kom-
pensatorisch nur rudimentér eingesetzt werden. Immer mehr tritt eine re-
aktiondre Depression zum Krankheitsbild hinzu. Die Klientin ist dngstlich,
mochte nicht allein sein und macht sich grosse Sorgen iiber ihren Zustand
und die Zukunft. Die Orientierung am pramorbiden Zustand erschwert die
Krankheitsakzeptanz und fithrt zu vermindertem Antrieb und einem von
ihr beschriebenen Gefiihl der Hoffnungslosigkeit. Auch deutliche Fortschrit-
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te wahrend der Rehabilitation in den Bereichen der Logo-, Ergo- und Physio-
therapie bewirken zunachst keine Veranderung des Wunschs, wieder so wie
frither sein zu wollen.

Von Beginn an arbeitet UW. in der Sprachtherapie aktiv und motiviert
mit. Sie ist dabei sehr offen und empfindet jedes Angebot als hilfreich. Die
Therapieziele richten sich zunédchst an den beeintrichtigten Korperstrukturen
und -funktionen im Sinne der ICF aus (Grétzbach, 2004). Es wird sprachsys-
tematisch an der Verbesserung des Wortabrufs und am Agrammatismus ge-
arbeitet. Es zeigen sich bestdndig Verbesserungen, die mit Fortschritten be-
ziiglich der kommunikativen Kompetenzen einhergehen. Somit wird die the-
rapeutische Zielsetzung im Verlauf auf die Bereiche Aktivitat und Teilhabe im
Sinne der ICF erweitert (ebd.). UW. wird mutiger, experimentierfreudiger und
lasst sich auf In-Vivo-Arbeit ein, indem das Einkaufen beispielsweise gemein-
sam geiibt wird. Die Alltagsorientierung und ein kommunikativ-pragmati-
sches Vorgehen nehmen zunehmend mehr Raum ein, wie dies auch in Schnei-
der, Wehmeyer und Grotzbach (2012) beschrieben ist. In dieser Phase iiber-
nimmt der Erstautor mit Studierenden der Logopadie einen Teil der logopadi-
schen Therapie, der im Folgenden beschrieben wird.

Der kommunikative Alltag zu Beginn der Therapie

Nach dem ersten personlichen Kennenlernen zwischen dem Erstautor und der
Klientin sowie deren Kernfamilie (Ehemann und Sohn) entstand der folgen-
de Eindruck von der Familiensituation: Alle Beteiligten konnten die Moglich-
keiten und Grenzen ihrer Verstindigungsformen benennen. In den letzten
Jahren hatte sich in der Familie ein Kommunikationssystem «eingespielt», bei
dem der Ehemann oft zwischen UW. und dem Sohn vermittelte. Der Ehemann
hatte dabei eine Fahigkeit entwickelt, die U.W. mit Gedankenlesen beschrieb.
U.W. erklarte eindrucksvoll, wie der Ehemann intuitiv durch stellvertretendes
Sprechen manche Absichten, Appelle und Wiinsche von ihr gegentiber dem
Sohn (und auch gegeniiber anderen Personen) zum Ausdruck bringen konnte.

Es gab hin und wieder Schwierigkeiten im Alltag, insbesondere beim Ge-
brauch von Zahlen beim Telefonieren war U.W. fehleranfillig. Daher scheiter-
ten regelmassig die telefonischen Absprachen fiir Einkdufe (Mengenangaben)
und die Abmachungen zu Treffen an bestimmten Orten (Hausnummern) oder
zu bestimmten Uhrzeiten.

Mit Freunden war die Kommunikation unbefangen und problemlos, mit
Fremden eher schwierig. UW. reagierte mit Abweisung, wenn sie von Frem-
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den angesprochen wurde. Sie signalisierte dann, dass sie nicht sprechen kén-
ne und deswegen eine Unterhaltung ablehne. Sie hat auch das Bediirfnis ver-
loren, mit Fremden zu sprechen. Diesen Verlust bezeichnete U.W. als eine Fol-
ge der Aphasie. Zudem beschrieb sie sich als eher schiichtern: Sie sei unabhén-
gig von der Aphasie zuriickhaltend in der Art und Weise, wie sie auf Menschen
zugehe. Diese Zuriickhaltung habe sich durch die Aphasie noch verstarkt. Auf-
grund der damaligen eingeschrankten Kommunikationsfahigkeit wurde die
Therapie um die Videotelefonie ergdnzt, um die eigenen Fahigkeiten zu erwei-
tern und zu optimieren.

Therapie unter Einsatz der Videotelefonie

Der entscheidende Vorteil der Videotelefonie gegeniiber der herkommlichen

Telefonie liegt in der Moglichkeit, Informationen auch visuell zu tibermitteln.

Ganz im Sinne der total communication des kommunikativen Ansatzes in der

Aphasietherapie ist das Gesprach nicht auf die Verbalsprache begrenzt

(Schiitz, 2013). Es konnen Gestik und Mimik oder Schriftsprache und Zeich-

nungen eingesetzt werden, um sich zu verstandigen. Alles, was man zeigen

kann, darf und soll eingesetzt werden. Mit UW. wurden gemeinsam drei The-

rapieziele formuliert:

1. Verstandnissicherung bei der telefonischen Kommunikation durch den
Einsatz der Videotelefonie im engeren Familienkreis

2. Erweiterung der Kommunikationsintensitiat durch die Videotelefonie mit
dem niheren und erweiterten Freundes- und Bekanntenkreis

3. Abbau von Hemmungen bei der Kommunikation mit Fremden mithilfe der
Videotelefonie

Die Ziele sind insofern hierarchisch angelegt, als sie in dieser Reihenfolge zeit-
lich nacheinander angegangen werden sollten und auch eine Schwierigkeits-
steigerung angenommen wurde. Die Rahmenbedingungen fiir die Einzelfall-
studie werden im Folgenden aufgezeigt:

Personelle Konstellation
+ Patientin U.W.
+ Therapeut
zwei Co-Therapeutinnen (Studierende der Logopadie)
+ Studentin, die eine Bachelorarbeit verfasste
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Orte

+ Therapie-Lehr-Praxis der HfH

+ Kooperierende logopddische Praxis im Grenzgebiet Schweiz-Deutschland
+ Wohnung der Patientin

Einfiihrung in die Hard- und Software

Das erste Ziel der Verstandnissicherung im engeren Familienkreis durch die
Videotelefonie wurde mit dem Therapeuten, der Klientin sowie mit ihren Fa-
milienangehorigen erarbeitet. Dabei stand zu Beginn die Handhabung der
Software FaceTime mit dem Tablet im Vordergrund. Es galt, der Klientin die
Bedienungsgrundlagen beizubringen, beispielsweise das Wischen tber die
Benutzeroberfliche des Tablets, um zu der App FaceTime zu gelangen, das
Driicken eines Buttons fiir das Annehmen eines Anrufes oder fiir das Been-
den eines Gesprachs. Auch musste tiber die richtige Positionierung des Tab-
lets nachgedacht werden, denn die eingeschrdnkte rechtsseitige Armbeweg-
lichkeit der Patientin fiithrte zu Einschrdankungen in der Handhabung.

Diese Phase der Einfithrung war fiir die Patientin nicht einfach, da sie
keinerlei Erfahrung mit dem Tablet hatte. Der Therapeut fungierte als Inst-
ruktor bzw. als Modell und musste die Klientin eng anleiten, damit U.W. die
Handhabung selbststindig gelang. Es war wichtig, einen zweiten Raum in der
logopddischen Praxis zu haben, da die Entfernung bei der Videotelefonie so
simuliert werden konnte. Der Therapeut initiierte Anrufe aus dem zweiten
Raum oder liess sich von der Patientin anrufen. Die dabei entstandenen Pro-
bleme konnten deshalb schnell analysiert und aufgearbeitet werden.

Der Gegenstand der Gesprache im Rollenspiel-Setting kreiste um die
Schwierigkeiten bei der Ubermittlung von Zahlen. Es ging um Abmachun-
gen zu Terminen (Uhrzeiten und Datumsangaben) sowie um Mengenanga-
ben fiir Einkdufe. Wir benutzten die Schriftsprache oder auch Zeichnungen,
um die Verstandigung zu sichern. Fiir Mengenangaben zeigten wir uns bei-
spielsweise gegenseitig Strichlisten. Zur Ubermittlung von Zeitangaben
nutzten wir unter anderem das Bild einer klassischen Uhr, auf dem wir
durch Einzeichnen des kleinen und grossen Zeigers die Uhrzeit darstellen
konnten.
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Optimierung der Kommunikation im Familienalltag durch die Videotelefonie

Erst als die Videotelefonie im Rollenspiel sicher gelang, wurden die Familien-
mitglieder einbezogen und Videotelefongespriche von den Praxisrdaumen aus
mit dem Ehemann oder dem Sohn gefiihrt. Der Erfolg und damit das Erreichen
des ersten Teilzieles (siehe oben) setzte relativ schnell ein. Die Klientin fithrte
mit Sohn und Ehemann die Gesprache selbststindig und ohne therapeutische
Hilfe von zu Hause aus. Auch mit den technischen Schwierigkeiten, wie etwa
mit einer abrupt abbrechenden Verbindung, lernte sie gut umzugehen.

So stand als ndchstes die Erweiterung der Videotelefonie auf den weite-
ren Familien- und Bekanntenkreis und der Einsatz mit fremden Personen
(Ziel 2) sowie der Abbau von Hemmungen bei der Kommunikation mit Frem-
den mithilfe der Videotelefonie (Ziel 3) im Fokus. Fur das Hinarbeiten auf
diese Ziele waren die vorhandenen personellen Ressourcen giinstig. Die Stu-
dierenden der Logopadie konnten den erweiterten Personenkreis simulieren
und von der Therapie-Lehr-Praxis der HfH aus mit der Patientin tiber die Vi-
deotelefonie in Kontakt treten.

Weitererzahlen von Geschichten mithilfe der Videotelefonie

Der Gegenstand der Gesprache in diesem personell und raumlich erweiter-
ten Setting waren kleine Geschichten aus dem Alltag. Es ging zum Beispiel
um die Gestaltung eines Tagesabschnittes oder um ein Erlebnis bei einem
Spaziergang. Mit der Zeit waren «grossere» Geschichten aus der Vergangen-
heit oder der Zukunft der Patientin und der Studierenden Gegenstand des
Austausches. Dann ging es beispielsweise um Erlebnisse an Weihnachten
oder um Urlaubsberichte und -vorhaben bis zu Personenbeschreibungen von
Freunden und Bekannten. Es wurden aber auch Bildergeschichten aus der
fiir die logopédische Therapie tiblichen Ubungsliteratur (z. B. Papa-Moll-Ge-
schichten) ausgetauscht. Wir haben dieses Setting «Weitererzdhlen» ge-
nannt.

Die Tabelle 1 illustriert die zeitliche Abfolge und die beteiligten Perso-
nen bei diesem Setting. Jede Person (Aphasiepatientin, Studierende oder
Therapeut) war in allen Rollen A, B oder C aktiv.
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Tabelle 1: «Weitererzahlen» von Geschichten bei der Videotelefonie

Zeitlicher Phase 1 Phase 2 Phase 3
Ablauf >

Personelle A erzahlt B eine | B erzahlt C die Geschichte 1b C erzahlt A die Ge-
Gesprachs- Geschichte 1a weiter schichte 1c
konstellation

Spezifikation | Erstes Erzéhlen | Weitererzéhlen Weitererzahlen und
Sprechhand- Validieren
lung

Bei manchen Durchldufen war das Setting auch komplizierter, weil nicht nur
eine, sondern zwei Geschichten ausgetauscht wurden, und weil nicht nur

drei Personen involviert waren, sondern vier.

Validieren der Ersterzéhlung

Wir sorgten meistens dafiir, dass die Klientin ihre eigene Geschichte wiederer-
zdhlt bekam (Tabelle 1, Rolle A in Phase 3) und so ihre Ersterzahlung validie-
ren konnte. Der Vorgang des Validierens kann durch folgende Fragestellung
pointiert ausgedriickt werden: Stimmt das, was mir erzahlt wurde (in Phase 3),
mit dem iiberein, was ich als Ersterzahlerin erzahlt hatte (in Phase 1)?

Auch die anderen Gespriachsteilnehmenden bekamen hin und wieder
ihre eigene Geschichte zurtickerzahlt, sodass auch sie die Rolle der Validie-
rung Gbernehmen konnten. In jedem Fall war die Patientin mit der Anfor-
derung konfrontiert, eine Geschichte zu erzdhlen oder zu wiederholen. Beim
Weitererziihlen (z.B. als Person C in Phase 2) musste sie sich die erzdhlte Ge-
schichte merken, um sie dann weiterzugeben. Sie war also sowohl rezeptiv
mit dem Verstehen der Geschichte und ihrer Speicherung als auch mit der
Sprachproduktion gefordert. Sowohl das Erzdhlen als auch das Weitererzdih-
len wurde immer sogleich reflektiert. Dabei ging es insbesondere um Strate-
gien des Behaltens und Abrufens der Geschichte und um den Inhalt. Neben
dem Anfertigen von Zeichnungen, was die Verstindigung optimierte, etab-
lierte sich unter anderem das Zeigen von Realgegenstinden als wichtige
Strategie. In einer Diade zwischen U. W. und einer Studentin etablierte sich
das Zeigen von Dingen, die beim Spazierengehen gefunden wurden. Sowohl
U. W. wie auch die Studentin betrieben diese unterstiitzende Form der Kom-

munikation sehr gerne. Beide sammelten beim Spazierengehen Dinge mit

m



dem Ziel, diese bei der Videotelefonie zeigen zu kénnen. Wir waren immer
wieder iiberrascht, wie gut UW. die Anforderungen des Weitererzihlens
meisterte und lobten sie entsprechend.

Ergebnisse des Weitererzahlens mit Validierung

U.W. konnte das Lob bzw. die Wiirdigung ihrer Leistung nur schwer anneh-
men. Sie beharrte oft darauf, dass sie es schlecht mache. Das Resultat dieser
Leistung der Informationstibermittlung konnten wir und auch sie selbst
aber immer wieder direkt durch die Validierung in Phase 3 tiberpriifen. Der
Therapeut und die Studierenden als Co-Therapeutinnen bzw. Co-Therapeu-
ten und nicht zuletzt U.W. selbst haben festgestellt, dass der inhaltliche Kern
der Geschichten immer erfolgreich wiedergegeben wurde. Dies gelang teil-
weise sogar mit Details, die vom Ersterzdhler in einem Nebensatz erwihnt
wurden.

Wir nehmen an, dass dieses Setting mit dem direkten Erleben des kom-
munikativen Erfolges der ausschlaggebende Grund fiir die schnelle Etablie-
rung der Videotelefonie in der erweiterten Kommunikation mit den Freun-
den und Bekannten der Klientin war. Auch wenn sie sich beim gegenseiti-
gen reflexiven Austausch tiber den Kommunikationserfolg eher abwertete,
schien die direkte und unmittelbare Riickmeldung im Moment der Validie-
rung Wirkung zu zeigen. So berichtete sie uns z.B. von der Wiederaufnah-
me des Kontaktes mit einer ihrer besten Freundinnen mittels Videotelefo-
nie. UW. telefonierte regelmiassig mit dieser Freundin per Videotelefonie
und erlebt die Gesprache als hochgradig befriedigend.

Die Grenzen des Einsatzes der Videotelefonie hat sich U.W. selbst ge-
setzt. Das urspriingliche dritte Ziel der Kommunikationserweiterung auf
fremde Personen mithilfe der Videotelefonie wollte sie nicht weiterverfol-
gen. So wurde der Vorschlag, auch Arzttermine per Videotelefonie abzuma-
chen und und dies Schritt fiir Schritt anzugehen, von ihr nicht angenom-
men.

Dagegen hat sie selbststandig und ohne therapeutische Unterstiitzung
die Technik von WhatsApp mit dem Smartphone fiir sich entdeckt. Statt der
Textnachrichten nutzt sie die Sprachfunktion und kann so kurze Sprach-
nachrichten in ihrem Telegrammstil erfolgreich an Familie, Freunde und Be-

kannte versenden.
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Schlussfolgerungen und erweitertes Forschungsdesign

Basierend auf unseren Erfahrungen in diesem Einzelfall erscheinen uns fol-

gende Schlussfolgerungen fiir die Videotelefonie bei Aphasie plausibel:

1. Esistein kleinschrittiges Vorgehen mit begleitender Reflexion fiir die Ein-
fihrung und die Etablierung der Technik notwendig.

2. Sowohl Patientinnen und Patienten als auch Therapeutinnen und Thera-
peuten brauchen Durchhaltevermoégen, um die Stolpersteine der Anwen-
dung zu bewiltigen.

3. Der subjektiv empfundene kommunikative Erfolg ist der zentrale Verstar-
ker.

Die Ubertragung der Schlussfolgerungen in die bisherige Fachreflexion zur
Nutzung von neuen Technologien in der Sprachtherapie kann so formuliert
werden:

Ritterfeld (2016, S. 47) beschreibt eine Gesetzmadssigkeit bei der Ent-
wicklung von Selektionsbedingungen fiir digitale Medien im Therapiepro-
zess. Demgemass wihlen Klienten ein digitales Medium zunéchst in der Re-
gel auf Basis einer externalen Steuerung: Die Therapeutin schldgt den Ein-
satz eines Mediums vor. Unsere Klientin hat sich auf unser Angebot einge-
lassen, die Videotelefonie zu nutzen. Ritterfeld (2019, S. 47) beschreibt den
Ubergang von external zu internal gesteuert als den schwierigsten Schritt.
Mit internaler Steuerung ist gemeint, dass die Klienten, das Medium aus ei-
genem Antrieb wéihlen und nutzen. Die drei Schlussfolgerungen von oben
stellen Hypothesen dar, die diesen Ubergang bei unserer Patientin zu erkla-
ren versuchen. UW. und die Therapeutinnen haben sich durch viel Mihe
und Durchhaltevermogen in kleinen Schritten vom Nutzen der Technologie
iiberzeugt. Dies war notwendig, weil die Klientin keinerlei Erfahrung mit
dem Tablet und der Software hatte. Wir gehen davon aus, dass dies fiir die
derzeitige Generation von Aphasiepatientinnen und -patienten im Allgemei-
nen zutrifft. Die Vertreterinnen und Vertreter dieser Generation sind meist
deutlich alter als unsere Klientin und gehoéren nicht zu den digital natives.
Sie mussen die Interaktion mit den modernen Medien in der Regel von
Grund auf lernen.

Die dritte Schlussfolgerung ist die zentrale Hypothese fiir den gelunge-
nen Ubergang zum internal gesteuerten Gebrauch, der letztlich in einer all-
taglichen Gewohnheit des Technologieeinsatzes miindet. Der subjektiv emp-
fundene Kommunikationserfolg ist nicht nur das tibergreifende Ziel der lo-
gopadischen Intervention, sondern er ist gleichzeitig das Mittel, um den
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nachhaltigen Einsatz der Videotelefonie zu erreichen. Der Moglichkeit des
Validierens schreiben wir dabei einen wichtigen Stellenwert zu, weil da-
durch der kommunikative Erfolg objektiv und direkt erlebt wird. Fiir unse-
re Klientin war die indirekte Verstirkung in Form von Lob wahrscheinlich
nicht sehr nutzlich. Dagegen war der kommunikative Erfolg fur sie ein di-
rekter Verstarker, der intensiv, tiberzeugend und nachhaltig wirkte.

Aus der Perspektive der Evidenzforschung in der Sprachtherapie (Beus-
hausen & Grétzbach, 2011) ist die dritte Hypothese besonders interessant.
Die Annahme der zentralen Funktion von subjektiv empfundenem Kommu-
nikationserfolg als Facilitator fiir den Transfer der therapeutischen Inhalte
in den Alltag mit dem Mittel der Validierung im Setting Weitererzdhlen soll-
te nachgewiesen werden. Tabelle 2 ist eine Skizze eines experimentellen For-
schungsdesigns, mit dem der Einsatz der Videotelefonie auf einer hohen Stu-
fe der Evidenzhierarchie untersucht werden konnte. Damit wiirde versucht,
das kommunikative Setting Weitererzcdhlen mit bzw. ohne Validierung in
seiner Effektivitat im Vergleich mit der klassischen kommunikativen Apha-
siehterapie bzw. der klassischen sprachstrukturellen Aphasietherapie zu be-

stimmen.

Tabelle 2: Skizze eines moglichen Forschungsdesigns

Phase/ experimentelles Pra-Post-Mehrgruppendesign

Variable

t1 Pretest Interviews und Fragebogen von Betroffenen und Bezugspersonen
abhéangige Va- zum subjektiv erlebten Erfolg, zur subjektiv erlebten Intensitat und zu
riable motivationalen und emotionalen Aspekten der Kommunikation

2 randomisierte Zuweisung zu

Experimental-
gruppe 1

Experimental-
gruppe 2

Kontrollgruppe
1

Kontrollgruppe
2

t3 Intervention
unabhéngige
Variable

Kommunikatives
Setting mit
Weitererzahlen
und Validierung

Kommunikatives
Setting mit
Weitererzahlen
und ohne Vali-
dierung

Traditionelles
kommunikatives
Setting ohne
Weitererzahlen
und ohne Vali-
dierung

Traditioneller
sprachstruktu-
reller Ansatz

t4 Posttest
abhéngige
Variable

Interviews und Fragebogen von Betroffenen und Bezugspersonen
zum subjektiv erlebten Erfolg, zur subjektiv erlebten Intensitat und zu
motivationalen und emotionalen Aspekten der Kommunikation
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Judith Adler, Urban Hanny, Peter Ladner, Susanne Rutishauser,
Sibylla Strolz, Corinne Wohlgensinger und Karin Zingg

Partizipative ethische Entscheidungsfindung

Was steht in diesem Artikel?

Wir stellen unser Projekt vor.

Unser Titel heisst: Partizipative ethische Entscheidungsfindung.

Das ist ein schwieriges Wort.

Wir suchen noch einen passenden einfacheren Namen fiir unser Projekt.

Wir haben den Begriff Selbstbestimmung gekldrt mit dem Sokratischen Gesprich.

Wir haben eine erste Variante aufgeschrieben. Sie ist im Text vorhanden und beschrieben.
Im Projekt geht es um die Selbstbestimmung, die wir erforschen. Wir entwerfen einen
Leitfaden fiir gemeinsame Entscheidungen der Selbstbestimmunyg.

Wir stellen unser Forschungsteam vor.

Wir haben Videos von uns aufgenommen. Wir sagen, warum wir in diesem Forschungs-

projekt mitarbeiten.

Qu'y a-t-il dans cet article?

Nous présentons notre projet.

Notre titre: La prise de décision éthique participative.

C'est un terme difficile.

Nous cherchons encore un nom plus simple adapté a notre projet.

Nous avons clarifié la notion d'autodétermination en nous fondant sur le dialogue socratique.
Nous avons rédigé une premiére variante. Elle figure et est décrite dans le texte.

Notre projet est consacré a I'étude de 'autodétermination.

Nous élaborons un fil conducteur pour des décisions communes en matiére
d’autodétermination.

Nous présentons notre équipe de recherche.

Nous avons réalisé des vidéos de notre équipe. Nous expliquons pourquoi nous participons

a ce projet de recherche.

Permalink: www.szh-csps.ch/b2018-01-08
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Unser Projekt

Das Ziel unseres Projektes ist: Das Fachteam und Menschen mit Beeintrachti-
gung sollen gemeinsam iiber wichtige Fragen entscheiden. Wie geht man vor bei
schwierigen Entscheiden?

Dazu moéchten wir ein Beispiel machen: Paul ist schwer tibergewichtig und
wohnt in einer Wohngemeinschaft (WG) mit anderen Mitbewohnern. Es hat ei-
nen Kiihlschrank in der WG und Paul méchte immer wieder Lebensmittel aus
dem Kiihlschrank essen. Aber seine Gesundheit ist gefahrdet und er miisste ei-
gentlich sein Gewicht reduzieren. Jetzt braucht es eine Losung mit allen Beteilig-
ten, um das Problem zu bewaltigen. Dazu sitzen Paul, seine Mitbewohner und
das Fachteam gemeinsam an einen Tisch und diskutieren eine Losung. Diese soll-
te fur alle stimmig sein.

Im Forschungsteam entwickeln wir einen Leitfaden fir solche gemeinsa-
men Entscheidungen wie bei Paul und der WG. Wir hoffen, dass wir diesen Leit-
taden in Zukunft in der Praxis umsetzen konnen. Wir besuchen Institutionen und
Privathaushalte. Dort stellen wir vor, was fir uns Selbstbestimmung heisst. Wir
fihren in den Institutionen und im Privathaushalten ein Gesprach. Dabei hilft
uns der entwickelte Leitfaden. Ob der Leitfaden funktioniert, iberpriifen wir da-
nach mit Interviews mit den Beteiligten. Unser Projektteam besteht aus sieben
Personen mit und ohne Beeintrachtigung. Geleitet wird es von der Fachhochschu-
le St. Gallen (FHS) und der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpadagogik (HfH).

Wir haben auch eine Begleitgruppe. Sie besteht aus Menschen mit und
ohne Beeintrachtigung. Sie sollen uns sagen, ob wir auf dem richtigen Weg
sind. Wichtig ist, dass wir alles in einfacher Sprache schreiben. Damit alle al-
les verstehen kénnen.

Die Methode des Sokratischen Gesprachs: Was ist Selbstbestimmung?

Wir haben fiir unsere Forschung iiber die Selbstbestimmung die Methode
des Sokratischen Gesprachs genommen.

Wer ist Sokrates?
Sokrates lebte in Athen von 469-399 vor Christus. Er war ein griechischer

Philosoph. Sokrates entwickelte eine Methode fiir ein Gesprach. Das Ge-
sprach hat eine vorgegebene Reihenfolge.
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Was ist das Sokratisches Gesprach?

Es ist eine Methode zur Klarung von Begriffen. Unsere Frage lautet: Was ist
Selbstbestimmung? Mit zwei Beispielen wurden Eigenschaften von Selbst-
bestimmung gesucht und Begriffe aufgeschrieben. Bei diesen zwei Beispie-
len hat uns Detlef Horster! begleitet. Wir haben zwei Tage daran gearbeitet.
Das Beispiel ist nicht erfunden. Es ist passiert.

Susis Beispiel

Ich habe schon in mehreren WGs gewohnt. Immer war ich diejenige, die fur
Ordnung sorgen musste. In der 5. WG habe ich mir tberlegt, jetzt alleine zu
wohnen. Es ist iber Monate gegangen, bis ich das gesagt habe.

Das sind die Eigenschaften von Susis Beispiel:
* Mut

+ Hilfe zur Selbsthilfe

+ Unzufriedenheit dussern

+ merken, was man will

+ Plan hartnéckig durchsetzen

Nach diesem Beispiel haben wir ein zweites Beispiel genommen und die glei-
che Abfolge gemacht.

Elfis Beispiel

Die Familie hat mein Leben bestimmt und strukturiert. Die Kinder wurden
selbststandiger und ich hatte weniger Aufgaben. Ich stellte mir die Frage:
Was will ich jetzt? Dann war es schwierig, selbst zu bestimmen, was ich tue.
Ich habe gemerkt, Fremdbestimmung ist gar nicht so schlecht.

1 Detlef Horster war Professor fiir Sozialphilosophie an der Leibniz Universitat in Hannover und hat viele so-
kratische Gesprache gefiihrt. Siehe dazu Horster, D. (1994). Das sokratische Gesprdch in Theorie und Praxis.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
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Das sind die Eigenschaften von Elfis Beispiel:
+ schwierige Herausforderung

+ Unsicherheit

+ wandlungsfahig

+ befriedigend

+ Entscheidungsdruck

+ alleine verantwortlich

Aus diesen zwei Beispielen haben wir den Begriff «Selbstbestimmung»
erarbeitet.

Das ist fiir uns Selbstbestimmung

Selbstbestimmung verdndert sich mit der Zeit und ist nicht fir alle gleich.
Selbstbestimmung ist eine schwierige Aufgabe. Wir miissen merken, was
wir wollen. Und wir miissen sagen, wenn etwas nicht gut ist. Man weiss
nicht, wie es rauskommt. Sich zu entscheiden, braucht Mut. Sich durchset-
zen koénnen, ist wichtig. Manchmal brauchen wir Hilfe zum Entscheiden.
Trotzdem sind wir selbst fiir die Entscheidung verantwortlich. Selbstbestim-
mung macht gliicklich und zufrieden.

Dies ist unsere vorldufige Definition. Sie ist noch unvollstindig. Wir
werden mit dieser Methode weiterarbeiten.
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Stimmen des Projektteams

Wir stellen unser Forschungsteam vor. Wir haben Videos von uns aufge-

nommen. Wir sagen, warum wir in diesem Forschungsprojekt mitarbeiten.

Frage an Judith: «Du leitest das Projekt. Da arbeiten Menschen mit und ohne Beeintrachti-
gung zusammen. Wie seid ihr auf diese Idee gekommen?»

Antwort von Judith: «Wir wollten ein Projekt zum Thema Selbstbestimmung machen. Wir
dachten, eigentlich kann man nicht zu dem Thema forschen, ohne dass man die Leute, um

die es geht, miteinbezieht.»

Frage an Urban: «Wieso willst du in dem Projekt mitmachen?»

Antwort von Urban: «Weil ich Interesse am Thema habe.»

Frage an Corinne: «Du leitest das Projekt. Da arbeiten Menschen mit und ohne Beeintréch-
tigung zusammen. Wie seid ihr auf diese Idee gekommen?»

Antwort von Corinne: «Judith und ich arbeiten schon lange zusammen und es hat uns im-
mer gestort, wenn wir ber Leute forschen. Und deshalb finden wir, dass Leute, die es an-

geht, auch dabei sein sollen. Damit das Resultat besonders gut wird.»

Frage an Karin: «Kannst du mir sagen, wieso du da mitarbeiten willst?»
Antwort von Karin: «Weil ich das Thema Selbstbestimmung eine wichtige Sache finde. Ich

finde gut, dass wir es erforschen. Unsere Erkenntnisse konnen wir weitergeben.»

Frage an Susi: «Wieso machst du in diesem Forschungsprojekt mit?»
Antwort von Susi: «Ich mache mit, weil es mir Freude macht und weil ich einmal ganz et-

was anders machen wollte. Auch weil ich es sehr interessant finde.»

Frage an Sybilla: «Wie bist du in dem Projekt gelandet?»
Antwort von Sibylla: «Im Rahmen der Bachelor-Arbeit zu einem ahnlichen Thema habe ich

Corinne kennengelernt. Sie hat vom Projekt erzahlt, was mein Interesse geweckt hat.»

Frage an Peter: «Kannst du mir sagen, wieso du in dem Projekt mitarbeiten willst?»
Antwort von Peter: «Selbstvertretung und Selbstbestimmung ist etwas vom Wichtigsten,
das ich tun kann. Dass ich meine Meinung sagen kann, was fiir mich und andere Leute

wichtig ist.»
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Zusammenfassung in schwerer Sprache

Das Projekt «Partizipative ethische Entscheidungsfindung: Menschen
mit und ohne Behinderungen klaren Fragen der Selbstbestimmung
gemeinsamp»

Selbstbestimmung und unabhingige Lebensfiithrung sind als Zielperspekti-
ven im Leben von Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung? zentral, je-
doch inhaltlich unbestimmt. Die Betroffenen gelten (spatestens seit dem In-
krafttreten des UNO-Ubereinkommens iiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen) nicht mehr als fremdbestimmt und als mehr oder weniger
hilflose Objekte, sondern als Subjekte mit Rechten und Pflichten. Diese ver-
dnderte Sichtweise stellt ganz besondere Herausforderungen an Institutio-
nen sowie Fach- und Unterstiitzungspersonen fiir Menschen mit kognitiver
Beeintrachtigung, insbesondere was die Partizipation beziiglich zentraler
ethischer Fragestellungen angeht, wie sie aus dem Dilemma zwischen dem
Recht auf Selbstbestimmung und der Fiirsorgepflicht erwachsen kénnen.
Der Komplexitdtsgrad dieser Herausforderungen wird dadurch erhoht, dass
bezliglich Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen haufig nicht von ei-
ner — wie durch das Menschenbild der Menschenrechte assoziierten — kate-
gorialen Autonomie ausgegangen werden kann, sondern mit eingeschrank-
ten Formen und damit gradueller Autonomie gerechnet werden muss.

Das vorliegende Projekt nimmt diese Herausforderungen an. Es wird ein
Instrument zur Bearbeitung von ethischen Fragen entwickelt, welches sich
sowohl an Menschen mit und ohne kognitive Beeintrachtigungen wendet.
Das Instrument zur Entscheidung ethischer Fragen wird mit Praxispartnern
erprobt und eine 6ffentlich zugangliche Version erstellt. Im Rahmen des Pro-
jekts werden zudem grundlegende inhaltliche Fragen der Bedeutung von
Selbstbestimmung fiir Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung geklart.
Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ist genauso wie die Projektgrup-
pe selbst partizipativ angelegt; vier Menschen mit kognitiven Beeintréachti-
gungen sind Teil der Projektgruppe und damit (angehende) Lehrende und
Forschende.

2 Im Folgenden wird der Begriff Menschen mit kognitiver Beeintrdchtigung benutzt, da betroffene Personen
den Begriff geistige Behinderung als abwertend empfinden.
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Das Sokratische Gesprach

Mit einem Sokratischen Gesprach lassen sich Begriffe klaren, die man im
Alltag mehr oder weniger unreflektiert verwendet. Der Ausgangspunkt die-
ser Begriffsklarung sind Alltagssituationen. Das heisst fiir den konkreten
Fall, dass unter der kundigen Leitung von Herrn Prof. Dr. Detlef Horster aus
Hannover Beispiele von allen Teilnehmenden gesammelt wurden, in denen
diese konkret «Selbstbestimmung» erfahren haben. Mit dem Sokratischen Ge-
sprach beschreitet man - ausgehend von einem der Beispiele — einen Abstrak-
tionsweg, welcher einem zunéchst zu den fiir den Begriff relevanten Eigen-
schaften fiihrt. Diese werden wiederum zusammengefasst und anhand weite-
rer Beispiele Gberpriift und allenfalls erweitert. Neben dem handfesten defi-
nitorischen Resultat und dem gemeinsamen Verstandnis eines Sachverhaltes
lassen sich mit einem Sokratischen Gesprach auch eigene Vorstellungen und
Prinzipien reflektieren und die Erfahrung eines gleichberechtigten Dialoges
machen, wozu zuweilen auch Geduld und Selbstkritik notwendig werden.

Dieses Kooperationsprojekt zwischen der Interkantonalen Hochschule
fur Heilpadagogik (HfH) und der Fachhochschule St. Gallen FHSG3 gehort
zu den sechs Gewinnern der Jahresausschreibung 2017 Briickenschlage mit
Erfolg (BREF) — ein Kooperationsprogramm der Gebert Riif Stiftung und
swissuniversities.+

3 Vgl. dazu https://www.hfh.ch/de/forschung/projekte/partizipative_ethische_entscheidungsfindung_menschen_
mit_und_ohne_behinderungen_klaeren_fragen_der_s/ [Zugriff am 11.12.2018] und https://www.fhsg.ch/
de/forschung-dienstleistungen/institute-zentren/zentrum-fuer-ethik-nachhaltigkeit/forschung/ [Zugriff am
11.12.2018].

4 https://www.grstiftung.ch/de/media/portfolio~grs-066-17~.html?handlungsfeld=bref_soziale_innovati-
onen [Zugriff am 11.12.2018].
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Carla Canonica und Andreas Eckert
Schulische Forderung von Lernenden mit

einer Autismus-Spektrum-Storung
Implementation von Gelingensfaktoren

Abstract

Das hier vorgestellte Forschungsprojekt der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpddago-
gik (HfH) fokussiert sich auf die Frage, wie Schulen bestméglich auf eine angemessene For-
derung von Kindern und Jugendlichen mit einer Autismus-Spektrum-Stérung (ASS) vorberei-
tet werden kénnen. Es wurden autismusspezifische Kompetenzen fiir Fachpersonen formu-
liert und ein darauf basierendes Informations-, Weiterbildungs- und Dienstleistungspro-
gramm entwickelt. Dieses wurde an vier ausgewdhlten Schulen im Kanton Zirich
implementiert, wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Unsere Ergebnisse weisen auf einen
Kompetenzzuwachs der Mitarbeitenden auf personlicher sowie auf institutioneller Ebene
hin. Faktoren, welche die Implementation besonders unterstiitzten, waren die Fokussierung
des Themas Autismus iiber einen lingeren Zeitraum, die Anpassung des Programms auf die
individuellen Bediirfnisse der Schule sowie die Einbeziehung des gesamten Schulpersonals

in das Programm.

Résumé

Le projet de recherche de la Haute-école intercantonale de pédagogie spécialisée (HfH) pré-
senté ici, a pour objet de déterminer comment les écoles peuvent étre préparées de facon op-
timale pour proposer un soutien adapté aux enfants et adolescent-e-s atteint-e-s d'un trouble
du spectre de l'autisme (TSA). Les compétences requises des professionnels spécifiques a l'au-
tisme ont d’abord été définies, puis, sur cette base, un programme d’information, de forma-
tion continue et de services a été élaboré. Le programme a été mis en ceuvre, suivi et évalué
scientifiquement, dans quatre écoles choisies du canton de Zurich. Les résultats montrent un
accroissement des compétences — tant sur un plan personnel qu’institutionnel — chez les col-
laborateurs et collaboratrices. La focalisation pendant un laps de temps assez long sur le
théme de l'autisme, l'adaptation du programme aux besoins individuels des écoles ainsi que
l'implication de l'ensemble du personnel des écoles au programme, se sont avérées étre des

facteurs particulierement bénéfiques a sa mise en ceuvre.
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Ausgangslage

Eine angemessene Forderung von Kindern und Jugendlichen mit einer Au-
tismus-Spektrum-Stérung (ASS) kann umso eher gewihrleistet werden, je
mehr die Fachpersonen, die direkt mit den Schiilerinnen und Schiilern ar-
beiten, tiber Autismus wissen (Corkum, Bryson & Smith, 2014; Symes &
Humphrey, 2011). Das Wissen tiber Autismus wirkt sich auf die empfunde-
ne Sicherheit der Lehrpersonen in der schulischen Férderung dieser Ziel-
gruppe aus (Corkum et al., 2014). In einer vorhergehenden Untersuchung
konnten wir feststellen, dass viele von Lehrpersonen wahrgenommene He-
rausforderungen durch ein fehlendes Verstandnis fiir ASS bzw. durch feh-
lendes Know-how im Umgang mit besonderen Verhaltensweisen von Ler-
nenden mit einer ASS verursacht werden (Canonica et al., 2018). Es kann al-
so angenommen werden, dass Lehrpersonen mit hoch ausgepragten Kom-
petenzen beziiglich der Férderung von Lernenden mit einer ASS weniger
Herausforderungen in ihrem péddagogischen Alltag erleben als Lehrperso-
nen mit tief ausgepragten Kompetenzen (Lindsay et al., 2013). Eine mangel-
hafte Situation beziiglich der Erfahrung mit und des Verstiandnisses fiir die
spezifischen Bediirfnisse und Lernbedingungen von Kindern und Jugend-
lichen mit einer ASS wurde auch in einer vom Bundesamt fiir Sozialversi-
cherungen in Auftrag gegebene Studie zur Situation von Kindern und Ju-
gendlichen mit einer ASS festgestellt (Eckert et al., 2015). Ausgehend davon
fordert das Autorenteam die Entwicklung und Implementation autismus-
spezifischer Unterstlitzungsprogramme zur Erhohung des Fachwissens in
separativ und integrativ arbeitenden Schulen (ebd.).

Mit der hier beschriebenen Studie soll eruiert werden, was Schulen und
ihr Personal brauchen, um Lernende mit einer ASS angemessen férdern zu
konnen. Den Ausgangspunkt fir die Beantwortung dieser Frage bildet die
Entwicklung eines Weiterbildungs- und Dienstleistungsprogramms, wel-
ches darauf abzielt, autismusspezifische Kompetenzen in Regel- und Son-
derschulen zu erweitern. Bei der Entwicklung dieses Modells stiitzten wir
uns auf Rahmenmodelle zu einer gelingenden schulischen Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit einer ASS, auf Leitlinien, die aus evidenzba-
sierter Perspektive formuliert wurden, sowie auf Modelle, die erforderliche
Kompetenzen fiir das Schulpersonal beschreiben (fiir weitere Informatio-
nen: Eckert et al., 2018a). Basierend auf der Auseinandersetzung mit Gelin-
gensfaktoren auf diesen drei Ebenen wurde ein Modell autismusspezifi-
scher Kompetenzen entwickelt, das in Abbildung 1 dargestellt ist. Insge-
samt besteht das Modell aus 36 Kompetenzen, aufgeteilt auf einen grundle-
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genden und acht aufbauende Kompetenzbereiche, welche an drei
Adressatinnen und Adressaten gerichtet sind: die ganze Institution, eine
mogliche Autismus-Fachgruppe sowie die direkt mit den Kindern und Ju-
gendlichen arbeitenden Fachpersonen (Eckert et al., 2018b). Das entwickelte
Weiterbildungs- und Dienstleistungsprogramm basiert auf dem unten dar-
gestellten Modell.

(Weiter-)Entwicklung eines Autismuskonzepts

Autismusspezifische Diagnostik
und Férderplanung

— Sprache und Kommunikation

- Herausforderndes Verhalten

= Lernen und Lernorganisation

Soziale Kompetenzen und Gestaltung
von Peerbeziehungen

Das Autismus-Spektrum verstehen
|

Kooperation, Vernetzung
und Kommunikation

Entwicklungsbedingte und
strukturelle Ubergdnge

Abbildung 1: Modell autismusspezifischer Kompetenzen (Eckert et al., 2018b, S. 335)

Methodisches Vorgehen

Das entwickelte Programm wurde an den folgenden vier in Zusammenarbeit
mit dem Volksschulamt des Kantons Ziirich ausgewahlten Schulen implemen-
tiert: zwei Primarschulen, eine Sonderschule mit dem Schwerpunkt «Verhal-
ten» und eine heilpddagogische Schule mit den Schwerpunkten «intellektuel-
le Beeintrachtigung» sowie «Mehrfachbehinderung». Die Kooperation mit den
Schulen dauerte jeweils sechs bis neun Monate und beinhaltete folgende
Schritte:
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1) Situationsanalyse zur autismusspezifischen Férderung an der Schule
— Gruppeninterview mit Autismus-Fachgruppe (inkl. Schulleitung)
— Fragebogen fiir das Schul- und Betreuungspersonal

2) Implementierung eines individuellen Weiterbildungs- und Dienstleistungs-
programms
— schulinterne Weiterbildung (zwei Tage pro Schule)
— bedarfsorientierte Beratung
— E-Mail- und Telefonsupport
— Online-Informationsplattform

3) Zwischenbefragung
— Onlinefragebogen fiir das Schul- und Betreuungspersonal

4) Abschlussbefragung
— Onlinefragebogen fiir das Schul- und Betreuungspersonal
— Gruppeninterview mit Autismus-Fachgruppe (inkl. Schulleitung)

Der Prozess wurde mit dem Ziel der Identifikation férderlicher oder hinder-

licher Faktoren beziiglich der Implementation des Programmes analysiert.

Fiir die Evaluation des Implementationsprozesses waren folgende Fragen lei-

tend:

¢ Inwiefern kann eine Steigerung relevanter Kompetenzen festgestellt wer-
den?

+ Welche Kompetenzbereiche werden in den teilnehmenden Schulen als be-
sonders wichtig angesehen?

+ Welche Aspekte unseres Weiterbildungs- und Dienstleistungsprogramms
unterstiitzen eine potenzielle Kompetenzerweiterung?

+ Inwiefern lassen sich Unterschiede hinsichtlich der Implementation un-
seres Programms mit der integrativen oder separativen Ausrichtung der

jeweiligen Schule erklaren?

Fiir die Auswertung der Daten aus den Onlinebefragungen wurden deskrip-
tive und explorative Datenanalysen mit IBM SPSS Statistics 24 vorgenom-
men und fir vergleichende Analysen der Chi-Quadrat-Test bzw. wo moglich
der t-Test genutzt. Die Gruppeninterviews der Abschlussbefragung wurden
einer zusammenfassenden, strukturierenden Inhaltsanalyse unterzogen und
sowohl induktiv wie auch deduktiv codiert (Mayring, 2015). Schliesslich wur-
den Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Schulen herausgearbeitet.
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Der analysierte Datenkorpus umfasst vier leitfadengestiitzte Gruppeninter-
views mit den jeweiligen Autismus-Fachgruppen (n = 16) sowie die Ergebnis-
se der Onlinebefragung nach Abschluss des Projekts (n = 101). An der On-
linebefragung nahmen 36 Mitarbeitende von Primarschulen und 65 Mitar-
beitende aus Sonderschulen teil. Davon waren 47 Lehrpersonen sowie Heil-
pdadagoginnen und Heilpddagogen, 21 Sozialpddagoginnen und
Sozialpadagogen, 15 waren andere padagogische Fachpersonen, 7 waren
Therapeutinnen und Therapeuten, und 11 hatten keine abgeschlossene pad-
agogische Ausbildung.

Ergebnisse

Die nachfolgenden Ergebnisse sind entlang der Forschungsfragen (s. o.) dar-
gestellt. In einem ersten Teil werden Ergebnisse der Onlinebefragung pra-
sentiert, in einem zweiten Teil Ergebnisse der Gruppeninterviews nach Ab-
schluss des implementierten Programmes.

Die Ergebnisse der Onlinebefragung weisen auf eine Kompetenzerho-
hung hin, sowohl auf schulischer Ebene wie auch auf personlicher Ebene.
Wie in Tabelle 1 dargelegt, schitzen sich die Teilnehmenden beziiglich der For-
derung von Kindern und Jugendlichen mit einer ASS nach Beendigung des
Programms auf einer Skala von 1 (Einsteigerin/Einsteiger) bis 5 (Expertin/Ex-
perte) im Mittel bei 3.56 bzw. 3.72 ein, was eine deutliche Verdnderung vergli-
chen mit den Einschatzungen vor Programmbeginn darstellt. Die Selbstein-
schitzungen vor Programmbeginn und nach Programmabschluss unterschei-
den sich fir die personliche Autismuskompetenz (t(97) = -13.58, p =.000) so-
wie auch fiir die Autismuskompetenzen an der Schule (t(97) = -15.82, p = .000)
hochsignifikant voneinander.

Tabelle 1: Kompetenzzuwachs basierend auf Selbsteinschatzung

Selbsteinschatzung Selbsteinschatzung
vor Programmbeginn nach Programmende
personliche Autismus- 2.52 (1.01) 3.56*** (.77)
kompetenz, M (5D)
Autismuskompetenz 2.56 (.9) 3.72%** ((72)
der Schule, M (5D)
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Beziiglich der Frage nach relevanten Kompetenzbereichen kann festgestellt
werden, dass der «Umgang mit herausforderndem Verhalten» und «Das Autis-
mus-Spektrum verstehen» als die wichtigsten Kompetenzbereiche fir die schu-
lische Forderung von Kindern und Jugendlichen mit einer ASS eingeschatzt
wurden (Tabelle 2). Diese beiden Kompetenzbereiche wurden ausnahmslos von
allen Antwortenden als mindestens so wichtig eingeschitzt (entspricht dem
Wert 3 auf der Skala von 1 = nicht wichtig bis 4 = sehr wichtig).

Tabelle 2: Relevanz der Kompetenzbereiche

Kompetenzbereiche Relevanz Relevanz Relevanz
M (5D) Regelschule Sonderschule

Umgang mit herausforderndem 3.83 (.38) 3.71 3.9%*

Verhalten (n = 95)

Basiswissen (Verstehen) (n = 96) | 3.74 (.44) 3.65 3.79

Forderung der Sprache und 3.56 (.54) 3.47 3.61

Kommunikation (n = 94)

Strukturierte Lernangebote 3.55 (.56) 3.45 3.61*

(n=92)

Forderung sozialer Kompetenzen | 3.52 (.54) 3.76** 3.39

(n=94)

Entwicklungsbezogene, 3.48 (.61) 3.5 3.31

strukturelle Ubergénge (n = 85)

Kooperation und Zusammenarbeit | 3.37 (.65) 3.33 3.54

(n=89)

Diagnostik und Férderplanung 3.35(.62) 3.23 3.4

(n=92)

Werden nun die Antworten der Teilnehmenden aus den Sonderschulen den-
jenigen der Teilnehmenden aus den Regelschulen gegeniibergestellt, so kann
festgehalten werden, dass der Kompetenzbereich «Umgang mit herausfor-
derndem Verhalten» fiir beide Schulformen hoch relevant ist, die Intensitit
der Bewertung jedoch von der Schulform abzuhdngen scheint (Chi-Quadrat
(1) = 5.973, p = .015). Ahnliches trifft auch auf den Kompetenzbereich «Struk-
turierte Lernangebote» zu, jedoch in einem geringeren Ausmass (Chi-Quad-
rat (2) = 6.45, p =.04). Der Kompetenzbereich «Férderung sozialer Kompe-
tenzen» schliesslich scheint fiir Regelschulen relevanter zu sein als fiir Son-
derschulen (Chi-Quadrat (2) = 9.792, p = .007). Beziiglich der anderen Kom-
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petenzbereiche konnten keine Unterschiede gefunden werden, die auf die
Schulform zuriickgefithrt werden kénnen.

Bezuiglich der Frage des Beitrags der verschiedenen Aspekte des imple-
mentierten Programms zu einer Kompetenzerweiterung gaben die Teilneh-
menden zu einem grossen Teil an, von den Weiterbildungseinheiten profitiert
zu haben. Wie in Tabelle 3 ersichtlich wird, trifft dies sowohl auf die Ein-
schatzung des Beitrags zur personlichen sowie zur schulischen Kompetenzer-
weiterung zu. Fiir die Interpretation ist zu beachten, dass die Teilnehmenden
nicht alle Angebote des Programms gleichermassen in Anspruch nahmen.
Wihrend nahezu alle Teilnehmenden die verschiedenen Weiterbildungsein-
heiten besuchten, nutzten deutlich weniger Personen die Online-Informati-
onsplattform, die Beratungs- und Coachingangebote sowie den E-Mail- und
Telefonsupport.

Tabelle 3: Beitrag der Programmaspekte zur Kompetenzerweiterung

personliche schulische

Kompetenzerweiterung Kompetenzerweiterung

M sD n M sD n
Weiterbildung 3.21 .69 Al 3.33 1 64
Onlineplattform 2.64 .64 25 2.47 .72 17
Beratung und 3.12 .78 17 3.00 .88 14
Coaching
E-Mail- und 3.5 1 2 n.a. n.a. 1
Telefonsupport

Basierend auf der zusammenfassenden und strukturierenden Analyse der
Gruppeninterviews werden im Folgenden die von den Autismus-Fachgrup-
pen wahrgenommenen Verdnderungen durch das implementierte Pro-
gramm (1), die identifizierten unterstiitzenden Faktoren fir die Implemen-
tation (2) sowie die Wahrnehmung der Programmaspekte (3) dargelegt:

1) Die Fachgruppen und Schulleitungen aus allen Schulen benannten einen
Zuwachs an Grundlagenwissen und die Forderung einer gemeinsamen
Basis. Die Mitarbeitenden seien sich nun der Besonderheiten von Lernen-
den mit einer ASS bewusst und fiir den daraus entstehenden Forderbe-

131



2)

3)

132

darf sensibilisiert. Die Schulen erhielten durch die Implementation des
Programms auch hilfreiche Werkzeuge und Strategien, die im schulischen
Alltag einsetzbar sind. Damit verbunden benannten die Schulen einen Zu-
wachs an Selbstbewusstsein als eine grosse Veranderung, was sowohl
nach innen wie nach aussen Wirkung entfalten kénne. Nach innen ist es
das Bekenntnis dafir, Autismus als ein wichtiges Thema fiir die Schule
anzusehen sowie das Bewusstsein dafiir zu entwickeln, dass die Schulen
Lernenden mit einer ASS gerecht werden kénnen. Letzteres wirkt sich in-
direkt nach aussen aus und fithrt zu mehr Anfragen von zuweisenden
Stellen und Eltern von Kindern mit einer ASS.

Die Fachgruppen aus den Sonderschulen benannten zusitzlich eine neue
Fundierung der schulischen Férderung auf Fachwissen statt auf Intuiti-
on. Ausserdem habe eine Entlastung der Mitarbeitenden im Zusammen-
hang mit der Wahrnehmung und Handhabung von herausforderndem
Verhalten stattgefunden.

Als unterstiitzende Faktoren beziiglich der Kompetenzerweiterung konn-
ten das Fokussieren des Themas Autismus tber eine lingere Zeitspanne
und zu definierten Zeiten, die verpflichtende Teilnahme aller Mitarbei-
tenden an den Weiterbildungen, eine Offenheit und Lernbereitschaft der
Institution und ihrer Mitarbeitenden sowie die Sicherstellung einer zu-
satzlichen Fachberatung mit spezifischen Autismuskompetenzen identifi-
ziert werden.

Beztiglich der Bedeutung der verschiedenen Programmaspekte fiir die
Kompetenzerweiterung widerspiegeln die Gruppeninterviews die Ergeb-
nisse der Onlinebefragung und geben Hinweise auf moégliche Griinde fir
die unterschiedlichen Einschédtzungen. Die Weiterbildungseinheiten wer-
den fiir die Kompetenzerweiterung als besonders hilfreich angesehen, da
sie den gegenseitigen Austausch und die Unterstiitzung im Team sowie
im ganzen Kollegium ermoglichen. Ausserdem bieten sie einen definier-
ten Zeitrahmen, in dem konkrete Fragen beztiglich des Verstindnisses
von Autismus und des Umgangs im padagogischen Alltag gestellt und be-
antwortet werden kénnen. Die Weiterbildungen geben den Schulen Anre-
gungen fiir eine angemessene schulische Férderung.

Die Online-Informationsplattform wurde ambivalent bewertet, da einer-
seits der Zugang und die Affinitat zum Medium eine entscheidende Rol-
le zu spielen scheint. Andererseits erfordert die Informationsplattform ei-
ne eigenstiandige Auseinandersetzung mit den Inhalten, was meist nur in



der Freizeit moglich ist. Die Bereitschaft fiir Letzteres ist, neben den an-
deren alltaglichen Arbeiten, nicht bei allen Mitarbeitenden hoch. Schliess-
lich wurde auch benannt, dass die Fiille an Informationen auf der Platt-
form bei einer ersten, oberflichlichen Auseinandersetzung abschreckend
wirke.

Das Beratungs-, Coaching- und Supportangebot wurde von den beiden
Schulen, die es in Anspruch nahmen, positiv bewertet. Der Bedarf an Be-
ratung wird jedoch haufig erst in einer Krisensituation beansprucht, wes-
halb die Schulen dann auf Unterstiitzung zuriickgreifen, die schnell und
niederschwellig zuganglich ist.

Diskussion

Was brauchen Schulen und ihr Personal, um Lernende mit einer ASS ange-
messen fordern zu kénnen? Basierend auf der Interpretation der vorgestell-
ten Ergebnisse und unseren Erfahrungen mit dem Pilotprojekt zur Imple-
mentation des Programms zur Férderung autismusspezifischer Kompeten-
zen in Schulen moéchten wir nachfolgend versuchen, Antworten auf diese
Frage zu geben.

Insgesamt zeigen die Schulen nach Abschluss des Programms einen
deutlichen Zuwachs an Sicherheit und Selbstbewusstsein im Umgang mit
Lernenden mit einer ASS. Ein grosseres Selbstbewusstsein sowie Sicherheit
in der schulischen Férderung von Lernenden mit einer ASS kénnten auf ei-
ne verdnderte Haltung der Mitarbeitenden und auf eine grossere Bereit-
schaft zur Férderung von Kindern und Jugendlichen mit einer ASS hinwei-
sen (Corkum et al., 2014; Symes & Humphrey, 2011). Wie bereits die For-
schung zur Inklusion von Lernenden mit besonderem Férderbedarf zeigt,
kann angenommen werden, dass damit bereits eine wichtige Voraussetzung
fir die Aufnahme und die angemessene Férderung von Lernenden mit einer
ASS geschaffen werden konnte (z. B. Avramidis, Bayliss & Burden, 2000).
Aus der Perspektive der teilnehmenden Schulen gehoren die Kompetenzen
im Bereich «Das Autismus-Spektrum verstehen» sowie im Bereich «Umgang
mit herausforderndem Verhalten» zu den wichtigsten Kompetenzen fir die
Forderung von Kindern und Jugendlichen mit einer ASS (Canonica et al.,
2018). Je nach Schulform (Regelschule oder Sonderschule) und vermutlich
auch dem spezifischen Forderbedarf der Lernenden koénnen sich die Ein-
schitzungen der Relevanz weiterer Kompetenzbereiche voneinander unter-
scheiden. Unsere Ergebnisse weisen auf einen Kompetenzzuwachs hinsicht-
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lich aller neun Kompetenzbereiche hin. Basierend auf den Gruppeninter-
views ist anzunehmen, dass in erster Linie Kompetenzen in den Bereichen
des Grundlagenwissens und des Verstdndnisses fiir die Besonderheiten von
Personen mit einer ASS erweitert werden konnten, was wir verbunden mit den
primdren Bediirfnissen der Schule als ein sehr positives Ergebnis ansehen.

Im Hinblick auf die Aus- und Weiterbildung von heilpadagogischen
Fachpersonen schliessen wir daraus, dass ein Angebot zur Erweiterung der
Autismuskompetenzen von Schulen sowohl Inhalte zu den Grundlagen des
Verstehens von Autismus-Spektrum-Stérungen als auch zum Umgang mit
herausforderndem Verhalten beinhalten sollte. Zusétzlich ist eine individu-
elle Abstimmung auf der Basis einer Situations- und Bedarfsanalyse unum-
ganglich, um der Schule ein angemessenes und individuell angepasstes
Programm anbieten zu kénnen.

Als eine wichtige Erklarung fur die positive Einschatzung von Weiter-
bildungen wurde der klar abgesteckte und definierte Zeitrahmen, der fiir
die Auseinandersetzung mit der Thematik vorgesehen ist, genannt. Wir
schliessen daraus, dass Schulen, die ihre Autismuskompetenzen langerfris-
tig aufrechterhalten und erweitern mochten, regelmissige institutionali-
sierte Gelegenheiten fiir den fachlichen Austausch zu herausfordernden Si-
tuationen und konzeptuellen Fragen im Zusammenhang mit der schuli-
schen Forderung von Kindern und Jugendlichen mit einer ASS schaffen
sollten.

Das Ziel sollte ein Wissens- und Erfahrungsaustausch von Mitarbei-
tenden mit verschiedenen Kompetenzauspragungen sein, wodurch viele
aus dem schulischen Alltag hervorgehende Fragen und Unsicherheiten be-
reits besprochen und gelost werden konnten. Fiir dariiber hinausgehende
Unterstiitzung sollten Schulen auf eine Form externer Fachberatung mit
spezifischer Autismuskompetenz zuriickgreifen kénnen.

Limitationen und Ausblick

Neben der kleinen und nicht zufdllig ausgewahlten Stichprobe sind zwei
weitere Limitationen der dargestellten Ergebnisse zu nennen. Dies ist zum
einen der Aspekt der Selbsteinschitzung von Kompetenzen, zum anderen
das Fehlen einer Kontrollgruppe. Fragebogen, die Wissen und Kompetenzen
mit Fallvignetten und/oder Beobachtungen von Unterrichtssituationen tiber-
prifen sowie Interviews mit weiteren Schliisselpersonen (Eltern, Kinder und
Jugendliche mit einer ASS, Lehrperson, Schulleitung) kénnten in einem er-
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weiterten Untersuchungsdesign mit umfangreicheren Ressourcen erganzen-
de Daten aus einer weniger subjektiv gepragten Sicht bieten. Dies gilt eben-
falls fir die Arbeit mit Kontrollgruppen, die zu mehr Klarheit fithren kénn-
te, inwiefern festgestellte Verdnderungen unmittelbar mit dem implemen-
tierten Programm zusammenhéangen.

Insgesamt schliessen wir aus unseren Ergebnissen, dass die Bereitschaft
von Schulen, Kinder und Jugendliche mit einer ASS zu unterrichten, mithil-
fe des implementierten Weiterbildungs- und Dienstleistungsprogramms zu
steigern ist. Eine besondere Rolle spielen dabei Weiterbildungen zum Ver-
stindnis der Bediirfnisse und besonderen Verhaltensweisen von Menschen
mit einer ASS und die Vermittlung von Strategien und Foérderansatzen fur
den pddagogischen Alltag. Dabei sehen wir es als entscheidend an, wie die
Schule das Thema Autismus weiterverfolgt und welche internen und exter-
nen Strukturen im Anschluss an die Implementation des Programms instal-
liert werden (z. B. regelmaissige schulinterne Weiterbildungen als Refresher,
kontinuierliche Installation eines internen Autismus-Fachteams bzw. einer
Autismus-Fachstelle, kollegiale und externe Beratung).

Grundsatzliche Unterschiede in der Herangehensweise zwischen Regel-
und Sonderschulen sehen wir dabei keine — jedoch wird die Biindelung von
Autismuskompetenzen da leichter fallen, wo mehr Lernende mit einer ASS
zusammenkommen.

Die sorgfaltige Steuerung der personellen Ressourcen sowie der Platzie-
rung der Schiilerinnen und Schiiler durch die Schulleitung in Zusammenar-
beit mit den zustdndigen Behérden und den Eltern bleibt eine anspruchsvol-
le, zugleich wichtige Aufgabe und unterstitzt die Entwicklung autismus-
freundlicher Schulen.
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Netzwerk Forschung Sonderpadagogik

Das Netzwerk Forschung Sonderpddagogik ist eine zweisprachige Arbeits-
gruppe (Deutsch und Franzosisch) der Schweizerischen Gesellschaft fir
Bildungsforschung (SGBF). Seit seiner Griindung im Jahr 2002 besteht die
Hauptaufgabe des Netzwerks in der Férderung der Forschung im Bereich der
Heil- und Sonderpadagogik. Fragestellungen zur Bildung und Integration
von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit besonderem Bildungsbe-
darf beziehungsweise im Kontext von Behinderung stehen traditionell im
Zentrum der Forschung in diesem Bereich. In den letzten Jahren, nachdem
die Schweiz die UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2014 ratifizier-
te, legte sich der Akzent vermehrt auf die Partizipationschancen der betrotf-
fenen Menschen und auf die Moglichkeiten fiir die Realisierung einer in-
klusiven Bildung bzw. Gesellschaft.

Die Ziele des Netzwerks sind die (interinstitutionelle) Vernetzung und
die Forderung der Forschung. Es dient als Drehscheibe fir die Kommuni-
kation tiber die Forschung im Bereich der Sonderpadagogik. Zudem hat das
Netzwerk aufgrund der Thematik auch eine interdisziplindre Ausrichtung:
Perspektiven aus Medizin, Gesundheitswissenschaften, Psychologie, Pada-
gogik, Soziologie, Sozialpadagogik und Soziale Arbeit fliessen in der The-
oriebildung, Praxis und Forschung der Sonderpadagogik ein. Dabei stellt
der Themenbereich (Bildung und Teilhabechancen von Menschen mit be-
sonderem Bildungsbedarf bzw. Behinderung) der gemeinsame Bezugs-
punkt.
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Die Digitalisierung hat fiir die Sonderpadagogik grosses Potenzial. Immer mehr
Lern-, Forder- und Hilfsmittel basieren auf elektronisch iibertragbaren Informa-
tionen. Die neuen Technologien helfen etwa, Barrieren abzubauen, die Selbstan-
digkeit zu fordern oder die gesellschaftliche Teilhabe zu sichern. Damit werden
sie zu einer wichtigen Grundlage fur eine inklusive Gesellschaft.

Dieser Sammelband enthilt ausgewdéhlte Beitrdge zur nationalen Tagung des
Netzwerk Forschung Sonderpddagogik, welche am 4. September 2018 zum The-
ma «Sonderpadagogik in der digitalisierten Lernwelt» stattfand. Die Artikel ge-
ben einen Einblick in die Forschungstitigkeiten der Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler an den Schweizer Hochschulen zum Thema Digitalisierung in
der Sonderpadagogik. Ausserdem finden weitere Artikel zu Forschungsprojek-
ten ausserhalb des Tagungsthemas Platz. Der Tagungsband richtet sich somit ei-
nerseits an thematisch interessierte heilpadagogische Fachpersonen aber auch

an Forschende der Heil- und Sonderpadagogik im Allgemeinen.

La numérisation représente un fort potentiel pour la pédagogie spécialisée. De
plus en plus d'outils d’apprentissage, de soutien et d’assistance sont basés sur
des informations transmissibles sous forme électronique. Les nouvelles techno-
logies contribuent, par exemple, a faire tomber les barriéres, a promouvoir l'au-
tonomie ou a garantir la participation sociale. Elles constituent ainsi un fonde-
ment important en vue d’une société inclusive.

Le présent recueil rassemble des contributions présentées lors de la conférence
nationale du Réseau de recherche en pédagogie spécialisée qui s'est tenue le 4
septembre 2018 sur le theme «La pédagogie spécialisée dans ’environnement
numérique d’apprentissage». Les articles donnent un apercu des travaux de
chercheuses et chercheurs des Hautes écoles suisses sur le theme de la numéri-
sation en pédagogie spécialisée. Ce recueil inclut également des articles portant
sur des projets de recherche hors du cadre thématique de la conférence. Il
s'adresse ainsi, d’'une part, a des professionnel-le-s de pédagogie spécialisée in-
téressé-e-s par la thématique, mais aussi, plus généralement, aux chercheuses et

chercheurs en pédagogie spécialisée.
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