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Einleitung

Auch Menschen mit geistiger Behinderung nutzen den Computer und das Internet.
Sie sind damit Teil der so genannten vernetzten Informationsgesellschaft, in der In-
formationen zu jeder Zeit an unterschiedlichen Orten und in unterschiedlichen For-
men (Reprasentationen) zur Verfugung stehen. Die Fragen, die sich in diesem Zu-

sammenhang stellen, sind vielfaltig:

Kdnnen Menschen mit geistiger Behinderung in gleicher Weise diese neuen
Medien nutzen oder wird ihnen nur ein Teil des Ganzen zugestanden?

Welche Maoglichkeiten ergeben sich fir diese Zielgruppe durch die Art und
Weise, wie Informationen zur Verfligung gestellt werden?

Sind alle Informationen erreichbar oder gibt es auch Computer basierte, digita-
le Behinderungen?

Welche Gefahren bergen Computer und Internet fir Menschen mit Behinde-
rungen? Wird durch die zunehmende Digitalisierung deren Leben schwieriger
oder einfacher? Besteht die Gefahr, sich in den virtuellen Welten auf vielfaltige

Weise zu verlieren?

Die Reihe an Fragen konnte noch weiter gefiihrt werden. Diese Auswahl zeigt aber
schon die mogliche Ambivalenz des Themas in Bezug auf die Zielgruppe: Auf der
einen Seite stehen neue Mdglichkeiten, auf der anderen Seite neue Gefahren und

Probleme.

Die Grundsatzfrage aber, ob Computer und Internet von Menschen mit geistiger Be-
hinderung genutzt werden sollten oder nicht, die in den 80er Jahren des 20. Jahr-
hunderts kontrovers diskutiert wurde, stellt sich so heute nicht mehr. Zum einen ist
die gesellschaftliche Bedeutung von Computer und Internet so angewachsen, dass
man sie niemandem verwehren kénnte. Zum anderen hat die Zielgruppe selbst den
digitalen Raum bereits ,erobert” und nutzt zahlreiche zur Verfigung stehende Diens-

te.

Trotz der konstatierten gesellschaftlichen Bedeutung der Medien und der Tatsache,
dass viele Menschen mit geistiger Behinderung bereits Mediennutzer sind, hat sich
die sonderpéadagogische Wissenschaft des Themas bisher kaum angenommen. Dies

betrifft sowohl den nationalen als auch den internationalen Raum. Hinzu kommt,
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dass bei der wenigen vorhandenen Literatur zu diesem Thema anekdotische Be-
schreibungen der Computernutzung Uberwiegen. Erkenntnisse in Bezug auf die
Lerneffekte, die mit Neuen Medien erzielt werden kdnnen, finden sich beispielsweise
kaum (vgl. DONHOFF 1999; LUDER 2004). Diese Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten,
die Lucke zu schlieRen: Der Themenbereich der multiplen Reprasentationen als we-
sentlicher Bestandteil von Multimedia und damit auch des Internet wird hinsichtlich
seiner Wirkung auf das Erkennen und Verstehen von Informationen durch Menschen
mit geistiger Behinderung untersucht. Das hierflr zugrunde gelegte Szenario ist die
maoglichst selbstgesteuerte Nutzung des Internet durch Menschen mit geistiger Be-

hinderung.

Methodisch ist die Arbeit an einem Werte geleiteten kritischen Forschungsparadigma
orientiert, wie es HAEBERLIN (2003) beschreibt und fir jegliche sonderpéadagogische
Forschungsbemiihung einfordert. Bedingt durch die Anlehnung an Studien der kogni-
tions- und medienpsychologischen Multimediaforschung, die im Wesentlichen empi-
risch ausgerichtet ist, sind es vor allem quantitative empirische Methoden, die zum
Einsatz kommen. Durch deren Einbettung in sonderpadagogische Kontexte und Wer-
te wird versucht, der von HAEBERLIN geforderten doppelten Wertegebundenheit ge-
recht zu werden: einer Gebundenheit an ethisch-moralische Werte, die fur das Le-
bensrecht, die Gleichwertigkeit und Wurde aller eintreten, und einer Gebundenheit
an wissenschaftsbezogene Werte, also rationale Argumentation und methodologi-
sche intersubjektive Nachvollziehbarkeit. Hieraus ergibt sich der im Folgenden skiz-
zierte Aufbau der Arbeit.

In einer sonderpadagogischen Grundlegung (Kapitel 2) wird die Arbeit vor dem Hin-
tergrund sonderpadagogischer Werte theoretisch verankert. Ausgehend vom Kon-
zept einer okosystemischen Heilpadagogik werden Medien als Teil des Mensch-
Umfeld-Systems verstanden, das dahingehend Auswirkungen hat, ob und in wel-
chem Mal3 aus einer Schadigung eine Behinderung resultiert und in welchem Um-
fang Partizipation und Inklusion mdglich sind.

Im dritten Kapitel wird die Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinderung naher
bestimmt. Nach einem kurzen historischen Abriss werden die aktuellen Bemuhungen
um eine moglichst wertneutrale Begrifflichkeit beschrieben. Auf dieser Grundlage
wird versucht, geistige Behinderung definitorisch zu fassen. Die zuerst padagogische
geleitete Definition wird im weiteren Verlauf des Kapitels durch medizinische und so-

ziologische Aspekte weiter ausdifferenziert.
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Die Beschreibung der Padagogik geistiger Behinderung im vierten Kapitel geht auf
grundlegende Positionen und Konzepte ein, die in den letzten Jahren bestimmend fur
diese Forschungs- und Anwendungsgemeinschaft geworden sind. Dabei wird her-
ausgearbeitet, welche Auswirkungen diese Entwicklungen auf den Einsatz von Me-
dien fir Menschen mit geistiger Behinderung haben.

Das funfte Kapitel zur Psychologie geistiger Behinderung beginnt mit einer Abgren-
zung zu den Aufgaben und Fragestellungen der Geistigbehindertenpadagogik. Im
Anschluss daran wird das Phanomen geistige Behinderung vor dem Blickwinkel des
entwicklungspsychologischen Modells Piagets und ausfihrlicher vor dem Hinter-
grund von Informationsverarbeitungsprozessen beschrieben. AbschlieRend werden
beeinflussende Faktoren aufgefuhrt, die auf psychologische Prozesse einwirken
konnen.

Ausgehend von einer retrospektiven Betrachtung der Einfihrung von Informations-
und Kommunikationstechnologien in die Geistigbehindertenpadagogik werden im
sechsten Kapitel die Moglichkeiten und Grenzen des Technikeinsatzes flr und durch
Menschen mit geistiger Behinderung erortert. Grundlegend hierflr ist das Hinterfra-
gen des Themas aus dem anthropologischen und philosophischen Blickwinkel. Im
Anschluss daran werden beginnend mit den moglichen Funktionen der Technik im
Kontext von Menschen mit geistiger Behinderung drei fur die Arbeit bedeutungsvolle
Erscheinungsformen von Informations- und Kommunikationstechnologien beschrie-
ben: Lehr-Lernmedien, das Internet sowie Hilfsmittel zur technischen Assistenz.
Gegenstand des siebten Kapitels sind multiple Reprasentationen und deren Mdglich-
keiten fur den Wissenserwerb. Einleitend zu den theoretischen Konzeptionen wird als
Fundament eine differenzierte Beschreibung der unterschiedlichen Computer basier-
ten Informationsarten vorangestellt. Hierauf fult die Auseinandersetzung mit dem
Aspekt des Zusammenspiels mehrerer Informationsarten, der im Hinblick auf seine
positiven wie negativen Auswirkungen auf den Wissenserwerb untersucht wird. Ab-
schlief3end wird versucht, Hinweise bezlglich Méglichkeiten der Anwendung der Mul-
timediaforschung auf die Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinderung abzu-
leiten.

Weitere Hinweise zur Rezeption unterschiedlicher Représentationsformen werden im
Kapitel acht durch die Analyse des so genannten ,erweiterten Lesens” nach HusLow
gewonnen. Hieraus ergeben sich weitere Erkenntnisse beziiglich des Lesens von

Schrift, Bildern/Symbolen und auditiver Informationen.
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Den theoretischen Teil dieser Arbeit beschliel3t die Darstellung von Besonderheiten
der Durchfihrung empirischer Forschungsarbeiten mit und tber Menschen mit geis-
tiger Behinderung (Kapitel 9). In diesem Zusammenhang werden besondere Proble-
me erortert, die bei der Durchfiihrung von empirischen Arbeiten von Bedeutung sind.
Eine zentrale Frage ist, inwieweit die verbale Ausdrucksfahigkeit der Zielgruppe und
ihre Art, Interaktionen zu gestalten, Einfluss auf das Forschungsdesign haben muss.
Darliber hinaus werden verschiedene Spielarten von Kontrollgruppendesigns disku-
tiert.

Der empirische Teil der Arbeit wird mit einer Uberleitung eréffnet (Kap. 10), in der
zwei grundlegende Aspekte herausgearbeitet werden, die sich als Konsequenzen
des theoretischen Teils fur die empirischen Untersuchungen ergeben und Auswir-
kungen darauf haben: Zum einen ist es die Interdisziplinaritat, die es notwendig
macht, dass auf Erkenntnisse unterschiedlicher Domanen zurtckgegriffen wird. Da-
mit zusammenhangend muss zum anderen aus der Breite der einbezogenen Ansét-
ze ein handhabbares Themenfeld herauskristallisiert werden, das empirisch unter-
sucht werden kann. Ebenfalls grundlegend fur die empirischen Untersuchungen im
zweiten Teil ist die Frage der Verortung der Studien, also in welchem 6kologischen
Kontext die Untersuchungen durchgefihrt werden.

Kapitel 11 beschreibt die erste Studie, die explorativen Charakter hat und mit einer
eingeschréankten Zahl an Versuchspersonen (N=20) zum einen erste Hinweise auf
den Einfluss von multiplen Reprasentationen auf den Wissenserwerb von Menschen
mit geistiger Behinderung gibt. Zum anderen wird damit auch das gewahlte methodi-
sche Setting Uberprift, um zu klaren, ob die gewahlten Fragestellungen und Instru-
mente im Einsatz bei der Zielgruppe geeignet sind.

Auf den letzten Punkt wird im Kapitel 12 ausfuhrlich eingegangen, in dem es darum
geht, die erste Studie zu rekapitulieren und den Boden fiir die zweite Studie zu berei-
ten.

Kapitel 13 widmet sich der zweiten Studie, die mit einer deutlich erweiterten Stich-
probe (N=47) und durch die Erkenntnisse der ersten Studie gescharften empirischen
Methoden und Instrumenten den Einfluss multipler Repréasentationen untersucht.

In der abschlieRenden Diskussion in Kapitel 14 werden vor dem Hintergrund des
theoretischen Teil die in den beiden Studien gewonnenen Erkenntnisse kritisch re-
flektiert und mogliche Implikationen auf den Einsatz multipler Reprasentationen in

der Praxis gefolgert. Neben den gewonnenen Erklarungsmoglichkeiten werden aber
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auch neue Fragestellungen aufgezeigt, die sich durch die beiden Untersuchungen
ergeben. Sie zeigen Anschlussmaoglichkeiten fur weitere wissenschaftliche Arbeiten

auf.
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Teil I: Theoretische Grundlagen
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1. Sonderpadagogische Grundlegung
Sonderpadagogische Forschung beinhaltet mehr als das schlichte Erforschen und
Umsetzen von mdglichst optimalen Fdrderbedingungen fir Menschen mit Beein-
trachtigungen. Sonderpadagogik oder auch Heilpadagogik als alternative Bezeich-
nung muss sich wie BLEIDICK feststellt seit jeher mit den prinzipiellen Fragen der For-
derbarkeit und dem Lebensrecht auseinandersetzen (BLEIDICK 1999). Und auch Kosl
(2004) sieht den Impuls fur sonderpadagogisches Handeln im drohenden Verlust der
Koexistenzmdglichkeiten im Hier und Jetzt. Der Begriff ,Existenz” zeigt die Spann-
weite auf, die einerseits die Rechtfertigung des Lebensrechts beeintrachtigter Men-
schen zum Inhalt hat und auf der anderen Seite den Anspruch auf ein gleichwertiges
Leben einfordert. Gleichwertiges Leben ist fur viele Menschen allerdings nur dann
maoglich, wenn sie in ihrem Lebensvollzug unterstitzt werden. Damit sind sie ange-
wiesen auf Menschen ohne Behinderungen und/oder unterstiitzende materielle Res-
sourcen. Die Art und der Umfang der zugestandenen personalen und materialen Hil-
fe bestimmen auch den Grad der Behinderung: Unangemessene oder keine Hilfe
kann Behinderung verstarken. Die Beeinflussbarkeit von Behinderung ist konstituie-
rend fur das Bundesgleichstellungsgesetz. Wobei hier terminologisch nicht der Grad
der Behinderung veréndert wird, sondern es darum geht, Benachteiligungen zu ver-
meiden: ,Ziel des Gesetzes ist es, die Benachteiligung von behinderten Menschen zu
beseitigen und zu verhindern, sowie die gleichberechtigte Teilhabe von behinderten
Menschen am Leben in der Gesellschaft zu gewahrleisten und ihnen eine selbstbe-
stimmte Lebensflhrung zu erméglichen* (BGBI 2002, 1468).
Diese Sicht auf Behinderung als gesellschaftliches Phdnomen zeigt sich auch in der
Definition der World Health Organization (WHQO), die Behinderung wie folgt be-
schreibt:

impairment: Der Punkt beschreibt wertneutral die Mangel oder Abnormitaten

der anatomischen, psychischen oder physiologischen Funktionen und Struktu-

ren des Korpers.

disability: Aus dieser Schadigung erwachsen Funktionsbeeintrachtigungen

oder -méngel, die typische Alltagssituationen erschweren oder deren Bewalti-

gung unmoglich machen.

handicap: Eine Benachteiligung entsteht dann, wenn sich im sozialen Bezug

fur eine Person negative Auswirkungen ergeben.
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Zu den englischen Begriffen gibt es unterschiedliche deutsche Ubersetzungen. In
dieser Arbeit wird die in der Bundesrepublik mittlerweile tibliche Ubersetzung der Tri-
as in Schadigung (impairment), Beeintrachtigung (disability) und Behinderung (han-
dicap) verwendet (vgl. SANDER 2002, 104 ff)

Wesentlicher als der gewahlte Ubersetzungsbegriff sind die jeweiligen Ebenen, auf
denen sich Behinderung konstituiert. Das impairment eines Menschen besteht auf
der organisch-biologischen Ebene, disability auf der individuellen, psychologischen
Ebene und das handicap vor allem auf der sozialen Ebene (vgl. JANTZEN 1987, 16;
SANDER 2002, 105)

SANDER (ebd.) zeigt die Bedeutung dieser Definition auf: ,Handicap als die Erschwe-
rung oder Unmoglichkeit, eine »normale« Rolle auszufillen, fallt auf die soziale Um-
welt zuriick, da sie die Rollenerwartungen bestimmt. Im Ideal ist eine Umwelt denk-
bar, die so vielfaltige Rollenerwartungen zuladsst und akzeptiert, dass auch ein
Mensch mit Impairment und Disability eine ,normale” Rolle ausfiillen kann. Dieser
Mensch wirde trotz Impairment und Disability von seiner Umwelt nicht behindert.
Diese Haltung findet sich auch in der Soziologie der Behinderten wieder: ,Die behin-
dertensoziologische Grundthese lautet: Behinderung ist nichts Absolutes, nichts Ob-
jektives, sondern wird sozial konstruiert. Behinderung wird gemacht.” (CLOERKES
2001, 11) Eine Festschreibung dessen, was Behinderung ist, erscheint nach diesem
Verstandnis schwierig. So konstatieren PALMowskl und HEUWINKEL (2000), ,, ... dass
die Unterscheidung in "behindert” und "nicht-behindert” oder in “behindert” und "nor-
mal~ auf objektiven Kriterien beruhe und klare Zuordnungen ermdgliche, ... hinfallig
[sei; P.Z.] und aufgegeben werden [musse; P.Z.]. Der Begriff der Behinderung und
das, was darunter zu verstehen ist, lasst sich vielleicht besser beschreiben als Kon-
ventionen, als eine Art Vereinbarung, die sich in einem standigen Fluss befin-
det” (PALMOWSKI & HEUWINKEL, 2000, 36).

Der traditionellen Sicht auf Behinderung, die Behinderung als Seinszustand sieht,
wird demnach eine neue Sichtweise des Behindert-Werdens entgegengestellt (SAN-
DER 2002, 105). Der Ubergang vom Behindert-Sein zum Behindert-Werden ist kenn-
zeichnend fir die so genannte 6kosystemische Heilpadagogik. HILDESCHMIDT und
SANDER (2002) definieren Behinderung nach dem 6kosystemischen Ansatz wie folgt:
.Behinderung liegt vor, wenn ein Mensch mit einer Schadigung oder Leistungsminde-
rung ungenigend in sein Mensch-Umfeld-System integriert ist. Das soziale und ma-

teriale Umfeld eines Menschen mit Schadigung oder Leistungsminderung entschei-
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det weitgehend darlber, wieweit dieser Mensch partizipieren kann, wieweit er sich
angenommen und dazugehorig fuhlt bzw. wieweit er sich als behindert erlebt.” (HiL-
DESCHMIDT & SANDER 2002, 304) Ein Schlusselbegriff der 6kosystemischen Heilpa-
dagogik ist Partizipation. ,Partizipation ist die Teilhabe einer Person in einem Le-
bensbereich bzw. einer Lebenssituation vor dem Hintergrund ihrer kdrperlichen, geis-
tigen und seelischen Verfassung, ihrer Koérperfunktionen und -strukturen, ihrer Aktivi-
taten und ihrer Kontextfaktoren (personenbezogene Faktoren und Umweltfakto-
ren).“ (SCHUNTERMANN 2000, 16) Partizipation, die weitgehend gleichbedeutend ist
mit Integration (SANDER), ist das Mal3 fur Behinderung. ,Behinderung besteht in un-
genugender Integration ... Behinderung liegt vor, wenn ein Mensch mit einer Schadi-
gung oder Leistungsminderung ungentgend in sein vielschichtiges Mensch-Umfeld-
System integriert ist.” (SANDER 2002, 106)

Das Konzept der 6kosystemischen Heilpadagogik erdffnet zahlreiche padagogische
Handlungsmadglichkeiten. Nach diesem Verstdndnis kann ungentigende Partizipation
durch die Veranderungen der Umfeldbedingungen verbessert werden, so dass die
individuelle Behinderung reduziert wird. Dagegen kdnnen Schadigungen oder Beein-
trachtigungen als individuelle Faktoren nicht oder nur schwer padagogisch beein-
flusst werden. (vgl. SANDER 2002, 107)

Der Ansatz der 6kosystemischen Heilpadagogik ist konstituierend fir diese Arbeit:
Computergestitzte Lern- und Arbeitsumgebungen kdénnen und missen demnach so
gestaltet werden, dass moglichst wenige Behinderungen entstehen bzw. bestehende
kompensiert werden. Informations- und Kommunikationsmedien bieten sui generis
Vorteile fir Menschen mit Behinderungen. Schon alleine dadurch, dass Informatio-
nen computerbasiert vermittelt werden, kbnnen Behinderungen reduziert werden (vgl.
ZENTEL, BETT, MEISTER, RINN & WEDEKIND 2004). Beispielweise sind ertaubte und
gehorlose Menschen sowie Menschen mit Horschwierigkeiten im reinen Text basier-
ten Chat, wenn sie entsprechende Hilfsmittel wie etwa eine Braillezeile nutzen, nicht
behindert.

Schon an diesen Beispielen zeigt sich, dass unter bestimmten Bedingungen im durch
IKT erweiterten Okosystem Behinderungen aufgehoben werden kénnen. Allerdings
ist auch der umgekehrte Fall denkbar, in dem Menschen beispielsweise durch rein
Text basierte Bank- oder Bahnautomaten in der Bewaéltigung der Umwelt gehindert

werden.
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Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird es darum gehen, diese Ambivalenzen aufzu-
spuren und zu ermitteln, wie negative Tendenzen reduziert und positive Wirkungen
durch eine moglichst angemessene Techniknutzung unterstltzt werden konnen.
Konkret auf das Thema der Arbeit bezogen ergibt sich die Fragestellung, unter wel-
chen Bedingungen das Okosystem Computer und Internet bzw. das Vorhandensein
von multiplen Reprasentationen fir Menschen mit geistiger Behinderung das ge-

ringste Maf an Behinderung induziert.
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2. Geistige Behinderung

Die Zielgruppe dieser Arbeit sind Menschen mit geistiger Behinderung. In den fol-
genden Kapiteln wird der Versuch unternommen, diesem abstrakten, artifiziellen
Begriff im Hinblick auf die Themenstellung der Arbeit Substanz zu verleihen und nicht
zuletzt fur die empirischen Studien zu operationalisieren. In diesem Kapitel wird hier-
zu mit einer begrifflichen Bestimmung begonnen, um im Anschluss das Phanomen
geistige Behinderung aus medizinischer und soziologischer Sicht zu betrachten. Der
Padagogik und Psychologie geistiger Behinderung wird aufgrund der Bedeutung fur

diese Arbeit jeweils ein eigenes Kapitel gewidmet.

2.1 Begriffliche Bestimmungen

Geistige Behinderung ist ein Artefakt. Es gibt nicht den Geistigbehinderten. Vielmehr
gibt es Menschen, die aus pragmatischen Grinden dieser Gruppe zugeordnet wer-
den. FUr diese Personengruppe bedeutet das, dass sie aus allen anderen Systemen
.herausgefallen* sind, da sie den jeweiligen Normen nicht entsprechen. Das damit
verbundene Stigma hat historisch betrachtet unterschiedlich starke Folgen fir die
Personengruppe. Je nach Kultur wurden sie mehr oder weniger stark ausgeschlos-
sen, wurde ihnen mehr oder weniger stark die Flrsorge anderer zu Teil. Besonders
drastisch hat sich die Zugehdorigkeit zur Gruppe von Menschen mit geistiger Behinde-
rung in der Zeit des Nationalsozialismus ausgewirkt: ,,Schwachsinnige’ wurden als
Kranke, als Abzusondernde, als ,Parasiten’, als Gefahr fur das Volkswohl, als ,mora-
lische Krippel’, als Unzurechungsfahige definiert. Entsprechend fielen die juridischen
und administrativen Regelungen fir sie aus: Internierung, Sterilisierung, Verlust von
Rechten, Totung.” (SPECK 2005, 47)

Diese Problematik hat Auswirkung auf den Begriff ,,geistige Behinderung*“. Die Suche
nach einer geeigneten und nicht diskriminierenden Bezeichnung der Personengrup-
pe zieht sich wie ein roter Faden durch die kurze Geschichte der Geistigbehinderten-
padagogik. MEYER (1981) deutet schon in der Uberschrift zum Kapitel zur geschicht-
lichen Entwicklung des Terminus ,geistige Behinderung® die Vielzahl von Bezeich-
nungen an, die fur diese Personengruppe historisch verwendet wurden: ,Von Un-
gliickboten, Gber Narren, Kielkropfe, Wechselbalger, Schwach-, Stumpf- und Bldd-
sinnige, ldioten, geistig Tote, Bildungsunféahige, Lebensunwerte bis hin zu Menschen
mit geistiger Behinderung®. (MEYER 1981, 7) Keiner dieser Begriffe ist wertfrei. Wéh-
rend einige eher deskriptiv sind, implizieren solche wie ,Unglicksboten®, ,Wechsel-
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balger* oder auch ,Kielkropfe, dass geistige Behinderung etwas Unheilvolles, Da-
monisches in sich birgt. Die Begriffe ,geistig Tote* und ,Lebensunwerte” hingegen
zeugen von der gesellschaftlichen Geringschatzung, die wie oben bereits erwahnt
sogar bis zur Totung fuhren konnte.

Der Begriff ,geistige Behinderung” wurde 1958 in Anlehnung an den englischen Ter-
minus ,mentally handicapped” durch die Bundesvereinigung ,Lebenshilfe* gepragt,
um die mit negativen Assoziationen besetzten Begriffe ,Oligophrenie, ,Imbezilli-
tat" oder ,ldiotie* abzulésen und somit einer Stigmatisierung entgegenzuwirken. Die
ursprunglich erwartete Abmilderung des Stigmas durch die Ubernahme dieser Be-
zeichnung ist heute jedoch schon wieder verloren gegangen. Es folgten noch eine
Vielzahl von Begriffsneubildungen wie ,praktisch Bildbare* (BAcH), bei denen ver-
sucht wurde, vor allem die positiven und nicht die negativen Eigenschaften zu beto-
nen.

Die Bemuhungen, Uber den Wechsel von Begrifflichkeiten gesellschaftliche Stigmata
zu verandern, stellt WEMBER (2003) grundsatzlich in Frage: ,Auf Personen bezogene
Bezeichnungen wie ,lernbehindert’ oder korperbehindert’ lassen sich zwar aus dem
Fachvokabular streichen, aber sie hatten und haben in Vergangenheit und Gegen-
wart die sachliche Kommunikation erleichtert und die Bereitstellung von Hilfen erfolg-
reich legitimiert. Die negative Wertung, die in unserer Gesellschaft alltagssprachlich
allen Begriffen beigelegt wird, die in irgendeiner Weise Funktionseinschrdnkungen
oder Leistungsminderungen ansprechen, dirften kaum eine Folge des Vokabulars
sein, sondern vielmehr Ausdruck des unser Denken und Werte pragenden Leis-
tungsprinzips.” (WEMBER 2003, 43)

Es ist schwierig in diesem Punkt eine eindeutige Position zu beziehen. Die Vergan-
genheit hat gezeigt, dass neuen Begriffen in kurzer Zeit die gleichen negativen Kon-
notationen anhaften wie alten Begriffen, weil die Sicht auf Behinderung unabhéngig
von sprachlichen Regelungen ist. Nichtsdestotrotz zeigen Bemihungen um politisch
korrekte Bezeichnungen den Respekt, der Menschen mit Behinderungen entgegen-
gebracht werden sollte. Zurzeit wird die Formulierung ,mit geistiger Behinde-
rung” favorisiert. Nicht die Behinderung ist das ausschlaggebende Element, sondern
die Person selbst steht im Vordergrund (vgl. MUHL 2000, 45). Behinderung ist damit
nur eine Facette der Gesamtpersonlichkeit.

Wie schon im Kontext der sonderpadagogischen Grundlegung dieser Arbeit (vgl. Kap.

1) dargestellt, veréndert sich der Behindertenbegriff durch eine 6kosystemische Be-
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trachtungsweise. Nach dem ,traditionellen Behinderungsbegriff* wird geistige Behin-
derung als eine individuelle Eigenschaft des einzelnen Menschen, als Wesenseigen-
schaft einer Person verstanden. Die Auswirkungen der Gesellschaft auf den beein-
trachtigten Menschen werden hierbei nicht gesehen (individuumszentrierte Perspek-
tive). Im Vordergrund der Betrachtung stehen die Defizite eines Menschen, also das,
,was er nicht kann“ (defizit- und defektorientierte Perspektive). Betont wird dabei die
Besonderheit (im negativen Sinne) eines Menschen mit geistiger Behinderung als
Abweichung von einer angenommenen Norm bzw. dem, was als ,normal“ betrachtet
wird (exklusive Perspektive). Diese Defizite werden auf die ganze Person, seine
ganze Existenz Ubertragen (ontifizierende Perspektive) (vgl. STINKES 2005, zitiert
nach SEMBITzKI 2006). Demgegenuber ist geistige Behinderung nach dem jetzigen
Verstandnis ein ... sozialer Tatbestand, ... der je nach sozialen Zusammenhé&ngen
oder je nach Gesellschafts- und Kulturformen unterschiedlich definiert werden kann
und wird“ (BAUR 2003, 3; vgl. STINKES 2003).

Die genaue Eingrenzung der Personengruppe ist aufgrund der grol3en Heterogenitat
schwierig: Menschen mit geistiger Behinderung sind gepragt ,.... durch unterschied-
lichste Erscheinungsformen, Merkmale, Schweregrade und Ursachen* (ebd.). Fur
eine exakte Begriffbildung erschwerend wirkt sich aus, dass sich die Zielgruppe nur
bedingt an der Diskussion beteiligen kann, d.h. man muss uber und im besten Fall
fur die Betroffenen entscheiden. Nach THALHAMMER & SPECK (1977) scheitert eine
eindeutige Begriffsbildung an der Ratlosigkeit desjenigen, der dieses Phanomen be-
schreiben und interpretieren will, da er die existentielle Wahrheit und Wirklichkeit in
seinen Kriterien und Argumenten nicht erreicht, in der sich der geistig behinderte
Mensch vorfindet und definiert.

SPECK (2005) formuliert ein allgemeines Verstandnis von geistiger Behinderung, was
sozusagen eine Grundlage fur weiterfihrende Definitionen darstellt. Danach wird
unter geistiger Behinderung ,...eine Erscheinungsform oder Eigenart des Menschli-
chen verstanden, bei der lebenslang ein erheblicher Riickstand der mentalen (intel-
lektuellen) Entwicklung zu beobachten ist, der sich in aller Regel in unangemessen
wirkenden Verhaltensweisen und in vergleichsweise erheblich herabgesetzten Lern-
leistungen auf schulischem, sprachlichem, kérperlichem und sozialem Gebiet mani-
festiert, so dass die eigene Lebensfuhrung in erheblichem MaRRe auf Hilfe angewie-
sen ist." (SPECK 2005, 46, Hervorhebung im Original) MEYER (2000) sieht bei allen

Schwierigkeiten, das Behinderungsbild exakt zu fassen, Geistige Behinderung ge-
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kennzeichnet ,...durch starke Beeintrachtigungen in den Bereichen der Intelligenz —
und des sozial adaptiven Verhaltens, in deren Folge betroffene Menschen lebens-
langer padagogischer und sozialer Unterstitzung bedurfen.” (62)

In den letzten Jahren sind mehrere Klassifikationsschemata entstanden, mit deren
Hilfe man geistige Behinderung genauer zu fassen versucht. Die Motivation ent-
springt auf der einen Seite dem Bedirfnis von Leistungsgebern, die Menschen mit
geistiger Behinderung selektiver und aus ihrer Sicht angemessener unterstitzen
mochten. Auf der anderen Seite kann ein solches Instrumentarium auch dazu ge-
nutzt werden, um fir und mit Betroffenen Bedarfe genau aufzuzeigen und Unterstit-
zung einzufordern. Ein weiteres Anwendungsfeld der Klassifikationsschemata sind
Forschungsarbeiten. Allerdings spricht der enorme Aufwand, den beispielsweise das
ICD-10 mit sich bringt, gegen ein solches Verfahren, wenn es darum geht, die Ziel-
gruppe einer wissenschatftlichen Untersuchung genauer zu beschreiben.

Nach dem Klassifikationsschema der ICD-10 werden unterschiedliche Formen der
Intelligenzminderung beschrieben: Dabei werden leichte Formen (IQ 50-69) von mit-
telgradigen (1Q 35-49), schweren (IQ 20-34) sowie schwersten (IQ < 20) unterschie-
den. ,Eine Zusammenfassung der letzen drei, selteneren Formen zu einer »schwe-
ren« im Vergleich zu der haufigeren »leichten« Form ist in vielen Arbeiten Ublich und
hat sich bei der Differenzierung unterschiedlicher Atiologien bewahrt. (v. GONTARD
2003, 27)

Ein weiteres von der WHO 2005 entwickeltes Klassifikationssystem ist die Internatio-
nal Classification of Functioning, Disability and Health (ICF). In dieser werden die auf
die Intelligenz beschrankten Diagnosen der ICD-10 durch qualitative Informationen
zu Korperfunktionen und zu sozial-adaptiven Bereichen ergénzt. Aus diesen Informa-
tionen zusammen sollen Hilfemal3hahmen abgeleitet werden kénnen (vgl. MEYER
2003).

Ein alternatives Instrumentarium stellt das von der American Psychiatric Association
konzipierte Diagnostische und Statistische Manual Psychischer Stérungen (DSM-IV-
TR) dar. Inhaltlich unterscheidet es sich kaum vom ICD-10. Unterschiede finden sich
in den die allgemeine Intelligenz ergédnzenden Bereichen die die soziale Anpas-
sungsfahigkeit beschreiben. Im DSM-IV-TR sind es die Bereiche Kommunikation,
Eigenstandigkeit, hausliches Leben, soziale/zwischenmenschliche Fertigkeiten, Nut-
zung offentlicher Einrichtungen, Selbstbestimmtheit, schulische Fertigkeiten, Arbeit,

Freizeit, Gesundheit und Sicherheit.
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Es sei angemerkt, dass man in Deutschland in der Vergangenheit von geistiger Be-
hinderung ab einem Wert von drei Standardabweichungen unter dem Mittelwert
sprach, also ab einem 1Q von 55 (vgl. Deutscher Bildungsrat 1974). Der international
gebrauchliche Begriff ,Mental Retardation* umfasst wie dargestellt dagegen Perso-
nen ab einem IQ von 70, also ab zwei Standardabweichungen. D. h. ein Teil der Per-
sonengruppe, die nach internationalen Kriterien als geistig Behindert gelten, wird in
Deutschland als lernbehindert bezeichnet. Allerdings hat sich in den letzten Jahren
der Bereich derjenigen, die als geistig behindert gelten, nach oben verschoben. Mitt-
lerweile sind es in der Regel 2 Standardabweichungen, also ein 1Q von unter 70, die
die obere Grenze geistiger Behinderung definieren.

Grundsatzlich spielt in der sonderpadagogischen Praxis die standardisierte Bestim-
mung des IQ nur noch eine untergeordnete Rolle bzw. wird als ein diagnostisches
Mittel unter anderen eingesetzt. Dort werden in der Regel Entscheidungen getroffen,
... die auf Erfahrungen aus dem jeweiligen institutionellen Kontext beruhen® (v. Gon-
tard 2003, 12). Dabei kann es sein, dass Kinder mit einem ermittelten 1Q von tber 70
eine Empfehlung fir die Schule fur Geistigbehinderte erhalten, weil der Gesamtein-
druck nahe legt, dass eine Beschulung an einer Forderschule das Kind tberfordern
wirde.

Die Personen, die an den in dieser Arbeit beschriebenen Studien mitgewirkt haben,
gehdoren insofern zur Gruppe der Menschen mit geistiger Behinderung, als sie durch
Gutachten Schulen fir Geistigbehinderte zugewiesen wurden. Konstituierend fir die
jeweilige Behinderung sind unterschiedliche Atiologien und/oder soziologische Ein-

fliusse, die auf deren Entwicklung eingewirkt haben.

2.2 Medizinische und soziologische Aspekte geistiger Behinderung

Ein Ordnungskriterium von geistiger Behinderung ist aus medizinischer Sicht die Ge-
nese einer Behinderung. So werden pranatal entstandene Formen von peri- und
postnatalen unterschieden. Dartber hinaus kbnnen noch zuséatzliche spezifische Sto-
rungen differenziert werden wie zerebrale Anfélle, zerebrale Bewegungsstérungen,
Perzeptionsstérungen und Demenz (vgl. NEUHAUSER & STEINHAUSEN 2003). Zahlen-
manig am haufigsten sind geistige Behinderungen aufgrund préanataler Ursachen,
einschliellich genetischer Defekte.

Atiologische Uberlegungen sind fiir padagogisch-psychologische Interventionen nur

von beschranktem Interesse. Zum einen ist , ... die individuelle Form einer geistigen
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Behinderung nicht das direkte und bloRe Ergebnis einer bestimmten korperlichen
(neuronalen) Schadigung ... [, sondern geht; d. V.] ... aus einem komplexen Wirkzu-
sammenhang ,endogener’ und ,exogener’, somatischer und sozialer Faktoren* hervor.
(SPECK 2005, 56) Zum anderen ,, ... greifen &tiologische Uberlegungen wirksam nur
dann, wenn ursachenorientiert interveniert werden kann. In Féllen von Behinderung
ist dies nur ausgesprochen selten der Fall." (WEMBER 2003, 41) In Kapitel 12 wird auf
die Moglichkeiten der Einbeziehung von Atiologien in Forschungsdesigns noch naher
eingegangen.

Wenn geistige Behinderung wie oben dargestellt auch ein Konstrukt des sozialen
und gesellschaftlichen Umfeldes eines Menschen ist, spielen zwangslaufig soziologi-
sche Aspekte eine Rolle, wenn es darum geht, geistige Behinderung genauer zu fas-
sen. Soziologisch von Interesse ist, dass prinzipiell eine Korrelation von geistiger Be-
hinderung und gesellschaftlicher Schicht vorliegt. Und zwar sind Kinder und Jugend-
liche mit geistiger Behinderung in unteren sozialen Schichten tberreprasentiert. (vgl.
THiIMM 2006; SPECK 2005) Weiterfuhrend ist in diesem Zusammenhang die differen-
zierte Betrachtung im so genannten Zwei-Gruppen-Vergleich. Dabei zeigt sich, dass
Menschen mit einer leichten geistigen Behinderung (IQ 50-70) in unteren sozialen
Gruppen uberreprasentiert sind wohingegen schwere geistige Behinderungen (1Q <
50) Uber alle soziale Schichten gleichermal3en verteilt sind (vgl. v. GONTARD 2003).
Urséachlich fir diese Unterschiede sind u. a. unterschiedliche Atiologien: Bei schwe-
ren Formen der geistigen Behinderung dominieren pranatale Ursachen, wobei chro-
mosomale Ursachen am haufigsten sind. Diese sind automatisch tber alle Schichten
verteilt. Eine Begrindung fur die hohe Pravalenz von leichter geistiger Behinderung
in so genannten unteren gesellschaftlichen Schichten kdnnte die vererbte Form der
geistigen Behinderung sein (das ,linke Ende“ der Gaul3schen Verteilungskurve) so-
wie haufigere Geburtskomplikationen bedingt durch eine schlechtere arztliche Ver-
sorgung und niedriges Geburtgewicht in Familien der sozialen Unterschicht (vgl.
SPECK 2005).

Fur diese Arbeit sind die soziologischen Aspekte der geistigen Behinderung insofern
von Bedeutung, als der Zugang zu Computer und Internet (noch) abhangig von der
sozialen Schicht ist. So haben einige Schiiler in den Vorgesprachen zu den Untersu-
chungen davon berichtet, dass sie zu Hause keine Mdglichkeit hatten, ins Internet zu

gehen, da ihre Familie sich das nicht leisten kénne.
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3. Padagogik der geistigen Behinderung

Die Hauptaufgabe der Geistigbehindertenpadagogik ist es, zwischen dem Menschen
mit Behinderung mit seinen Fahigkeiten und Schwierigkeiten und den gesellschaftli-
chen Erwartungen und Anforderungen eine Verbindung herzustellen (FORNEFELD
2004, 22). Dabei geht es ,.... zum einen um das konkrete Leben von Menschen mit
geistiger Behinderung und um das Zusammenleben mit ihnen. Zum anderen geht es
ihr um das Nachdenken dartber, wie dieses Leben zu gestalten und Erziehung und
Forderung zu entfalten ist.” (ebd., 16) Mit diesem ,Brickenbauen®, wie FORNEFELD
den Prozess metaphorisch umschreibt, ist nicht eine generelle Verbindung zwischen
allen Menschen mit geistiger Behinderung und der Gesellschaft gemeint, sondern
eine Brucke fur ein konkretes Leben’, fur eine konkrete Person. Geistigbehinderten-
padagogik ist damit immer am Individuum orientiert.

Ein wesentliches Postulat, auf das die Geistighehindertenpadagogik dabei griindet,
ist, dass bei jedem Menschen, auch bei demjenigen mit einer schweren geistigen
Behinderung, grundsétzlich Erziehbarkeit und Bildbarkeit anzunehmen ist. (Muhl
2000, SPecK 2005, LAMERS & KLAUR 2003)

Die hier vorgestellte Arbeit tragt diesem Anspruch jedoch nur bedingt Rechnung:
Menschen mit schwersten geistigen Behinderungen wurden nicht in die Untersu-
chung mit einbezogen. Die Zielgruppe dieser Arbeit umfasst damit nicht alle Perso-
nen mit geistiger Behinderung, sondern nur diejenigen Menschen, die in der Lage
sind, mit dem Computer zu arbeiten, d. h. denen der Umgang mit diesem Medium
sowohl aus motivationaler als auch kognitiver Sicht méglich ist.

Dass es Menschen mit geistiger Behinderung gibt, die keinen Zugang zum Medium
Computer finden, beschreibt FISCHER (1992): ,Wir sollten aber dariber hinaus nicht
vergessen ... dal es auch zukinftig Menschen geben wird, die nicht laufen, nichts
schreiben oder nicht lesen kdnnen, deren Gedanken verwirrt sind, die sich selbst be-
schadigen, die der ,leiblich-sinnlichen Kultur’ angehdren und weder mit neuen Tech-
nologien noch mit ,elektronischen Hilfsmitteln’ fir sich etwas anzufangen wis-
sen.” (FISCHER 1992, 7)

Die exklusive Vorgehensweise dieser Arbeit ist nur dann problematisch, wenn man
die Gruppe der Menschen mit geistiger Behinderung als etwas Einheitliches, Ganzes
sieht. Wird geistige Behinderung als ein pragmatisch orientiertes Konstrukt aufge-

fasst und stattdessen die enorme Heterogenitat in den Vordergrund geruckt, so bietet
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es sich an, fir unterschiedliche Teilgruppen je eigene padagogische Interventionen
zuzulassen.

Ein weiteres Ubergeordnetes Erziehungsziel der Geistigbehindertenpadagogik ist die
Selbstverwirklichung in sozialer Integration, wie es von der Konferenz der Kultusmi-
nister der Lander (KMK) 1980 formuliert worden ist. Bei diesem Leitziel interagieren
beide Teile miteinander: Denn den ,... total autonomen Menschen fir sich kann
es ... nicht geben. Jeder steht immer nur in Interdependenz® (SPEck 2005, 89). Das
bedeutet, dass Selbstverwirklichung nicht alleine auf Autonomie abzielt, sondern
zwangslaufig auch die Interaktion und die Integration in das soziale Umfeld einbe-
zieht. Diese ist bei menschlichen Interaktionen immer auch gepragt von Bindungen
und Abhangigkeiten. Letztere wurden im Umgang mit Menschen mit geistiger Behin-
derung immer sehr stark in den Vordergrund geriickt: ,Menschen mit einer geistigen
Behinderung galten seit je her als schlechthin abhéngig.” (SPEck 2005, 90)

Das hat sich in den letzten Jahren geéndert: In den neueren Ansatzen wird die Auto-
nomie starker in den Vordergrund geruckt. Das Modell des Empowerment (vgl.
THEUNISSEN & PLAUTE 2002) versucht den Menschen zu starken und nicht durch eine
erdriickende Hilfe schwach zu halten bzw. die Entwicklung der Eigenstandigkeit zu
verhindern (,erlernte Hilflosigkeit”). Zum Starksein in diesem Sinne gehért auch,
selbst entscheiden zu kdénnen, wo genau Unterstitzung notwendig ist und diese
selbstbewusst in Anspruch nehmen zu kénnen. Doch letztlich bleiben Menschen mit
geistiger Behinderung zumindest partiell auf Hilfe angewiesen, eine Verweigerung
der Hilfe und Unterstlitzung ware unmenschlich. Hilfe, wenn sie nicht nur organisierte
Dienstleistung sein will, sollte das Einverstandnis des Gegenubers voraussetzen bzw.
im Fall, dass dieser es nicht formulieren kann, es antizipieren. Bei Menschen mit
schweren Formen geistiger Behinderung muss die unterstitzende Person fur den
Hilfeempfangenden entscheiden, was dessen Bedurfnis ist und was fir diesen er-
strebenswert ist (s. 0.). Auf der Mikroebene des taglichen Miteinanders in der Familie,
in Schulen, Heimen oder Wohngruppen wird dies durch die Beziehung unterstitzt,
die zwischen dem Hilfegebenden und dem Hilfenehmenden besteht. Durch die
menschliche Nahe werden die Bedurfnisse den Anderen offenkundig. Nichtsdesto-
trotz unterliegen menschliche Beziehungen Problemen, die sich in solchen asymmet-
rischen Konstellationen ergeben kénnen und sich nachteilig fir den Hilfenehmenden

auswirken kénnen.
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Auf der Makrobene der Gesellschaft missen entsprechende Rahmenbedingungen
geschaffen werden, die gesetzlichen Anspruch auf Hilfe einerseits und Autonomie
und Selbstbestimmung andererseits regeln. Wahrend ersteres schon von Anfang an
zu den Grundlagen der rechtlich gesicherten bundesdeutschen Ethik gehorte, hat
das Recht auf Selbstbestimmung erst mit dem im Mai 2002 verabschiedeten Bun-
desgleichstellungsgesetz seinen Niederschlag gefunden.
Aktuell wird das ,Hilfe geben® durch den Begriff der ,Assistenz* ersetzt. Dieser ent-
stammt der Bewegung fur ein selbstbestimmtes Leben (independent living), die aus
den USA kommend vornehmlich von Menschen mit kérperlichen und Sinnesbeein-
trachtigungen vorangetrieben wurde. Menschen mit Behinderungen proklamieren fir
sich selbst das Recht, Gber die Art und das Ausmal an Unterstitzung entscheiden
zu kénnen. Die Unterstitzung kann sowohl durch helfende Mitmenschen gegeben
werden (Assistenten) aber auch durch eine maéglichst unterstiitzende sachliche Um-
welt. In diesem Kontext sind beispielsweise Konzepte zur ,Technical Assistan-
ce” entstanden sowie MalRnahmen zur Barrierefreiheit (vgl. Kap. 6).
Ein wichtiger Ansatz der allgemeinen Heilpddagogik, der starken Einfluss auf die
Geistigbehindertenpadagogik hat, ist das Normalisierungsprinzip (THiMm 1984). Die
Kurzformel dieses Ansatzes lautet, dass jeder Mensch sein Leben so normal wie
maoglich fihren kdnnen soll. Hierzu sollen bzw. missen gesellschaftliche Rahmenbe-
dingungen geschaffen werden. Basierend auf dem Normalisierungsprinzip dienen
padagogische Bemuhungen dazu, das zu erwerben, was man braucht, um mdglichst
normal leben zu kénnen. (vgl. SPECK 2005; ADAM 1977) Hieraus lassen sich Lernbe-
reiche entwickeln, die leichter fur unterrichtliche Zwecke zu operationalisieren sind:

.Erfahren der eigenen Person und Aufbau von Lebenszutrauen,

Selbstversorgung und Beitragen zur eigenen Existenzsicherung

Zurechtfinden in der Umwelt und Erleben der Umwelt

Orientieren in sozialen Bezugen und Mitwirken bei ihrer Gestaltung

Erkennen und Gestalten der Sachumwelt.“ (MUHL 2000, 254)
Auch wenn MUHL verschiedene Lernbereiche aus dem Normalisierungsprinzip ablei-
tet, so bleibt es auf einer sehr grundsatzlichen Ebene. Das bietet die Mdglichkeit,
unterschiedlichste Anliegen damit zu legitimieren. Denn das, was gesellschaftlich als
normal angesehen werden kann, muss immer wieder neu ausgehandelt werden und
unterliegt Uberdies unterschiedlichen Sichtweisen. Fir Menschen mit kdrperlichen

oder Sinnesbeeintrachtigungen hat sich die Normalisierungsbewegung als enorm
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fruchtbar erwiesen (vgl. SARIMSKI 2003). Sie konnten damit ihrem Recht auf ein nor-
males, nicht behindertes Leben Nachdruck verleihen. Fir Menschen mit geistiger
Behinderung, die teilweise nicht selbst fur sich entscheiden kénnen, was von dem,
was gesellschaftliche Norm ist, fur ihr Leben bedeutsam ist, kann dies problematisch
sein. Denn in den Fallen, in denen sie nicht selbst entscheiden kdnnen, sind sie, wie
oben bereits erwahnt, auf das Urteil und die Sichtweise dritter angewiesen. Dies
konnen beispielsweise Leistungsgeber sein, die gesellschaftliche Giter oder Assis-
tenz zugestehen oder auch nicht; das kdnnen aber auch Sonderpadagogen sein, die
nur das fordern und fordern, was sie selbst fur erstrebenswert halten. Wenn also bei-
spielsweise eher technikferne Sonderpadagogen den Computer und Neue Medien
fur ihr eigenes Leben nicht als wichtig erachten, besteht die Gefahr, dass sich dies
auch auswirkt auf die Angebote, die den ihnen Anvertrauten gemacht werden. Ein
anderes Beispiel ist spezielle, unterstitzende Hard- oder Software, die teilweise des-
halb nicht genutzt wird, weil sie nicht den allgemein tblichen Computern bzw. Com-
puterprogrammen entspricht (vgl. u. a. MASTLE 2007). In diesem Fall verkehrt sich
das Normalisierungsprinzip ins Gegenteil: Durch das Ablehnen ,unnormaler® Hard-
und Software wird eine mdglichst umfassende, normale Nutzung verhindert.

Ein weiterer fur die Geistigbehindertenpadagogik zentraler Aspekt, der mit den oben
genannten Ansatzen eng zusammenhangt, ist die Forderung nach Integration bzw.
neuerdings nach Inklusion. Wenn Menschen mit Behinderung das Recht auf Selbst-
verwirklichung in sozialer Integration zugestanden wird und ihr Leben so normal wie
maoglich verlaufen soll, dann folgt daraus auch die Forderung, dass sie mdglichst in-
tegriert in der Gesellschaft leben kdnnen. Das bezieht sich sowohl auf Schule als
auch die Bereiche des Arbeitens, des Wohnens und der Freizeit. Wahrend in den
80er und 90er Jahren des 20. Jahrhunderts der Terminus Integration fir Formen des
gemeinsamen Lernens oder Arbeitens verwendet wurde, so hat sich in den spaten
90er Jahren die Bezeichnung Inklusion etabliert. Der Grund hierfir war, dass Integra-
tion als ein Hinzufligen einer besonderen Gruppe zur allgemeinen Gruppe verstan-
den wird. Dabei behalt die Subgruppe aber ihren Sonderstatus. Der Terminus Inklu-
sion sieht auch Menschen mit Behinderungen als vollwertigen integralen Bestandtell
der Gesellschaft (vgl. FEUSER 2001; HiNz 2007).
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Die angefiuihrten Ansatze der Geistigbehindertenpadagogik spiegeln sicherlich nicht
alle Themen wider, die momentan diskutiert werden. Aber sie beschreiben ein-
drucksvoll den paradigmatischen Wandel, der sich in den letzten Jahren vollzogen
hat: Menschen mit geistiger Behinderung sind nicht mehr ,Sorgenkinder”, denen man
Almosen zukommen lasst, sondern sie sind vollwertige, autonome Mitglieder der Ge-
sellschaft, die auf Augenhdéhe an den gemeinsamen Wertschépfungen partizipieren
konnen. Dies gilt auch, wenn es darum geht, IKT fur Menschen mit geistiger Behin-

derung zuganglich zu gestalten.
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4. Psychologie der geistigen Behinderung

Die padagogische und psychologische Betrachtung von geistiger Behinderung voll-
zieht sich auf unterschiedlichen Ebenen: Der starker fokussierte Blick von Psycholo-
gen beschréankt sich in der Regel auf die Mikroebene, im Vergleich zu Padagogen,
die das Phanomen geistige Behinderung in einem grél3eren Zusammenhang sehen
(mussen), sei es in vielschichtigen schulischen Bildungskontexten oder als beglei-
tende Instanz im Erwachsenenalter. Im besten Fall erganzen sich diese beiden Dis-
ziplinen: Die Psychologie kann aus den padagogischen Zusammenhéangen die 6ko-
logische Validitat ihres Tuns ableiten. Fir Padagogen stellen psychologische Er-
kenntnisse eine wichtige Grundlage fur ihre tagliche Arbeit dar. So werden diagnosti-
sche Instrumentarien genutzt, um Kinder individuell differenziert beurteilen zu kénnen.
Auch psychologische Erkenntnisse zu Lernen und Gedachtnis oder sozialpsycholo-
gische Erkenntnisse spielen in Bildungsprozessen naturgemalf eine grol3e Rolle.
Trotz des potenziellen beiderseitigen Nutzens sind die gegenseitigen Vorbehalte
grol3. Psychologische Forschung zu kognitiven Funktionen, wie sie vor allem in den
USA in den sechziger und siebziger Jahren bestimmend war, wurde von Padagogen
als defizitar orientiert erlebt (vgl. MEYER 2000, 67; SPECK 2005, 103). Und die Arbeit
der Padagogen, die beispielsweise in ihrer Beurteilung oftmals auf standardisierte
Verfahren verzichten, wird seitens der Psychologie als unsystematisch beschrieben.
Die Auseinandersetzung soll in dieser Arbeit nicht weitergefiihrt werden. Vielmehr ist
sie auf die Erkenntnisse beider Disziplinen angewiesen.

Aus dem Blickwinkel der Psychologie werden Menschen mit geistiger Behinderung
.---eine geringe Anzahl von relativ schwach ausgepréagten Intelligenzfaktoren zuge-
sprochen, deren Entwicklung zu einem frihen Stillstand kommt und die sich zudem
nicht gleichmafig, sondern mit inter- und intraindividuell unterschiedlichen Entwick-
lungstempi und Auspragungsgraden ausbilden* (MEYER 2000, 65f)

MEYER weist in seiner Definition sowohl auf quantitative als auch auf qualitative Un-
terschiede hin, die im Folgenden zum einen am entwicklungspsychologischen Modell
Piagets erdrtert werden sollen. Zum anderen werden im Anschluss daran ausfuhrlich
die veranderten Bedingungen der Informationsverarbeitung bei Menschen mit geisti-

ger Behinderung dargestellt.
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4.1 Geistige Behinderung aus entwicklungspsychologischer Sicht

Entwicklungspsychologisch lasst sich geistige Behinderung dahingehend beschrei-
ben, dass Menschen mit geistiger Behinderung im PiAGETschen Stufenmodell die
Stufe der konkreten Operationen in der Regel nicht tberschreiten. Viele verharren
auf der Ebene des anschaulichen Denkens, wohingegen Menschen mit schweren
geistigen Behinderungen auf der Stufe der sensomotorischen Intelligenz einzuordnen
sind (vgl. SPECK 2005, 106f; MEYER 2000, 66). Die von SPECK und MEYER angeflhr-
ten Zuweisungen zu den Entwicklungsstufen basieren auf Arbeiten von INHELDER,
einer Mitarbeiterin von PIAGET, die davon ausgeht, dass Kinder mit geistiger Behinde-
rung die Entwicklungsstufen grundsatzlich in der gleichen Reihenfolge durchlaufen
wie nicht behinderte Kinder (Similar-Sequence-Hypothese), dieser Prozess sich aber
langsamer vollzieht als bei Kindern ohne Behinderungen (SARIMsSKI, 2001). Uberdies
werden die kognitiven Schemata auf den jeweiligen Stufen geringer ausdifferenziert
(INHELDER 1978).

Sowohl MEYER (2000) als auch Speck (2005) sehen eine Nahe des entwicklungspsy-
chologischen Modells Piagets zu den materialistischen Ansatzen von FEUSER und
JANTZEN, die Entwicklung als Aneignung von Welt verstehen, welche bei Menschen

mit geistiger Behinderung durch isolierende Faktoren beeintrachtigt wird.

SARIMSKI (2003) fuhrt Grinde an, die das entwicklungspsychologische Modell in der
Anwendung auf die Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinderung infrage stel-
len. Gegen ein Verzogerungsmodell spricht seiner Meinung nach, dass
nicht bei allen Kindern ein lineares Voranschreiten von einer Entwicklungsstu-
fe zur nachsten zu beobachten ist, sondern teilweise Rickschritte stattfinden,
sich Kinder in unterschiedlichen Fahigkeitsbereichen je unterschiedlich schnell
und weit entwickeln (vgl. SARIMSKI 2003, 156).
Damit ist eine schlichte Zuweisung von Menschen mit geistiger Behinderung zu einer
bestimmten Entwicklungsstufe PIAGETS nicht mdglich. Vielmehr bedarf es weiterer
differenzierender Faktoren die beispielsweise zeigen, dass Menschen je nach Fahig-
keitsbereich unterschiedlichen Stufen zuzuordnen sind.
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4.2 Informationsverarbeitungsprozesse bei Menschen mit geistiger

Behinderung

Informationsverarbeitung ist ein mehrstufiger Prozess, im Rahmen dessen aus ex-
ternen Reprasentationen mentale Modelle entstehen. Um noch einmal mit FEUSER
und JANTZEN zu sprechen, wird durch die Informationsverarbeitung ein Stuck Welt zu
eigen gemacht. Psychologisch betrachtet werden dabei verschiedene, aufeinander
aufbauende Stufen durchlaufen. ATKINSON und SHIFFRIN haben 1968 in dem so ge-
nannten Mehrspeichermodell verschiedene Teilsysteme des Gehirns unterschieden,
die am Informationsverarbeitungsprozess beteiligt sind. Dies sind das Ultrakurzeitge-
dachtnis (auch sensorisches Register genannt), das Kurzzeitgedachtnis (auch Ar-
beitsgedachtnis genannt) und das Langzeitgedachtnis (ATKINSON & SHIFFRIN 1968).

Auf diesem Modell aufbauend beschreibt MAYER (2001) den Prozess des Text- und
Bildverstehens, das neben dem Mehrspeichermodell auch die Dual-Coding Theory
von PAIvIO (1991) und das Arbeitsgedachtnismodel von BADDELEY (1992) einbezieht.
Auf die Details dieses Modells wird im Kapitel zum Wissenserwerb mit multiplen Rep-
rasentationen (Kap. 7] noch differenziert eingegangen. An dieser Stelle sind vor al-
lem die drei konstituierenden Instanzen von Bedeutung: Externe Reprasentationen
sind aul3erhalb des Individuums und mussen sensorisch aufgenommen werden. Da-
nach befindet sich ihr Abbild als Oberflachenreprasentation im Arbeitsgedachtnis, wo
semantische und strukturierende Selektionsprozesse zu mentalen Modellen fuhren.
Diese werden dann im Folgenden je nach Relevanz abgeglichen und integriert zu

vorhandenem Vorwissen im Langzeitgedachtnis (vgl. Abb. 4).
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Externe Reprasentation

l Sensorische Wahr-
nehmung
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I Organisationspro- > Arbeitsgedéchtnis
zesse ;
Mentale Modelle
______________________________________________________________________ L

Langzeitgedachtnis

Abbildung 1: Psychologisches Modell der Informationsverarbeitung in Anlehnung an das Modell des
Text- und Bildverstehens von Mayer (2001).

An dem Modell der Abbildung 4 wird deutlich, dass es drei unterschiedlicher Instan-
zen bedarf, um Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten. Dies sind die senso-
rische Wahrnehmung, also die visuelle, akustische, olfaktorische, taktile oder vesti-
bulare. Im Kontext von Multimedia sind hier vor allem die visuelle und akustische
Aufnahme von Interesse. Anschlieend werden die Informationen im Arbeitsge-
dachtnis weiterverarbeitet. Je nachdem, ob sie fur das Individuum von Bedeutung
sind, werden sie mit Vorwissen aus dem Langzeitgedachtnis abgeglichen und dort in
den Wissensbestand integriert.

Im Hinblick auf die Thematik dieser Arbeit sind vor allem die Prozesse des Arbeits-
gedachtnisses von Interesse, da die Multimediaforschung im Wesentlichen hierauf
Bezug nimmt. Der Vollstandigkeit halber soll aber jeweils kurz auf die sensorische
Wahrnehmung und das Langzeitgedéachtnis eingegangen werden. Die einzelnen In-

stanzen werden in der Reihenfolge besprochen, in der die Information sie durchlauft.

4.2.1 Sensorische Wahrnehmung

Die sensorische Wahrnehmung beschreibt die erste Stufe des Prozesses der Inter-
nalisierung externer Reprasentationen. Dabei werden Uber die zur Verfligung ste-
henden Sinnesorgane Informationen aufgenommen und Uber das sensorische Re-
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gister zum Arbeitsgedachtnis weitergefiihrt. Das sensorische Register zeichnet sich
durch sein groRes Fassungsvermogen und seine sehr kurze Behaltensdauer aus
(SARIMsKI 2003, 165). Studien zu moglichen Besonderheiten des sensorischen Re-
gisters bei Menschen mit geistiger Behinderung sind nicht bekannt.

Bezuglich der fur die Rezeption von Multimedia wesentlichen Sinne, also die auditive
und visuelle Wahrnehmung, kann konstatiert werden, dass diese bei Menschen mit
geistiger Behinderung oftmals beeintrachtigt sind: MEYER (2000) geht mit Bezug auf
verschiedene Studien davon aus, dass ca. 30% der Menschen mit geistiger Behinde-
rung Sehstdérungen aufweisen und bei 27% eine Beeintrachtigung des Hoérens zu
verzeichnen ist. FUr bestimmte Behinderungsformen wie z.B. das Down-Syndrom,
werden noch hohere Werte angenommen (vgl. WILKEN 2003).

In den beiden durchgefihrten Studien der hier vorgestellten Arbeit waren viele Schu-
lerinnen mit Beeintrachtigungen des Hoérens und des Sehens vertreten. In diesen
Fallen wurden aber entsprechende Hilfsmittel wie Horgerate oder Brillen eingesetzt.
Bei vier Schilerinnen war eine Sehrschwéche zu beobachten, die offensichtlich auch
mit einer Brille nicht behoben werden konnte. Diese Schiler ndherten sich dem Bild-
schirm auf ca. 10 cm, um den Inhalt erkennen zu kdnnen. Fir diese Schiler hat die
Sehbehinderung sicher dazu gefiihrt, dass sie nicht in gleicher Weise wie die ande-
ren die Inhalte auf dem Bildschirm in ihrer Ganzheit wahrnehmen konnten. Trotz die-
ser Falle ist nicht davon auszugehen, dass die beeintrachtigte sensorische Wahr-

nehmung einen Einfluss auf die Gesamtheit der Ergebnisse der Studie hatte.

4.2.2 Arbeitsgedachtnis

Das Bild des Arbeitsgedachtnisses, das vielen kognitions- und medienpsychologi-
schen Arbeiten zugrunde liegt, geht auf BADDELEY (1992) zurlick, der Arbeitsge-
dachtnis, auch Kurzzeitgedachtnis genannt, in drei Teile untergliedert sieht, die je
eigene Aufgaben erflllen. Die drei Subsysteme sind die zentrale Exekutive (central
executive), die phonologische Schleife (phonological loop) und der rdumlich-visuelle
Notizblock (visuo-spatial sketch pad).
Die zentrale Exekutive ist der wichtigste Bestandteil. Diese ist dufl3erst flexibel aber
beschrankt in ihrer Kapazitét. Sie steuert eine Vielzahl von kognitiven Aktivitaten, die
die Verarbeitung und Speicherung von Informationen betreffen, das Wiederfinden
von Wissen des Langzeitgedachtnisses sowie das Koordinieren multipler simultaner
kognitiver Aktivitaten (vgl. BADDELEY 1986; BADDELEY, EMSLIE, KOLODNY & DUNCAN,
1998; GATHERCOLE & PICKERING, 2001).
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Die beiden weiteren Subsysteme sind spezialisierter:

Im System der phonologischen Schleife werden verbale Informationen verarbeitet.
Diese umfassen Text in geschriebener und gesprochener Form. In dem Modell von
BADDELEY spielt es keine Rolle, dass die beiden Textformen Uber unterschiedliche
sensorische Systeme (Modalitdten) aufgenommen werden. Entsprechende Trans-
formationsprozesse werden nicht beriicksichtig. Die phonologische Schleife ist un-
tergliedert in eine Speicherkomponente (storage) und eine Aufrechterhaltungskom-
ponente (rehearsal).

Im r&umlich-visuellen Notizblock werden, wie es bereits der Name zum Ausdruck
bringt, rAumliche und bildliche Informationen verarbeitet. Auch im Falle des raumlich-
visuellen Notizblocks gibt es eine Speicher- und eine Aufrechterhaltungskomponente
(vgl. Abb. 5).

Raumlich-visueller Notiz-

Phonologische Schleife block

Zentrale Exekutive

Speicher Aufrecht-
erhaltung

Speicher Aufrecht-
erhaltung

Abbildung 2: Vereinfachte Schematische Darstellung des Modells des Arbeitsgedachtnisses nach Baddeley
(1992)

Zu diesen drei Subsystemen ist von BADDELEY spéater noch der episodic buffer hinzu-
gefugt worden, der der bewussten Integration von Informationen in das Langzeitge-
dachtnis dienen soll. Fur das Vorhandensein der unterschiedlichen Subsysteme so-
wie deren Komponenten (Speicher und Aufrechterhaltung) gibt es zahlreiche empiri-
sche Hinweise:
Im Kontext der phonologischen Schleife sind dies der Wortlangeneffekt und der
Wortéhnlichkeitseffekt.
Der Wortlangeneffekt wird als ein Hinweis auf das Vorhandensein der Aufrechterhal-
tungskomponente der phonologischen Schleife gewertet. Nach diesem Effekt ist die
Anzahl der sofort erinnerbaren Worter abhéngig von deren Lange. Der Grund hierfir
ist mehrstufig:

1. Werden Informationen nicht durch den Aufrechterhaltungsprozess wiederholt,

zerfallen sie (GATHERCOLE 1998).
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2. Je oOfters sie wiederholt werden, desto besser werden sie erinnert (ROSEN-
QUIST, CONNERS & ROSKOS-EWOLDSEN 2003).

3. Befinden sich viele oder lange Worte in einer Schleife, so kdbnnen pro Zeitein-
heit weniger Wiederholungen stattfinden. Das verhindert eine bessere Erinne-
rungsleistung.

Der Wortédhnlichkeitseffekt legt das Vorhandensein einer Speicherkomponente basie-
rend auf einer phonologischen Kodierung nahe (ebd.). Der Wortahnlichkeitseffekt
zeigt, dass bei der sofortigen Wiedergabe von Wortern &hnliche Worter schlechter
wiedergegeben werden kénnen als unterschiedliche (HULME & TORDOFF 1989).

Im Kontext des raumlich-visuellen Notizblocks gibt es &hnliche Effekte. So brauchen
komplexe Bilder langer als einfache Bilder, um im Aufrechterhaltungsprozess wie-
derholt zu werden und werden deshalb schlechter erinnert (KOSSLYN, MARGOLIS,
BARRETT, GOLDKNOPF & DALY 1990). Dies wertet KossLyN (1994) als einen Hinweis
auf die Gultigkeit des visuellen Aufrechterhaltungsprozesses. Fur eine visuelle Kodie-
rung der Inhalte im raumlich-visuellen Notizblocks spricht nach ROSENQuUIST, CON-
NERS & Roskos-EwoLDSEN (2003) der Befund, dass visuell unterschiedliche Bilder
leichter erinnert werden kénnen als ahnliche (HITCH, WOODIN & BAKER 1989).
Kennzeichnend fur das Arbeitsgedachtnis sind die begrenzte Kapazitat sowie die
kurze Verweildauer der Informationen. Die Behaltensleistung wird auf ca. funf bis
neun (7x2) Informationseinheiten geschéatzt (MILLER 1956), simultan kdnnen zwei bis
drei Items organisiert, verglichen und bearbeitet werden (SWELLER, van MERRIENBOER
& PAAS 1998).

Dass das Arbeitsgedachtnis individuell sehr unterschiedlich ausgepragt sein kann,
belegen BADDELEY und LOGIE (1999). Unterschiede treten demnach auf im Ausmal}
der mdglichen Systemaktivierung, dem maglichen Aufrechterhaltungsprozess, dem
Vorwissen und moglicherweise erworbener Strategien.

Die eben erwahnten Strategien sind ein erster Hinweis auf eine unterschiedliche In-
formationsverarbeitung im Arbeitsgedachtnis bei Menschen mit geistiger Behinde-
rung. Um die begrenzten Kapazitdten des Arbeitsgedéchtnisses besser zu nutzen,
ordnen Menschen ohne geistige Behinderung oft spontan einen unstrukturierten
Lernstoff. Wie MEYER (2000) anfuihrt, kann beispielsweise eine Ziffernfolge aus sechs
Elementen (2-3-1-2-4-7) leichter memoriert werden, wenn die Zahlen zusammenge-
fasst werden (23-12-47). Die vormals sechs Elemente werden dadurch auf drei redu-

ziert. Dieser Prozess wird als Chunking bezeichnet. Genau solche Strategien werden

36



nach SpiTz (zitiert nach MEYER 2000) von Menschen mit geistiger Behinderung nicht
angewendet. Auch HENRY & MACLEAN (2002) begriinden Defizite im Bereich der ver-
balen Informationsverarbeitung mit fehlenden verbalen Gedéachtnisstrategien. Schon
BRAY und TURNER (1986) folgern im Zusammenhang mit seriellen Gedachtnisaufga-
ben, dass Menschen mit geistiger Behinderung Strategien wie Chunking sowie ela-
borative oder bildhafte Techniken kaum einsetzten. Den Autoren nach kommen Stra-
tegien dann zum Einsatz, wenn der Umfang der zu erinnernden Inhalte klein ist und
genugend Zeit zur Verarbeitung bereit steht. Letzteres stellt MEYER (1981) allerdings
in Frage. Er stellt fest, dass die Aufforderung, sich mehr Zeit zu lassen, zwar zu lan-
geren Losungszeiten fuhrt, nicht aber eine intensivere Beschaftigung auslést. Leis-
tungsverbesserungen werden erst dann erzielt, wenn zusétzliche instruktionale Hin-
weise gegeben werden. Er kann aber zeigen, dass Menschen mit geistiger Behinde-
rung zumindest im visuellen Bereich sehr wohl in der Lage sind, Strategien zu nutzen
(in diesem Fall sind es Kategorien, die spontan gebildet werden).

SARIMSKI (2003) argumentiert ahnlich wie die bisher angefuhrten Autoren. Er sieht
prinzipiell die Fahigkeit, Strategien einzusetzen, geht aber davon aus, dass dies die
begrenzte Gedachtniskapazitat zusatzlich belastet, so dass dadurch weniger Spei-

cherplatz fur die eigentlichen Inhalte zur Verfiigung stehen.

Im Folgenden sollen nun systematisch Befunde angefuhrt werden, die Besonderhei-
ten des Arbeitsgedachtnisses bei Menschen mit geistiger Behinderung in den jeweili-
gen Subsystemen und Komponenten aufzeigen.
Erwahnt werden muss, dass die Zusammenstellung der Befunde in einigen Aspekten
problematisch ist:
Geistige Behinderung wird in den Artikeln unterschiedlich definiert. In Bezug
auf die Einteilung, die in Deutschland ublich ist, wirden einige der Versuchs-
personen als lernbehindert und nicht als geistigbehindert bezeichnet. Bis auf
einen Artikel entstammen alle dem englischen Sprachraum (USA und Grol3-
Britannien).
Die Arbeiten messen dem Faktor Atiologie unterschiedliche Bedeutung bei.
Wahrend einige Arbeiten beispielsweise zwischen unterschiedlichen Atiolo-
gien (z.B. unklare Atiologie vs. Downsyndrom) differenzieren oder sich nur auf
eine Atiologie beschranken (dies ist in diesem Fall ausnahmslos Down-

Syndrom), gehen andere Autoren auf diesen Aspekt nicht weiter ein und be-
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zeichnen ihre Gruppe schlicht als geistigbehindert, ohne dies weiter zu diffe-
renzieren.

Ein weiteres Unterscheidungskriterium ist, dass das Kontrollgruppendesign
unterschiedlich gestaltet ist. Einige vergleichen die Gruppe von Menschen mit
Behinderungen mit Gruppen gleichen chronologischen Alters, andere mit
Gruppen gleichen mentalen Alters, andere beziehen beides (chronologisch
und mental) in das Design mit ein. Ein weiteres anzutreffendes Forschungs-
design ist die Aufspaltung nach der Schwere der Behinderung (borderline,

mild, moderate, profound).

Trotz der dargestellten Unterschiede kdnnen die Studien gemeinsam interpretiert
werden, da sie sich ausnahmslos auf das Gedachtnismodell von BADDELLEY bezie-
hen. Insofern ist eine hinreichende Koharenz gegeben. Da die in dieser Arbeit vorge-
stellten eigenen Untersuchungen die Atiologie nicht als Faktor beriicksichtigen (zur
Begriindung s. Kap. 12) kdnnen letztlich alle Erkenntnisse der hier aufgefthrten Arti-

kel in die Uberlegungen mit einflieRen.

4.2.2.1 Zentrale Exekutive

GATHERCOLE und PICKERING (2001) weisen auf einen Zusammenhang von der zent-
ralen Exekutive und einer Beeintrachtigung hin. In ihrer Studie zeigen die beiden Au-
torinnen, dass Beeintrachtigungen des Lernens, die so massiv sind, dass sonderpa-
dagogische Unterstiitzung vonndten ist, eng verbunden sind mit niedrigen Kapazita-
ten des Arbeitsgedachtnisses. Problematisch an der Studie ist aber, dass sie den
sehr weiten Begriff der Special Education Needs verwenden, der nicht mit den deut-
lich engeren Kriterien geistiger Behinderung tbereinstimmt. Da die Studie nur abso-
lute Unterschiede in den Bereichen des Arbeitsgedachtnisses untersucht, kénnen
hieraus keine differenzierten Aussagen Uber Funktionsunterschiede abgeleitet wer-
den.

Ein weiterer Hinweis auf den Einfluss der zentralen Exekutive auf eine Beeintrachti-
gung liefert die Arbeit von HENRY (2001). Sie stellt heraus, dass es eine Korrelation
der Beeintrachtigung der zentralen Exekutive und der Schwere der Behinderung gibt.
So kann sie nur im Bereich der zentralen Exekutive Unterschiede zwischen den
Gruppen mit einer leichten (mild) und mittleren (moderate) geistigen Behinderung

feststellen.
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LANFRANCHI, CORNOLDI und VIANELLO (2004) untersuchen, ob Menschen mit geistiger
Behinderung (in ihren Untersuchungen waren es ausnahmslos Kinder mit Down-
Syndrom) mit Aufgaben, die viel Kontrolle verlangen (Problemlésen, Leseverstandnis
etc.), grol3ere Schwierigkeiten haben als Kinder im gleichen mentalen Alter, was fur
eine Schadigung der zentralen Exekutive sprechen wirde. Die Ergebnisse bestati-
gen ihre Hypothese insofern, als sie bei einfachen Aufgaben keine Gruppenunter-
schiede feststellen, bei Aufgaben mit hoher Kontrolle sich die beiden Versuchsgrup-
pen dahingehend unterscheiden, dass sie von den Kindern der Gruppe mit geistiger
Behinderung signifikant schlechter bewaltigt werden kann.

CONNERS, CARR und WIiLLIS (1998) zeigen ebenfalls den Einfluss der zentralen Exe-
kutive auf Intelligenzunterschiede bei Kindern mit und ohne geistige Behinderung.
Nach ihrer Aussage werden Intelligenzunterschiede zu 80% durch die Funktion der
zentralen Exekutive erklart.

In der Zusammenfassung ist damit ein ein hoher Einfluss der zentralen Exekutive auf
die Intelligenz festzuhalten. Es ist davon auszugehen, dass es prinzipiell eine hohe
Korrelation zwischen einer Schadigung der zentralen Exekutive und geistiger Behin-
derung gibt. Darliber hinaus scheint das Ausmal der Schadigung der zentralen Exe-
kutive mit der Schwere der geistigen Behinderung zu korrelieren, was sich bei Auf-

gaben mit hoher Kontrolle auswirken drfte.

4.2.2.2 Phonologische Schleife

Im Kontext der phonologischen Schleife gibt es viele Hinweise auf Besonderheiten
bei Menschen mit geistiger Behinderung.

In den von ROSENQUIST, CONNERS & ROSKOS-EWOLDSEN (2003) berichteten Untersu-
chungen kann ein Wortahnlichkeitseffekt nachgewiesen werden, aber kein Wortlan-
geneffekt. Demnach scheinen die Versuchspersonen Uber eine funktionierende
Speicherkomponente zu verfligen, wohingegen die Aufrechterhaltungskomponente
beeintrachtigt zu sein scheint.

HENRY und MACLEAN (2002) bestéatigen dieses Ergebnis. Auch sie zeigen, dass die
Aufrechterhaltungskomponente in der phonlogischen Schleife beeintrachtigt ist.

In der schon angesprochenen Untersuchung von HENRY (2001) wird ebenfalls davon
ausgegangen, dass vor allem die phonologische Verarbeitung im Falle einer kogniti-
ven Beeintrachtigung gestort zu sein scheint. Allerdings kann keine Korrelation zwi-
schen dem Schweregrad der Behinderung und dem Mal3 der Beeintrachtigung der

phonologischen Verarbeitung nachgewiesen werden.
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In der von MAHLER und HASSELHORN (2003) berichteten Studie kdnnen die bisherigen
Ergebnisse insofern bestétigt werden, als eine Gruppe von Kindern mit Lernbehinde-
rung (CA=10;7; MA=5.71) keinen Wortlangeneffekt zeigt und demnach auch kein
Aufrechterhaltungsprozess stattfindet. Allerdings scheint sich dieser im hoheren Alter
einzufinden, denn eine weitere Versuchsgruppe von Lernbehinderten mit einem
durchschnittlichen Alter von 19;1 (MA=6.59) zeigt den Wortlangeneffekt.

JARROLD, BADDELEY und HEWES (2000) weisen ebenfalls auf eine fehlende Aufrecht-
erhaltungskomponente hin. Sie bringen dies in Zusammenhang damit, dass bei nor-
mal entwickelten Kindern erst mit sieben Jahren ein Aufrechterhaltungseffekt vor-
handen ist. Da viele Menschen mit geistiger Behinderung dieses mentale Alter nicht
Uberschreiten, konnte dies eine Erklarung sein. Die Autoren gehen dartber hinaus
davon aus, dass bei Menschen mit Down-Syndrom zusatzlich zum nicht vorhande-
nen Aufrechterhaltungsprozess auch ein verringerter phonologischer Speicher zu
einer schlechten Verarbeitung von verbalen Informationen fihren kann.

Dem widersprechen die Ergebnisse von VICARI, MAROTTA & CARLESIMO (2004), die
bei Versuchspersonen mit Down-Syndrom (CA=13;7, MA=5) einen funktionierenden
phonologischen Speicher feststellen.

Zusammengefasst lasst sich im Bereich der phonologischen Schleife vor allem eine
Beeintrachtigung der Aufrechterhaltungskomponente konstatieren, wohingegen der

phonologische Speicher weniger betroffen zu sein scheint.

4.2.2.3 Visuell-rdumlicher Notizblock

Auch zum visuell-rAumlichen Notizblock gibt es keine einheitlichen Befunde. ROSEN-
QUIST, CONNERS & ROSKOS-EWOLDSEN (2003) sowie HENRY und MACLEAN (2002)
kénnen im Vergleich von Menschen mit geistiger Behinderung mit Personen im glei-
chen mentalen Alter keinen Unterschied feststellen, d.h. die Autoren gehen davon
aus, dass bei Menschen mit geistiger Behinderung keine Besonderheiten im visuell-
raumlichen Notizblock bestehen. Die Autoren fligen sogar an, dass Menschen mit
geistiger Behinderung im Bereich des raumlich-visuellen Notizblocks das vom Ent-
wicklungsalter her abgeleitete zu erwartende Niveau Ubertreffen. Bei HENRY (2001)
zeigen Versuchspersonen, die nach dem deutschen Verstandnis zur Gruppe der
Geistigbehinderten gezahlt wirden (1Q 40-54 und 55-69) allerdings Defizite im Be-
reich des visuellen Arbeitsgedachtnis, wohingegen Versuchspersonen mit einem 1Q
ab 70 keine Defizite aufweisen. Die Autorin fuhrt dies in ihrer Veréffentlichung aller-

dings nicht weiter aus.
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Im Zusammenhang mit dem visuell-rdumlichen Notizblick kann demnach konstatiert
werden, dass in diesem Subsystem des Arbeitsgedachtnisses weniger Beeintrachti-
gungen bei Menschen mit geistiger Behinderung gesehen werden, auch wenn HENRY
(ebd.) auf solche aufmerksam macht, ohne diese weiter zu differenzieren.

Das Arbeitsgedéachtnis bzw. die Schadigung desselben scheint ein wichtiger Faktor
zu sein, der eine geistige Behinderung bestimmt. Der Zusammenhang von Beein-
trdchtigungen der verschiedenen Subsysteme des Arbeitsgedachtnisses und geisti-
ger Behinderung wird folglich von vielen Autoren beschrieben. So verwundert es
nicht, dass HENRY (ebd.) konstatiert, dass die unterschiedlichen Leistungsmalie des
Arbeitsgedachtnisses zusammen 74% der Varianz des mentalen Alters einer Person
erklaren.

Die Unterschiede in den einzelnen Subsystemen des Arbeitsgedéchtnisses sollen
abschlieffend im Resimee von ROSENQUIST, CONNERS und ROSKOS-EWOLDSON wied-
ergegeben werden: Sie gehen davon aus, dass ,,...the problem indivuduals with intel-
lectual disability seem to have with verbal working memory tasks is not a difficulty in
coding and storing information phonologically, but a difficulty in rehearsing those
codes, or keeping them activated, so they can be used in cognitive tasks. In contrast,
keeping visual codes activated exeeded developmental age expectations in individu-
als with intellectual disability.” (ROSENQUIST, CONNERS und ROSKOS-EwOLDSON 2003,
411)

4.2.3 Langzeitgedachtnis

Im Gegensatz zum Kurzzeitgedachtnis wird das Langzeitgedachtnis nicht nach Pro-
zessen untergliedert, sondern nach Inhalten (vgl. Krewinkel 2008). Die Speicherung
der Inhalte erfolgt in so genannten Schemata.

Das Langzeitgedéachtnis setzt sich wie das Kurzzeitgedachtnis aus mehreren Kom-
ponenten zusammen (vgl. Abb. 6).
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deklarativ implizit

RN AN

Semantisch Fertigkeiten und
(Fakten) Gewohnheiten

episodisch Konditionierungen

Orte und Gesichter

Abbildung 3: Schematische Darstellung der Komponenten des Langzeitgedéachtnisses

Im deklarativen Gedachtnis, welches auch explizites Gedachtnis genannt wird, wer-
den solche Gedachtnisinhalte gespeichert, die bewusst wiedergegeben werden kon-
nen. Das deklarative Gedachtnis ist wiederum untergliedert in das semantische Ge-
dachtnis, in dem Fakten bzw. so genanntes Weltwissen gespeichert werden und in
das episodische Gedachtnis, auch autobiografisches Gedachtnis genannt. Dort fin-
den sich Episoden und Ereignisse aus dem eigenen Leben.

Unter das implizite Gedachtnis fallen gelernte Fertigkeiten, Erwartungen, Gewohn-
heiten, Ergebnisse von Konditionierungen sowie Orte und Gesichter. Implizite Inhalte
bedirfen in aller Regel einer bewussten Verarbeitung und einer mentalen Anstren-
gung (Sarimski, 2003). Sind sie aber gespeichert, kbnnen sie unbewusst das Verhal-
ten steuern (z.B. Radfahren, Klavierspielen etc.).

Untersuchungen bezlglich impliziter Gedéachtnisaufgaben zeigen, dass Menschen
mit geistiger Behinderung gleiche Leistungen aufweisen wie gleichaltrige Menschen
in Kontrollgruppen. Festgestellt wurde dies im Zusammenhang mit motorischen Auf-
gaben (Scott, 1971), dem Erinnern von Gesichtern (McCartney 1987) und beim Erin-
nern unvollstandig gezeigter Bilder (Wyatt & Conners, 1998).

Daruiber hinausgehende fir die Arbeit relevante Erkenntnisse zu den Besonderheiten
des Langzeitgedéachtnisses von Menschen mit geistiger Behinderung sind nicht be-

kannt.
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4.3 Weitere beeinflussende Faktoren

In der padagogischen Praxis der Schule fiur Geistigbehinderte wird immer wieder
deutlich, dass die geschilderten ,Leistungsdaten” eines Menschen sowie die Mdg-
lichkeiten ihrer Messung nur von bedingter Relevanz sind, wenn es darum geht, den
zu erwartenden Lernerfolg eines Kindes vorauszusagen. Vielmehr spielen in der
Lernsituation neben den eigentlichen Moglichkeiten weitere beeinflussende Faktoren
eine grol3e Rolle.

- Misserfolgserwartung: Bedingt durch die je nach Lebensalter langjahrige Er-
fahrung von Misserfolgen wird dieser auch oftmals bei neuen Lerntétigkeiten
erwartet.

- Attribution des Misserfolgs auf die eigene Unzulanglichkeit: Wenn Schuler mit
geistiger Behinderung bei der Bearbeitung einer Aufgabe scheitern, wird dies
oftmals auf die eigene Unzulédnglichkeit zuriickgefiihrt und nicht auf etwaige
didaktische Fehler (z.B. unklar gegebene Arbeitsauftrage, schlecht gestaltetes
Arbeitsblatt, unpassendes Leistungsniveau).

- UberméaRige AuRengerichtetheit: Unabh&ngig von dem Schwierigkeitsgrad ei-
ner Aufgabe fordern Kinder mit geistiger Behinderung zu einem frilhen Zeit-
punkt Hilfe von auf3en ein. Wird dem immer nachgegeben, kann eine so ge-
nannte ,erlernte Hilflosigkeit* die Folge sein.

- Vermeidungsstrategien: Kognitive Leistungen verlangen von Menschen mit
geistiger Behinderung einen héheren Aufwand als von Menschen ohne Be-
hinderung. Deshalb werden Strategien angewandt, um dem kognitiven Auf-
wand zu entgehen. Eine Mdglichkeit ist beispielsweise das oben beschriebene
Einholen von Hilfe.

- Kognitive Auseinandersetzung mit geringer Intensitat: Das frihe Hilfeholen
und die Vermeidungsstrategien fuhren dazu, dass eine Auseinandersetzung
mit der eigentlichen Aufgabe nur in geringerer Intensitat erfolgt. Damit werden
weder die kognitiven Fahigkeiten noch die Ausdauer trainiert, Erfolgserlebnis-
se sind nicht moglich. (vgl. SARIMSKI 2003, KREWINKEL 2008)

Die keinesfalls vollstandige Zusammenstellung von Einflussfaktoren zeigt, dass die
differenzierte Betrachtung der endogenen Besonderheiten des Gedachtnisses si-
cherlich von Bedeutung ist, um eine angemessene Forderung oder in unserem Falle
ein Forschungsprojekt zu planen und durchzufiuihren. Zu beachten ist aber, dass die

experimentell nachgewiesenen Besonderheiten durch weitere Faktoren beeinflusst
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werden kénnen. Sowohl die Wahrnehmung als auch das Verarbeiten der Informatio-
nen und das Speichern derselben als Wissen ist kein mechanischer Prozess, son-
dern menschlich geprégt.

PRECHT (2007) personalisiert in diesem Zusammenhang der Anschaulichkeit halber
einen ,emotionalen Gutachter”, der je nach Einstellung, aktueller Befindlichkeit und
den vorherrschenden exogenen Bedingungen Informationen zuléasst bzw. wahrnimmt
und zur weiteren Verarbeitung ,freigibt“ oder eben nicht. Damit wird deutlich, dass
das eigentlich vorhandene Potenzial nicht immer und unter allen Umstanden abgeru-
fen werden kann.

Ergebnisse von Studien auch und gerade Uber Menschen mit geistiger Behinderung
bedirfen daher immer der genauen Beobachtung (Kombination verschiedener Ver-
fahren und Methoden) und der zurtiickhaltenden Interpretation.

5. Informations- und Kommunikationstechnologien fur
Menschen mit geistiger Behinderung

5.1 Retrospektive Betrachtung der Integration von Informations-
und Kommunikationstechnologien in Lehr-Lernprozesse bei Men-

schen mit geistiger Behinderung

.Vielen Eltern, Lehrerinnen und Lehrern, Erzieherinnen und Erziehern ist das gar
nicht so recht [gemeint ist die Verbreitung von Computern in vielen Lebensbereichen;
P.Z.] ... Die bange Frage von Eltern und Padagogen lautet: Wird diese Entwicklung
unseren Kindern zwangslaufig neue Benachteiligungen bringen? Oder wird sie ihnen
auch zu neuen Chancen im Berufsleben und mehr Teilhabe an unserem ,ganz nor-
malen Leben’ verhelfen konnen?* (GRAMS-WIELER 1992, 1)

Der Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien in sonderpéadagogi-
schen Kontexten und insbesondere bei Menschen mit geistiger Behinderung wird
schon seit nunmehr drei Jahrzehnten in der Fachwelt diskutiert. Gerade in den ersten
Jahren der Auseinandersetzung finden sich die beiden, von GRAMS-WEILER gedaul3er-
ten, gegenséatzlichen Sichtweisen in vielen Publikationen wieder, die auf der einen
Seite Mdglichkeiten sehen, aber auf der anderen Seite nicht einschatzen kdnnen,
welche Gefahren die Medien bergen und ob sich neue Benachteiligungen ergeben.
Bereits 1976 beschreibt ZELLMER mit beeindruckender Voraussicht (Personal Compu-
ter im heutigen Sinne gab es zu dieser Zeit noch nicht) potenzielle Vorteile des Com-

puter unterstitzten Unterrichts in Sonderschulen fur geistig Behinderte.
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Als solche nennt er

die Konzentration verstarkende Wirkung des Computers,

die Mdglichkeiten der Variation von Lerngegenstanden fur verschiedene

Schuler sowie

die sofortige Verstarkung durch Lob in kleinen Schritten (vgl. ZELLMER

1976, 368).
Das besondere Potenzial des Computers sieht ZELLMER darin, dass ,... die Einzelar-
beit am Computer als Erganzung im Lernangebot fur bestimmte Schuiler die Gele-
genheit bieten [kann, P. Z.], sich individuell auf einem eingegrenzten Gebiet bis an
ihre Leistungsgrenze zu entwickeln, ohne von den Mitschilern abhangig zu sein.”
(ebd.).
Zum Thema der Geistigbehindertenpadagogik wurden IKT mit dem Aufkommen des
.Personal Computer” Anfang der 1990er Jahre. In diese Zeit fallen viele Zeitschrif-
tenpublikationen (z.B. ScHmITz 1990; HOLZAPFEL & BREITENBUCHER 1991; SCHMITZ,
GOTTSCHALK, OERTEL 1991; BECKER 1991a) sowie zwei Themenhefte der Zeitschrif-
ten Zusammen (10/1992) ,Computer — Neue Chancen? Neue Benachteiligungen?*,
und Lernen Konkret (3/1991) ,Wir lernen mit dem Computer*.
In Tabelle (Tab. 1) wird der Versuch unternommen, die friihen Veroéffentlichungen
dahingehend zu vergleichen, welches Potenzial im Computereinsatz bei Schilern mit
geistiger Behinderung gesehen wird.
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Tabelle 1: Genannte Potenziale des Computereinsatzes bei Schiilern mit geistiger Behinderung in Zeitschriftenveréffentlichungen bis 1991

BREITEN- SCHMITZ,
ZELLMER SCHMITZ BECKER BECKER PauLs OERTEL KOWALSKI BUCHER GOTTSCHALK
1976 1990 1991a 1991b 1991 1991 1991 & HOoLZAPFEL & OERTEL
1991 1991
Konzentration X X
Individualisierung X X X X X
X
Motivation / Freude X X X X X X X
X
Direktes Feedback X X X
Unterstitzung Ko-
; X X X
operation
Veranschaulichung X X

durch Multimedia
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Daruber hinausgehende Potenziale, die jeweils nur von einem Autor genant werden,
sind,

- die Mdglichkeit der Informationsentnahme mit Multimedia ohne lesen zu kon-

nen (ZELLMER),

- die Eingabe ohne Tastatur mit Mattscheibe und Stift (ZELLMER),

- die Protokollfunktion fiir den Lehrer (BECKER 1991a),

- die Verbesserung der Auge-Hand-Koordination (ScHMITZ 1990),

- das Abbilden von Denkvorgangen (Metakognition) (SCHmITz 1990),

- das ErschlieBen der Umwelt (ScHmMITZ 1990).

In Tabelle 1 wird deutlich, dass der Computer als ein sehr motivierendes Lernmedi-
um eingeschatzt wird und dass er grof3es Potenzial fur Individualisierungs- bzw. Dif-
ferenzierungsprozesse birgt. Dies ist der Tenor nahezu aller Beschreibungen son-
derpadagogischer Computernutzung bis heute. Interessant ist, dass in immerhin drei
der Publikationen kooperatives Lernen in Gruppen bzw. Partnerarbeit genannt wird.
Denn dieses Thema hat in der weiteren Entwicklung des Computereinsatzes in Son-
derschulen kaum Beachtung gefunden (vgl. LINGNAU, ZENTEL & CRESS 2007).
Beachtenswert ist Uberdies, dass ZELLMER, wie bereits angesprochen, schon 1976
viele Potenziale der Computernutzung antizipiert hat, obwohl er die technischen
Maoglichkeiten der PCs noch nicht kennen konnte. Die Stift basierte Eingabe von In-
formationen sowie die Bedienung mittels der Hand, die er als eine Chance fur Men-
schen mit geistiger Behinderung sieht, haben sich erst in den letzten Jahren nach
nunmehr 30 Jahren als sehr wirkungsvoll erwiesen, wenn es darum geht, schwer
geistig behinderten Schilern die Bedienung eines Computers zu erleichtern (vgl.
MASTENBROEK, ZENTEL & MASTLE 2007)

Die erwahnten frihen Veroffentlichungen sind in der Regel anekdotische Beschrei-
bungen von Padagogen, die entweder selbst entwickelte oder kommerzielle Software
in ihrer padagogischen Praxis getestet haben und dartber berichten. Lediglich BLECH
(1991) sowie ScHwmiITz (1991a) gehen wissenschaftlich-systematisch vor. SCHMITZ
verwendet fur die Bewertung der verwendeten Software nachvollziehbare Bewer-
tungsschemata. BLECH stellt eine Reihe eigener empirischer Studien vor, die Teilbe-
reiche der Mensch-Maschine-Interaktion untersuchen (Blickabwendung, Hilfestellun-

gen, Fehler).
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Neben den genannten Publikationen in Zeitschriften gab es einige Herausgeberban-
de und Monographien, die sich zwar nicht ausschlie3lich bzw. explizit dem Compu-
tereinsatz bei Schilern mit geistiger Behinderung widmeten, die aber entweder den
gesamten Bereich der Sonderschule adressierten oder sich im Kontext der Schule far
Lernbehinderte bewegten. Dies waren (ohne Anspruch auf Vollstandigkeit) WALTER
(1984), HAMEYER (1987), NESTLE (1989), BAUMANN-GELDERN-EGMOND (1990) und
BONFRANCHI (1992).

Die grundsatzliche Eignung von IKT und insbesondere des Computers fir Menschen
mit geistiger Behinderung wurde auch in den darauf folgenden Jahren von verschie-
denen Autoren herausgestellt. 1991 zeigen KuLiK und KuLIK in einer Metaanalyse
von Computer unterstitzter Unterweisung in sonderpadagogischen Settings, dass
die Effektstarken im sonderpadagogischen Bereich (.56) deutlich hoher liegen als im
nicht sonderpéadagogischen Bereich (.42) (vgl. KULIK & KuLIk 1991). OERTEL weist zur
selben Zeit auf die grundsatzliche Eignung des Computers fir Menschen mit geisti-
ger Behinderung hin: ,Es scheint inzwischen unumstritten zu sein, daf} das Lernen
von geistig- und korperlich behinderten Schilern mit und am Computer ein wirksa-
mes Mittel bietet, sie in ihrer Entwicklung nachhaltig zu unterstitzen.” (OERTEL 1991).
Auch neuere Untersuchungen bestéatigen diese Einschatzungen. Fir JEFFS, MORRI-
SON, MESSENHEIMER, RizzA und BANISTER kann die Einfuhrung des Computers als
Lehrwerkzeug (2003), ,....be viewed as the greatest agent of change ... for individuals
with mental retardation.” (JEFFs et al., 2003, S. 135).

KINASH, CRICHTON und KiM-RupPNow (2004) betonen ebenfalls, dass der prinzipielle
Nutzen des Computers flir beeintrachtigte Menschen bereits nachgewiesen wurde,
die wesentlichen Detailfragen ihrer Meinung nach aber noch offen sind: ,Is the preva-
lence of online learning increasing postsecondary access to students with disabilities?
What services are most important in supporting post-secondary online learners?
What are the long-term outcomes of online learners with disabilities? And what ‘stan-
dard accommodations’ and innovations ‘especially encourage diverse learners? How
can we promote universal design of the online environment, with particular emphasis
on complementing the visual with the auditory interface?“ (KINASH, CRICHTON & KiM-
RupNow 2004, 13).

Die Ergebnisse der vorgenannten Studie korrespondieren mit dem Eindruck von
DONHOFF (1999), dass in Bezug auf die Lerneffekte mit Neuen Medien viele Fragen

noch nicht hinreichend beantwortet sind: ,Es fehlt die exakte empirische Uberpriifung
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maoglicher Effekte der Programme (z.B. Forderprogramme), denn aufgrund der blo-
Ben Inaugenscheinnahme eines Programms kann man letztlich nicht seine Effizienz
feststellen; dies gelingt nur in der herbeigefiihrten konkreten Situation innerhalb ei-
nes Forschungsdesigns.” (DONHOFF 1999, 109) Die Bedeutung vom Wissen um Ef-
fekte des Computereinsatzes betont auch LUDER (2004), indem er darauf hinweist,
dass neue Medien nicht per se wirken, ,sondern nur innerhalb des didaktischen und
methodischen Settings ihres Einsatzes ... und bei geeignetem Einsatz" (vgl. LUDER
2004, 16).

In den AuRerungen LUDERS wird implizit ein Problem angesprochen, das kennzeich-
nend ist fur die Geistigbehindertenpadagogik: Der ,geeignete Einsatz* von IKT ergibt
sich in der Regel nicht von alleine und wird meist auch nicht von der Zielgruppe ent-
wickelt sondern hdngt am Engagement und der Kompetenz von Lehrern bzw. Be-
treuern. Diese Kompetenz ist nicht in der Breite vorhanden, wie sie fur eine didak-
tisch sinnvolle Implementation von Medien notwenig ware (vgl. z.B. DUISMANN &
NEEB 1992; NesSTLE 2003). Die fehlende Kompetenz hangt mit den bereits angespro-
chenen ,bewahrpaddagogischen Tendenzen“ zusammen sowie einem nicht oder nur
in geringem Mal3e vorhandenen lebensgeschichtlichen Zusammenhang von Techno-
logie vieler Sonderpadagogen. Der Computer ist deshalb auch eines der wenigen
Felder, in denen Schiler mit geistiger Behinderung die Kompetenzen von Lehrern
nicht selten Ubertreffen. FISCHER stellt in diesem Zusammenhang fest, dass sich
hierdurch das Interaktionsgeschehen zwischen Schilern und Lehrern verandern
kann (vgl. FIsScHER 1992). Die Folge kann sein, dass Schiler plétzlich in einem neu-
en Licht gesehen werden: ,Insgesamt aber lehren uns die ersten Erfahrungen mit
behinderten Menschen und deren Umgang mit neuen Technologien, ihnen zukunftig
mehr zuzutrauen, als wir dies gemeinhin taten, sie grol3er zu sehen und strebsamer,
aufgeschlossener und bereiter, als ihnen oft in den unzahligen Berichten unsererseits
bescheinigt wurde.” (ebd., 6) An anderer Stelle konstatiert FISCHER: “Das mit den «e-
lektronischen Hilfsmitteln>> verbundene Aha-Erlebnis erwachst aus jenem sprunghaft
ansteigenden Koénnen, wenn behinderte Menschen mit einem Computer ihres Be-
darfs und ihrer Moglichkeiten in Kontakt kommen. Die bislang als uniberwindbare
Schallgrenze erreichbaren Konnens wurde mit einem Riesensatz Uberwunden®.
(ebd., 3) Neben dem Kdnnen erwartet Fischer aber auch ein ,,.... neues Nicht-Kénnen
in Zusammenhang eines erfolgreichen Umganges mit elektronischen Hilfsmitteln“, da

die Gefahr besteht, dass vorhandenes Wissen und Kénnen im Vergleich zum neuen,

49



durch Medien optimierten Qualitdtsmalistab gering geschétzt wird und an Gultigkeit
verliert. (ebd., 4)
BOGENBERGER (1997) sieht ahnlich wie FISCHER eine durch den Computereinsatz
veranderte Lehrer-Schilerinteraktion. Wird der Computer im Unterricht eingesetzt,
muss sich der Lehrer einen neuen Platz suchen — dies meint BOGENBERGER in vieler-
lei Hinsicht: Ganz trivial steht er raumlich gesehen nicht mehr vorne sondern neben
oder hinter dem Schuler, wenn dieser mit dem Computer arbeitet. Aber auch im Uber-
tragenen Sinne muss ein neuer Platz gesucht werden. Durch das Fehlen von Traditi-
onen in Bezug auf den Einsatz von audiovisuellen Medien missen Lehrer neue
Handlungsmuster erwerben, die gepragt sind von

Zurtuckhaltung,

einer eher auf die Vorbreitung beschrankten Tatigkeit,

Beobachtung,

Offenheit.
Und obwohl der Computer den didaktischen Weg durch die immanente Programmie-
rung quasi vorgibt, muss der Lehrer die padagogische Gesamtverantwortung tragen,
indem er eine bewusste, auf den Schiler abgestimmte Vorauswahl trifft und den Un-
terricht mit Computer so gestaltet, dass auch die Beziehungsebene zwischen Lehrer
und Schdiler, die fur sonderpadagogisches Unterrichten unerlasslich ist, nicht ver-
nachlassigt wird. (ebd. 137 ff)

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass IKT und insbesondere dem Computer
von vielen Seiten und seit vielen Jahren viel Potential fir das Lernen und Leben von
Menschen mit geistiger Behinderung zugeschrieben wird. In der differenzierten Be-
wertung des Computers als Lernmedium und als assistive Technologie gibt es aller-
dings kaum einschlagige Untersuchungen und in Folge davon auch keine belastba-
ren Ergebnisse.

5.2 Anthropologische und philosophische Perspektiven im Hinblick
auf den Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien bei Menschen mit geistiger Behinderung.

Eine bestimmende Richtung der deutschen Geistigbehindertenpddagogik ist die

anthropologisch-philosophische Sichtweise. Insofern war die Auseinandersetzung mit
dem Thema IKT aus dem Blickwinkel dieser epistemologischen Richtung sehr be-
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deutsam. LAMERS hat dem in seinem 1999 herausgegebenen Band zum Thema
~,computer- und Informationstechnologie — Geistigbehindertenpadagogische Per-
spektiven“ einen eigenen, funf Aufsatze umfassenden Teil eingerdumt (vgl. LAMERS
1999b; KANT 1999; SIEGENTHALER 1999; HEIMANN 1999; BONFRANCHI 1999) Hier wird
sehr grundsatzlich die Bedeutung des Computers herausgearbeitet. Diese grindliche
Auseinandersetzung mit dem Thema hatte bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht statt-
gefunden.
Mit dem Verweis auf vON HENTIG, der kritisiert, dass die Padagogik im Zusammen-
hang mit dem Computer wieder einmal bereit sei, einem Unbekannten zu dienen,
wenn er nur imponierend auftrete, wird von KANT folgerichtig angefuhrt, dass bis zu
diesem Zeitpunkt Fragen nach dem ,Warum*“ und ,Wozu“ des Computers noch nicht
hinreichend adressiert worden sind. Die Sonderpddagogik habe lediglich pragma-
tisch Methoden und Technik diskutiert und Checklisten fir die Bewertung von Soft-
ware erstellt. Dabei sieht SIEGENTHALER (1999) in der Technologisierung der Welt als
Lebensraum des Menschen und somit auch solchen mit geistiger Behinderung weit-
reichende Konsequenzen erwachsen, die existentielle Bedeutung haben: ,Wenn der
Mensch heute nach sich und seiner Zukunft fragt, trifft er auf das Phdnomen Technik;
die Frage nach der Technik ist daher im umfassendsten Sinne eine existentielle Fra-
ge, eine Dimension der Frage des Menschen nach seiner eigenen Existenz" (BECK
1979 zitiert nach SIEGENTHALER 1999, 28).
LAMERS (1999b) konstatiert, dass die grundsatzliche Frage nach dem Vermeiden o-
der Wollen von Technologie als Gberholt anzusehen ist. Vielmehr gelte kiinftige Ent-
wicklungen im Sinne der Zielgruppe starker mit zu bestimmen. Die Aufgabe der Geis-
tigbehindertenpadagogik demnach, ,... allen technologischen Entwicklungen entge-
genzuwirken, die

den Behinderten in seinem Person-sein gefahrden,

seine Abhangigkeit vergrofRern,

als Ersatz fur die zwischenmenschliche Begegnung gesehen werden,

dem Behindert-sein keinen Raum lassen und nur noch gut funktionierende

fehlerfreie Systeme anstreben,

die Grenzen des heilpddagogischen Tuns ignorieren.” (ebd., 18)
Fur solche negativen Entwicklungen fuhrt er eindrucksvolle Beispiele an, in denen
einarmige Puppen, die stellvertretend fur kranke Kinder im Unterricht sitzen, als na-

hezu vollwertigen Ersatz des Kindes gesehen werden, in denen zwischenmenschli-
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che Beruhrungen uber cypermediale Ganzkorperanzige ,abgewickelt* werden oder
basale Therapieformen wie das Snoezelen computergesteuert ablaufen.
Mit den Aspekten der Abhéngigkeit und des fehlenden Raums fir das ,Behindert-
sein® spricht LAMERS zwei zentrale Probleme: Es geht darum, dass auf der einen Sei-
te Technik genutzt werden sollte, um fehlende Kompetenzen des Menschen zu kom-
pensieren und ihm so die Bewaltigung von unterschiedlichen Aufgaben zu erleichtern.
Dies sollte aber auf der anderen Seite nicht durch eine zu hohe Abhéangigkeit von
technischen Gegebenheiten bezahlt werden und dartber hinaus sollte nicht der
Glaube genéahrt werden, Behinderung sei vermeidbar.
Genauso wie negativen Entwicklungen entgegengewirkt werden sollte, so sollten
solchen Entwicklungen der Weg bereitet werden, ,,... die

die Lebensqualitat des Menschen mit geistiger Behinderung verbessern,

seine Wirklichkeitsbewaltigung erleichtern,

soziale Abhangigkeit verringern,

Kommunikationsmdoglichkeiten erweitern.” (ebd. 19)
Genau in diesen Punkten sieht LAMERS Potenzial von IKT und folgert daraus den
(sonder)padagogischen Auftrag, Medien fur den Personenkreis nutzbar zu machen.
Die von LAMERS aufgeworfene Frage der Abh&ngigkeit von der Technik verknipft
SIEGENTHALER (1999) mit der Frage nach dem Menschenbild. Er versucht zu klaren,
inwiefern ,,... sich das Menschenbild, wie es in Erscheinungen des taglichen Lebens
am Ende des 20. Jahrhunderts rekonstruierbar ist, unter dem Einfluss der Technik
gewandelt* hat. (SIEGENTHALER 1999, 30) Dabei hat sich seiner Meinung nach das
Bild vom Menschen als Schopfer der Technik zu einem Bild verschoben, in dem der
Mensch der Technik unterlegen ist. Schopfer sind nur noch wenige Spezialisten: ,Fur
den Grofteil der Menschheit gilt die Unterlegenheit, die einerseits zum Staunen und
zur Bewunderung Anlass gibt, andererseits beangstigend wirkt.” (ebd., 31) Demnach
kénnen Erfolge nicht auf die Person attribuiert werden, sondern nur auf die Technik,
die zum Erfolg beigetragen hat. Und dies flhrt nach SIEGENTHALER zu der Erfahrung
der Wertlosigkeit des einzelnen Menschen. Dieser Aspekt ist, wie oben erwéhnt, be-
reits von FISCHER (1992) mit dem Begriff des Neuen Nicht-Konnens beschrieben
worden. Um diesem neuen Menschenbild entgegenzuwirken sieht SIEGENTHALER den
padagogischen Auftrag zum einen darin ,,...die ,normative Intelligenz’ zu entwickeln,
die im personlichen Leben die Grenzen der Verwendung der Technik und der Hinga-

be an ihre Errungenschaften zu setzen vermag.” (SIEGENTHALER 1999, 37) Darlber
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hinaus ist es seiner Meinung nach von Bedeutung, Grenzerfahrungen ohne Hilfsmit-
tel zu sammeln, auch wenn diese Grenzen mit Hilfe von Technik tberwunden werden
konnten. ,lhre Reflexion ruft ins Bewusstsein, dass sie zum Menschen schlechthin
gehoren und durch keine technologischen Hilfsmittel zum Verschwinden gebracht
werden konnen.” (ebd. 41) Den Menschen von der Technik zu emanzipieren ist auch
nach KANT (1999) ein wichtiges padagogisches Ziel. Es geht ihm um die Abgrenzung
des Menschen vom Computer auf unterschiedlichen Ebenen:

Eine Ebene ist die des Wissens. Die Verfiigbarkeit unzahliger Informationen in Com-
puter basierten Datennetzen legt die lllusion nahe, Wissen kdnne beliebig angehauft
und dem Menschen verfigbar gemacht werden. KANT sieht in dieser erdriickenden
Masse an Informationen die Gefahr, dass sich der Mensch als ,Wissenszwerg“ erlebt.
Ursachlich fur dieses Erleben der Minderwertigkeit ist das falsche Verstandnis von
Wissen, also das Verwechseln von Informationen oder Daten mit Wissen. ,Sich Wis-
sen aneignen, lernen, bedeutet in diesem Zusammenhang fir den lernenden Men-
schen, die Sache in Relation zu sich und seiner Umwelt zusetzen, ein Prozess, den
kein Computer leisten kann.” (KANT 1999, 46) Es ist bis heute zu beobachten dass
Informationen bzw. Daten immer wieder mit Wissen gleichgesetzt werden. Termino-
logien wie ,Wissensgesellschaft* oder ,Wissensdatenbanken” zeugen davon. Wissen
muss aber aus konstruktivistischer Sicht immer individuell konstruiert werden und
deshalb nicht extern abgelegt und von Computern verwaltet werden.

Die andere Ebene ist die Mensch-Computer-Interaktion: Euphorische Stimmen der
Computerindustrie sehen nach KANT den Computer als vollwertigen Interaktionspart-
ner des Menschen. So betrachten viele Anwender und Programmierer ihren Compu-
ter als Ansprechpartner mit menschlichen Wesenszugen (vgl. ebd., 46). Grinde fur
diese Vermischung von Mensch und Maschine kdnnen nach MEYER-DRAWE darin
gesehen werden, dass der Computer ,in dem Mal3e anthropomorph [erscheint, P.Z.],
in dem sich der Mensch technomorph versteht. In diesem Sinne fungieren Computer

als Spiegel der Menschen.” (MEYER-DRAWE 1996 zitiert nach KANT 1999, 47)

Um noch einmal das Beispiel der Informationsverarbeitung aufzugreifen: Wenn sich
der Mensch nicht als wissendes, verstehendes sondern lediglich als informationsve-
rabeitendes System auffasst, wird er den Computer zum einen anthropomorph erle-
ben und zum anderen die Uberlegenheit dieses Gerates empfinden. KanT folgert

daraus, ,...dass menschliche Beziehung sich nicht durch den Computer simulieren
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lasst. Letzten Endes beruht alle Padagogik, die von der Interaktivitat des Computers
ausgeht und sie mit menschlicher Kommunikation gleichsetzt, auf einer verkirzten
Vorstellung dessen, was in den Beziehungen zwischen Menschen geschieht. Die
Ausfuhrungen zeigen, dass durch den Computer Beziehungen verarmen und auf ein
technizistisches Verstandnis von Informationsaustausch reduziert werden.” (ebd., 56)
KANT ist uneingeschréankt zuzustimmen, wenn er den Computer als vollwertigen,
menschengleichen Interaktionspartner zurtickweist. Dies legt aber keinesfalls den
Schluss nahe, dass durch den Computer Beziehungen zwangslaufig verarmen. Wie
LAMERS ausfuhrt, kbnnen Computer sehr wohl dazu beitragen, Kommunikation zu
unterstitzen (s. 0.). In diesem Zusammenhang muss unbedingt unterschieden wer-
den zwischen Computer untersttitztem Unterricht und Computer vermittelter Kommu-
nikation; es kann nicht vom einen auf das andere geschlossen werden. Den Zusam-
menhang aber zwischen der Mensch-Computer-Interaktion und der Mensch-Mensch-
Interaktion stellt HEIMANN (1999) her. Sie weist darauf hin, dass ein antropomorphes
Verstandnis des Computers Folgen fur zwischenmenschliche Kommunikation haben
kann: Der Computer erfillt ihrer Meinung nach ,.... den Wunsch des Menschen, alles
berechenbar zu machen und wird das Ziel einer Flucht aus der mitmenschlichen Be-
gegnung, die Angst macht, weil sie unvorhersehbar, lebendig und wandelbar ist, well
in jedem Menschen etwas uns entgegentritt, was ein unaussprechbares Mysterium
bleibt.“ (HEIMANN 1999, 72) Die Angst vor der unkontrollierbaren menschlichen Be-
gegnung lasst den scheinbar verlasslichen und gleichwertigen Computer attraktiver
erscheinen — ein fataler, einsam machender Schluss.
BONFRANCHI zeigt auf, dass die Veranderungen durch die zunehmende Technisie-
rung negative Folgen fir Menschen mit Lern- und geistiger Behinderung mit sich
bringen. In der hochtechnisierten Welt sind viele Arbeitsplatze verloren gegangen,
die vor allem manueller Fahigkeiten bedurften. Dartiber hinaus sind in der Berufswelt
durch die Technologisierung Schlusselqualifikationen erforderlich geworden, die die
Mdoglichkeiten dieser Personengruppe z.T. Ubersteigen. BONFRANCHI nennt u.a.

hohere mathematische Fahigkeiten

ein groReres Mald an Selbstandigkeit

Urteilsfahigkeit

Lebenslanges Lernen

vernetzt denken kdnnen. (vgl. BONFRANCHI 1999, 83)
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Uber die von BONFRANCHI angesprochenen Aspekte hinaus geht mit der zunehmen-
den Digitalisierung der Welt auch eine zunehmende Reprasentation von Informatio-
nen in sprachlicher Form einher (vgl. SCHmITZ 2008).

Durch diese Veranderungen der Lebenswelt verscharfen sich die Nachteile und da-
mit die Benachteiligungen fur Menschen mit Lern- und geistiger Behinderung. Es
entsteht eine digitale Kluft (meist als ,digital divide* bezeichnet), die nicht nur zwi-
schen Menschen mit und solchen ohne Behinderungen verlauft, sondern IKT spalten
Menschen mit Behinderungen in zwei Gruppen: in solche, deren Mdglichkeiten der
gesellschaftlichen Partizipation durch Medien unterstitzt werden und in jene, die
Technologien Medien noch starker behindert werden (BONFRANCHI 1999). Menschen
mit Korper- und Sinnesbehinderung gehéren zur Gruppe derer, die durch IKT eine
enorme Verbesserung ihrer Partizipationsmdglichkeiten erfahren, sei es im Bereich
der Mobilitat, der Kommunikation oder der Informationsgewinnung.

Das Ungleichgewicht wird dadurch noch verstarkt, dass sowohl national als auch in-
ternational vor allem Mdglichkeiten technischer Hilfen entwickelt und erforscht wer-
den. Aspekte, die nicht primar technischer Natur sind, wie beispielsweise Fragen
nach der Gestaltung oder inhaltlichen Verstandlichkeit von Medien werden eher sel-
ten adressiert. Dieser Aspekt wird im Abschnitt zur Barrierefreiheit (Kapitel 5.5.2.1.1)
noch weiter ausgefuhrt.

Ein weiterer Grund fur die ungleiche Entwicklung liegt darin, dass viele der Experten
in diesem Feld der technischen Hilfen selbst Behinderungen haben und sozusagen
Experten in eigener Sache sind. Dies fuhrt dazu, dass die Belange von Menschen mit
korperlichen und Sinnesbehinderungen auch durch sie selbst vorangetrieben werden.
Fur ist Menschen mit Lern- und geistiger Behinderung ist das aber in der Regel durch
ihre Art der Beeintrachtigung nicht mdglich.

An dieser Stelle sollen nicht Behinderungsformen gegeneinander ausgespielt werden.
Der angefihrte Vergleich zeigt aber, dass die Bemuhungen, Medien fur Menschen
mit Behinderungen nutzbar zu machen, nicht bei allen Formen von Beeintrachtigun-

gen mit gleicher Intensitat vorangetrieben werden.

Die Ausfuhrungen zeigen, dass, obgleich IKT nicht mehr grundsatzlich abgelehnt
werden konnen, die Geistigbehindertenpaddagogik in besonderem Mal3e negativen
Folgen der Mensch-Maschine-Interaktion entgegenwirken muss. Folgende drei Punk-

te kbnnen als Aufgaben der Geistigbehindertenpadagogik abgeleitet werden:
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1. Menschen mit geistiger Behinderung sind in besonderem Malfle geféhrdet, die
fur sie teils schwer zu verstehende und kontrollierbare reale Welt gegen eine
leichter beherrschbare virtuelle Welt einzutauschen. Dies korrespondiert mit
dem so genannten Eskapimus-Dilemma nach NESTLE (2003). Einer solchen
Realitatsflucht muss entgegengewirkt werden.

2. Bei allem Potential von IKT, Menschen in ihrer Lebensbewaéltigung zu unter-
stlitzen, muss zum einen darauf geachtet werden, dass keine zu grof3e Ab-
hangigkeit entsteht und zum anderen MalRnahmen getroffen werden, die Me-
diennutzern mit geistiger Behinderung in ihrem Selbstwertgefihl stttzen und
ihnen vor Augen flihlen, dass sie auch ohne Technik Grenzen tGberwindend ihr
Leben bewaltigen kénnen.

3. Einer digitalen Kluft muss dadurch entgegen gewirkt werden, dass sich die
Geistigbehindertenpadagogik starker dem Thema stellt und positiven Entwick-

lungen aktiv den Weg bereitet.

5.3 Funktionen von Informations- und Kommunikationstechnolo-

gien fuir Menschen mit geistiger Behinderung

Nach der Klarung der grundséatzlichen Position der Geistigbehindertenpadagogik zu
IKT sollen nun die unterschiedlichen Funktionen der Technologien in den Blick ge-
nommen werden, die sich fir Menschen mit geistiger Behinderung ergeben. Bezogen
auf Bildungsprozesse lassen sich vergleichbar mit den Funktionen von Medien als
Teil der allgemeinen Padagogik die mediendidaktische von der medienerzieheri-
schen Funktionen unterscheiden:
Mit dem Fokus auf Didaktik fungieren Medien als Mittler von Unterrichtsinhal-
ten, sowohl im Unterricht mit Lehrern, als auch in Phasen des Selbstlernens
(vgl. SCHULMEISTER 2001; KERRES 2007).
Medienerzieherisch werden sie selbst zum Lerngegenstand. Letzterer beinhal-
tet die technische Handhabung von Medien, die Nutzung und Erweiterung in-
dividueller Gestaltungsspielrdume durch Medien, sowie deren kritische Refle-
xion (vgl. BAACKE 1999).
Aus sonderpadagogischer Sicht lassen sich tber diese allgemeinen Funktionen hin-
aus noch weitere Schwerpunkte identifizieren. BLACKHURST und EDYBURN (2000) ha-
ben eine auf die besonderen Bedirfnisse von Menschen mit Behinderungen ausge-

richtete Systematik von Assistive Technology vorgelegt. Sie identifizieren Bereiche,
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in denen Menschen mit Behinderungen Probleme haben kénnten, die mit Technolo-
gien zu mildern oder zu kompensieren sind. Probleme, die von den Autoren identifi-
ziert wurden, sind in den Bereichen der

Lebenserhaltung,

Kommunikation,

korperlichen Fitness,

Mobilitat,

Umgebungskontrolle,

Lernen und Ubergang,

Sport und Freizeit. (vgl. BLACKHURST & EDYBURN 2000, 25 ff)
Wichtig ist dabei, dass die Nutzung von assistiver Technologie fir jeden einzelnen
abgestimmt ausgewahlt und angepasst werden muss. Die oben genannten Punkte
kénnen als Raster dienen, um den individuellen Bedarf systematisch zu ermitteln:
»1hose planning IEP [Individualized Education Program; P. Z.] services can use the
above areas to guide their consideration about whether AT [Assistive Technology;
P.Z.] devices or services are needed to enhance the availability of given students to
function within their various school environments.” (ebd., 34)
Werden Technologien in dieser Weise eingesetzt, kdnnen sie die Moglichkeiten von
vielen Menschen mit Behinderungen deutlich erweitern: ,As a differentiation tool,
technology allows students of all ability levels to work within their own style preferen-
ces and readiness levels.” (JEFFS, MORRISON, MESSENHEIMER & BANISTER 2003). Der
Unterschied von JEFFS et al. im Vergleich zu BLACKHURST & EDYBURN ist deren Fokus
auf die Moglichkeiten von Menschen mit Behinderungen und nicht auf deren Proble-
me. Eine auf Defizite ausgerichtete Sicht auf Behinderung kann nach dem oben ge-
schilderten heutigen Verstandnis von Sonderpadagogik und insbesondere auch der
Geistigbehindertenpadagogik als nicht mehr zeitgemald angesehen werden.
Techniknutzung kann also Handlungsrdume von Menschen mit geistiger Behinde-
rung auf unterschiedlichen Ebenen schaffen bzw. erweitern und ist ein wichtiger Fak-
tor fUr gesellschaftliche Teilhabe. Damit wird ein wesentlicher Unterschied zwischen
der Techniknutzung von Menschen mit und ohne Behinderungen offenkundig, den
JuDITH HEUMANN vom U.S.Department of Education mit folgendem Satz zum Aus-
druck bringt: ,For people without disabilities, technology makes things convenient,
whereas for people with disabilities, it makes things possible.” (Heumann 1998) Wé&h-

rend die Techniknutzung bei Menschen ohne Behinderungen in der Regel graduelle
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Veranderungen bereits existierender Moglichkeiten induziert, verandert sich die Le-
benswelt von Menschen mit Behinderungen hingegen teilweise grundsatzlich.
Im Folgenden sollen nun drei fur diese Arbeit bedeutungsvolle Aspekte des Technik-
einsatzes bzw. der Techniknutzung beschrieben werden:

Lehren und Lernen mit Medien (5.4)

Bedeutung des Internet fir Menschen mit geistiger Behinderung (5.5)

technische Assistenz (5.6)

5.4 Lehren und Lernen mit Medien

Lehren und Lernen mit Medien hat in der Schule allgemein aber auch in der Schule
fur Geistigbehinderte im Besonderen eine lange Tradition: Die Tafel, das Arbeitsblatt,
der Kassettenrekorder und seit einigen Jahren auch der Computer werden haufig
eingesetzt, um den personalen Unterricht zu erganzen oder zu bereichern.

Medien haben dabei zum einen die Funktion, Inhalte erfahrbar zu machen. So kon-
nen Informationen unterschiedliche Sinne ansprechen und damit verschiedene Zu-
gange zu Inhalten ermdglichen. Dartber hinaus kénnen Informationen mittels Medien
auch in unterschiedlichen Abstraktionsgraden dargestellt werden. Interaktivitat als
wesentliches Merkmal von Computer basierten Medien ermdglicht den Schilerinnen
und Schiilern eine selbstandige Auseinandersetzung mit Inhalten. Arbeiten und Ler-
nen mit Medien kann durch die direkten Rickmeldungen hohe Motivation bei den
Schilerinnen und Schiilern erzeugen.

Medien kdnnen zum anderen dazu genutzt werden, den methodischen Spielraum
des Unterrichts zu erweitern. Besonders in Phasen des Selbstlernens, z. B. tber die
Nutzung geeigneter Lernsoftware, sind sie von grol3er Bedeutung. Sie vereinen in
solchen Fallen sowohl den eigentlichen Inhalt als auch die Informationen, wie dieser
erlernt werden kann.

In jedem Fall sind Medien dem Primat der Didaktik untergeordnet: Unterrichtsmedien
mussen mit gewahlten Methoden, dem Raum, den zeitlichen Gegebenheiten und
dem Begrindungszusammenhang in Einklang gebracht werden. So beschreibt es
RADIGK bereits Ende der 70er Jahre: ,Nicht das Medium an sich, sondern die Stel-
lung und der Gebrauch innerhalb eines Lernprozesses entscheidet Uber die Funkti-
on.” (RADIGK 1979, 12) Medien mussen Uberdies dazu beitragen, eine Verbindung
zwischen dem zu erlernenden Inhalt und dem Schuiler mit seinen spezifischen Mog-

lichkeiten und Neigungen herzustellen. Dies erfordert Kompetenzen bei den Lehren-
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den, um Medien als integrierten Bestandteil des gesamten Unterrichtsgeschehens
gezielt einsetzen zu kdnnen (vgl. auch ZENTEL & HESSE 2004). Diese aus didaktischer
Sicht selbstverstandlich erscheinende ,Regel” wird im Computer unterstiitzen Unter-
richt oftmals nicht eingehalten. Die vielfaltigen Mdglichkeiten des Computers und des
Internet verleiten dazu, Vermittlungsprozesse nach diesen Neuen Medien zu gestal-
ten. Die Technik bestimmt in diesem Fall Inhalt, Methode und Ziel des Unterrichts.
Dadurch wird der Computer nicht in bisherige Vermittlungskonzepte einbezogen,
sondern er schafft ein zweites, eigenstandiges System.

Auf die Rolle der Lehrenden wurde im vorhergehenden Abschnitt schon eingegan-
gen. Ohne deren Bereitschaft und ohne deren Kompetenz kdnnen Medien nicht oder
zumindest nicht sinnvoll ins Lehr-Lernkontinuum integriert werden.

Auch die anderen didaktischen Faktoren wie Zeit, Ort, Methode missen bei der di-
daktischen Nutzung von Medien bericksichtigt werden (vgl. die Beschreibung von
Computer gestutzten Lernszenarien in Schulen fur Geistigbehinderte in ZENTEL
2008). Die Wichtigkeit der Einbindung von Medien in einen didaktischen Rahmen
betont auch KRrEis: ,Unterrichtsmedien jeder Art sind Arbeitsmittel, die als ‘Bausteine’
in den vom Lehrer konzipierten Unterricht eingesetzt werden und somit eine klar zu
beschreibende Funktion erhalten. Kein Medium kann als isolierter Unterrichtstrager
die Wirkung erzielen, die sich normalerweise im unterrichtlichen Kontext ergibt.”
(KrREIS 1976, 14)

Werden die beschriebenen Rahmenbedingungen eingehalten, bergen IKT besonde-
res Potenzial fur den Unterricht mit Schilern mit geistiger Behinderung. Dieses wird

im folgenden Abschnitt vorgestellt.

5.4.1 Besonderes Potenzial von Unterrichtsmedien in der Geistigbehin-
dertenpadagogik

Die besonderen Moglichkeiten von Unterrichtsmedien im Einsatz an der Schule fur
Geistigbehinderte sowie in erwachsenenpadagogischen MalRnahmen soll im Folgen-
den anhand von acht Punkten dargestellt werden, die auf RADIGK (1979) zuriickge-
hen. Bedingt dadurch, dass RADIGK diese Punkte vor 30 Jahren aufgestellt hat, konn-
te der Autor nicht die Moglichkeiten von aktuellen Computern kennen. Doch erschei-
nen seine Schlussfolgerungen so grundséatzlich, dass sich auch spatere Entwicklun-
gen darin abbilden lassen. Eine weitere Einschrénkung ist die Zielgruppe. RADIGK
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bezieht sich auf den Einsatz in Schulen fiir Lernbehinderte. Sie sind aber auch fir die

Schule fur Geistigbehinderte zutreffend.

1.

Simulation: Komplexe Zusammenhange konnen durch Medien erfahrbar ge-
macht werden.

Reproduzierbarkeit: Schwierigkeiten bei der Informationsaufnahme lassen sich
durch mehrfache Einspielungen eines Mediums herabmindern. (vgl. WEHMEY-
ER, SMITH, PALMER & DAVIES 2004)

Multiplikation: Ein einmal objektivierter und auf apersonale Medien kodierter
Instruktionsvorgang kann wiederholt und in unterschiedlichen Kontexten (z.B.
Freiarbeit, Hausaufgaben) zum Einsatz kommen. Wie RADIGK feststellt, kbn-
nen damit auch ,... Schiler des untersten Leistungsbereiches ... zum Erfolg
kommen, wenn sie gentigende Ausdauer besitzen und bereit sind, die Infor-
mationen immer wieder abzurufen. Die durch nichts zu erschitternde ‘Geduld’
des Tonbandes [oder Computers] kommt hier zur Wirkung.” (ebd., 31)
Differenzierung: Der Unterricht an Schulen fur Lern- und Geistigbehinderte er-
fordert multiple Zugange zu Unterrichtsinhalten. Medien kdnnen einen bzw. je
nach Beschaffenheit sogar mehrere zusatzliche Wege zu Bildungsinhalten
bieten.

Adaption: Medien kdnnen fir den Gebrauch an Schulen fir Lern- und Geistig-
behinderte in verschiedener Weise adaptiert werden, um moglichst jedem
Schiuler gerecht werden zu.

Learning by doing: Alle apersonalen Medien, auch der Computer, sind in der
Lage, durch ihr Vorhandensein Schiler zum Gebrauch anzuregen: Ein Medi-
um kann allein durch sein Vorhandensein ohne jede Zielsetzung als Aufforde-
rung wirken und einen Lernprozess auslosen. (vgl. WITTERN 1985,33)
Nivellierung: Die Unterschiede zwischen den leistungsschwachsten und den
leistungsstéarksten Schilern sind nicht so grof3, wie in vergleichbaren Klassen
ohne Unterstitzung durch technische Informationstrager. (RADIGK 1979, 30)
Emanzipation: Die technischen Medien ,... haben fur Schiler nicht die Uber-
geordnete Funktion des Lehrers, sondern die untergeordnete Funktion eines
Hilfsmittels. Sie sind Diener und Helfer zugleich. Auch wenn sie bestimmte Ar-
beitswege vorschreiben, wird dies nicht als Zwang empfunden, sondern aus
der Sachlage als notwendig akzeptiert. Der Schuler bleibt Herr Uber die Me-
dien.” (ebd. 31)
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Der letzte Punkt zeigt, dass das Potenzial von Medien im unterrichtlichen Kontext
weit Uber bloRes Drill & Practise hinausreicht. Das als Emanzipation beschriebene
kurzzeitige Freimachen vom Lehrer ist gerade flr Schiler mit Lern- und geistigen
Behinderungen &uf3erst wichtig, da sie bedingt durch ihre haufig vorhandenen
Versagensangste teilweise nicht in der Lage sind, ihre Fahigkeiten in der Interaktion
mit den Lehrern zu zeigen. Auch ihren Mitschilern gegeniber sind oftmals grolRe
Hemmungen vorhanden, die sie beim Arbeiten blockieren: ,Der Schiiler ... kann wah-
rend der Arbeit mit den Medien dem sozialen Druck der Lerngemeinschaft entflie-
hen.” (ebd., 32) Das soll nicht hei3en, dass es besser ist, Schiler mit Lern- und geis-
tiger Behinderung nur noch mit Hilfe von Selbstlehrsystemen zu unterrichten. Die
Leistungen, die die Schiler mit Hilfe der technischen Medien erbringen, missen der
Klasse zuganglich gemacht werden, um letztlich das Selbstbewusstsein zu starken.
-EIN Wechsel von apersonaler und personaler Instruktion erscheint deshalb notwen-
dig, um die neu erworbenen Kenntnisse in das soziale Interaktionsfeld einzubringen.”
(ebd., 32)

Auch WEHMEYER, SMITH, PALMER & DAVIES (2004) beschreiben die Mdglichkeit mit
IKT selbststandiger und damit unabhangiger von Lehrern arbeiten zu kénnen. Dem-
nach kénnen mit IKT komplexe Arbeiten untergliedert und Prozesse begleitet wer-
den: “Distinct from CAI [Computer Aided Instruction; P.Z.] but equally important in
education is research conducted to examine the use of computers or related tech-
nologies to assist in the continued engagement of students in the learning experience
or a functional task”. (WEHMEYER, SMITH, PALMER & DAVIES 2004, 24) Wie solche
Szenarien aussehen, erlautern die Autoren wie folgt: ,In these studies electronic de-
vice, similar to a PDA, emitted auditory and tactile prompts (i.e., vibrations) and of-
fered step-by-step instructions in the task to be completed.” (ebd.) Diese von WEH-
MEYER et al. Vorgehensweise beschrieben Vorgehensweise korrespondiert mit den in

Kapitel 6.6 beschriebenen MalRBhahmen der technischen Assistenz.

5.4.2 Der Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien
beim informellen Lernen und in der Erwachsenenbildung

Der oben beschriebene Aspekt der Emanzipation als Lernender ist eine wichtige
Voraussetzung zum selbstandigen, lebenslangen Lernen in informellen Kontexten.

Informelles Lernen ist Wissensakquisition in unmittelbaren Lebens- und Erfahrungs-

zusammenhangen aul3erhalb des formalen Bildungswesens (vgl. DOHMEN 2001, 25).
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Es ist sicherlich die natirlichste Art des Lernens, denn schon bevor es formale Bil-
dung gab, hat sich der Mensch lernend in der Interaktion mit seiner menschlichen
und dinglichen Umwelt weiterentwickelt.

Die padagogischen Bemuhungen der Neuzeit galten der Konzeption und Entwicklung
von institutioneller Bildung, aus denen letztlich das heute bekannte Bildungssystem
hervorgegangen ist mit den Elementen Schule, Hochschule, Fort- und Weiterbildung.
Auch in der Sonderpadagogik ist dieser Prozess vollzogen worden. Nachdem von
den 60er Jahren an in allen Bundeslandern die Schulpflicht flr Kinder mit geistiger
Behinderung gesetzlich verankert worden ist, ist der Begriff der ,Bildungsunfahigkeit*
mehr und mehr in den Hintergrund getreten. Mit der Gewahrleistung einer Grundbil-
dung ist somit auch der Boden fur Bildung im Erwachsenenalter bereitet worden. Im
Gegensatz zu Absolventen von Regelschulen wird aber im Rahmen der Schule flr
Geistigbehinderte kein formaler Abschluss erworben, ,...der die Berechtigung fur An-
schlussaktivitaten enthalt.” (MUHL 2000, 142) Weiterbildungsaktivitaten fir Menschen
mit geistiger Behinderung kénnen deshalb nicht ein bestimmtes Niveau vorausset-
zen. Vielmehr missen sie ein hohes Mal3 an Adaptivitat aufweisen, sich also den
individuellen Lernvoraussetzungen der Lernenden anpassen konnen. Dies macht
deutlich, dass damit viele Weiterbildungsangebote von Volkshochschulen oder ande-
ren Tragern fur die Zielgruppe nicht in Frage kommen, da sie die Eingangsvoraus-
setzungen nicht erflllen. In den letzten Jahren hat sich aber das Angebot spezifi-
scher Weiterbildungskurse fir Menschen mit geistiger Behinderung entwickelt (vgl.
MUHL 2000, 141). Auch in Werkstatten fur behinderte Menschen, in denen Menschen
mit geistiger Behinderung zum Grol3teil ihrer beruflichen Tatigkeit nachgehen, gibt es
mehr und mehr erwachsenenpadagogische Aktivitdten, die sowohl berufliche Qualifi-
kation als auch kulturelle Angebote und Allgemeinbildung umfassen (vgl. DAY, PLORL
& VEITH 1994).

Inhaltlich geht es bei der Erwachsenenbildung fir Menschen mit geistiger Behinde-
rung nach MUHL ,...einerseits [um; P.Z.] eine Fortsetzung der Lerninhalte der Ab-
schlussstufe der Schule fur Geistigbehinderte unter den besonderen Anspriichen des
Lebens als Erwachsener und andererseits eine ErschlieBung neuer kultureller und
berufsbildender Qualifikationen und Inhalte.“ (MUHL 2000, 143) Darlber hinaus geht
es darum ,... neue Bereiche und Lernfelder zu erschlie3en, wie beispielsweise den

Umgang mit Computern.” (ebd., 142)
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Es ist davon auszugehen, dass auch ein wachsendes Weiterbildungsangebot fir
Menschen mit geistiger Behinderung nicht alle Interessensgebiete abzudecken ver-
mag, die fur diese Zielgruppe bedeutsam sind. Insofern ist neben dem Lernen im
formalen Bildungssystem auch informelles Lernen notwenig.

Die selbsttatige Auseinandersetzung mit der Umwelt, die fur das informelle Lernen
konstituierend ist, muss aber in der formalen Bildung systematisch verbessert und
durch WeiterbildungsmalRnahmen dauerhaft unterstiitzt werden. Gerade bei Men-
schen mit geistiger Behinderung kann vermutet werden, dass sie aus eigener Kraft
den Anforderungen des selbstgesteuerten Lernens nicht gewachsen sind. Das Mal3
an Selbststandigkeit, das beispielsweise im Kontext des ,learning on demand* erfor-
derlich ist, ist bei dieser Zielgruppe oftmals nicht vorhanden. Um informelles Lernen
trotzdem mdoglich zu machen bzw. es méglichst fruchtbar zu gestalten, muss das
Umfeld sie in diesem Prozess unterstitzen. Nach Aussage des Instituts inForm der
Bundesvereinigung Lebenshilfe ,...ist es nicht einfach damit getan, lebenslanges
Lernen zu postulieren. Menschen mit Behinderungen ... brauchen lebensbegleitend
Maoglichkeiten zur eigenen Veranderung“ (INSTITUT INFORM, ohne Jahr).

Die hierzu notwendigen Kompetenzen sind vielschichtig. Eine wichtige Vorausset-
zung ist die zu Beginn des Abschnitts erwahnte Emanzipation des Lernenden vom
Lehrenden. Darlber hinaus sind grundlegende Kulturtechniken notwendig, zu denen
auch und gerade der Umgang mit IKT gehdort. Denn die selbsttatige Erschliel3ung von
Informationen st63t bei Menschen mit eingeschrankter Lesekompetenz und Mobilitat
schnell an untberwindliche Grenzen. Wie spater noch gezeigt werden wird, kann ein
auf die Bedurfnisse eines Menschen mit Behinderung abgestimmtes Umfeld den
Spielraum fir eine mdglichst selbststandige Lebensfihrung und damit auch fir in-

formelles Lernen ermoglichen bzw. erweitern.

Die Ausfuhrungen in den in den Abschnitten 5.4.1 und 5.4.2 zeigen, dass das Medi-
um Computer unbedingt im gesamtunterrichtlichen Kontext gesehen werden muss.
Ausgehend vom Primat der Padagogik und Didaktik und der Eingliederung in das
jeweils vorhandene Mediensystem kann er zu einer sinnvollen Bereicherung des Un-
terrichts der Schule fir Geistigbehinderte werden. Die Mediennutzung sollte dabei
nicht nur auf den Mikrokosmos der Schule abgestimmt sein, sondern immer auf eine

selbststandige Nutzung begleitend und im Anschluss an die Schule hinfuhren.
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5.5 Zur Bedeutung des Internet fir Menschen mit geistiger Behinde-

rung

Eine wichtige Rolle fur das informelle Lernen spielt mittlerweile das Internet. Der Zu-
gang zu Informationen unterschiedlichster Art sowie Moglichkeiten der Kommunikati-
on und des Spiels haben dazu gefihrt, dass das Internet enorme Verbreitung gefun-
den hat. Dementsprechend folgern DAviEs, Stock und WEHMEYER (2001), dass das
Internet auch fir Menschen mit geistiger Behinderung bedeutsam ist: “It is evident ...
that anything might enable people with mental retardation to have greater access
to ... the Internet has potential to impact a person’s quality of life.” (DAVIES, STOCK &
WEHMEYER 2001, 109)

Das Internet hat sich als ein wichtiger Teil der weltweiten ,Computerrevolution” der
letzten 30 Jahre herauskristallisiert. Ausgehend vom militdrisch genutzten APRANET
(1969) Uber erste Vernetzungen zwischen amerikanischen Universitdten hat es sich
zu einem weltumspannenden, fast autonom anmutenden Netz entwickelt, das tber
Grenzen hinweg Informationen und Menschen miteinander verbindet. Den Erfolg in
dieser Breite verdankt das Internet dem World Wide Web (WWW), das auf die Ideen
von BERNERS-LEE zuriickgeht (1989).

Fur die Geistigbehindertenpadagogik stellt sich im Sinne von LAMERS (vgl. Kapitel 5.2)
die Frage, ob diese Technologie fir Menschen mit geistiger Behinderung eine Ver-
besserung der Lebensqualitat, eine Erleichterung der Wirklichkeitsbewaltigung und/
oder eine Verringerung der Abhangigkeit erwirken kann.

Vor dem Hintergrund der Zielgruppe kann der potenzielle Nutzen des WWW hinsicht-
lich zweier Ebenen untersucht werden: der medialen Eignung und dem Bildungsge-
halt. Da diese Arbeit sich schwerpunktmaRig der medialen Eignung widmet und dort
insbesondere dem Bereich der multiplen Reprasentationen wird auf den Aspekt des
Bildungswertes nur am Rande eingegangen. Ausfihrlicher wird im Folgenden dann
die mediale Eignung des Mediums beschrieben.

5.5.1 Zum Bildungswert des WWW

Zum Bildungswert des WWW fiir Menschen mit geistiger Behinderung sind bisher
keine nennenswerten Studien bekannt. Projekte, die versuchen, das Internet far
Menschen mit geistiger Behinderung zuganglich zu machen, setzen implizit eine in-
haltliche Eignung des Mediums voraus. Expliziert wird dies allerdings an keiner Stelle.

In einer eigenen Studie zu diesem Thema wurde eine Befragung von Internetnutzern
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mit geistiger Behinderung durchgefuhrt, welche neben den Strategien, die beim Na-
vigieren im Netz angewendet werden, auch deren inhaltliche Interessen erfasst hat.
Letztere geben Hinweise darauf, welche Art von Bildungsinhalten mit dem Internet
gesucht werden konnen. Es handelt sich hierbei um eine kleine Studie, die in Zu-
sammenarbeit mit der Zulassungsarbeit eines Studierenden der PH-Ludwigsburg,
Standort Reutlingen durchgefihrt wurde (vgl. ZENTEL, KREWINKEL & SEMBRITZKI 2007).
Im Rahmen dieser Studie wurden Interviews mit insgesamt 14 Internetnutzern mit
geistiger Behinderung durchgefthrt. Drei davon waren Mitarbeiter einer Werkstatt fur
behinderte Menschen, 11 waren Werkstufenschuler zweier Schulen fur Geistigbehin-
derte. Trotz teilweise geéaulRerter Zweifel an der wissenschaftlichen Befragbarkeit von
Menschen mit geistiger Behinderung (vgl. LAGA 1982, s. Kapitel 9. 2), wurde die Ziel-
gruppe in einer Kombination aus Teilnehmender Beobachtung und Leitfaden orien-
tiertem Interview in Anlehnung an HAGEN (2001) direkt in die Studie einbezogen. Der
wesentliche Grund dafir, die Zielgruppe selbst zu befragen, war, dass die jeweiligen
Betreuer und Lehrer oft nichts von den jeweiligen Internetgewohnheiten der jungen
Erwachsenen wussten. Das lag zum einen daran, dass es teilweise keinen Internet-
zugang in der Einrichtung gab und die Interneterfahrung deshalb zu Hause gesam-
melt wurde. Zum anderen hatten die Betreuer zum Teil selbst keine Erfahrung mit
dem Internet und konnten insofern auch nicht einschétzen, was die Schiiler bzw. Mit-
arbeiter der WfbM mit diesem Medium machten.
Bei der Auswertung der Interviews ergab sich ein breit gefachertes Interessen- und
Nutzungsspektrum, das die Lebensweltorientierung des jeweiligen Interviewteilneh-
mers widerspiegelte. Dabei konnten im Hinblick auf die angewendeten Strategien
und die verfolgten Ziele drei Nutzertypen unterschieden werden:

Der versierte Vielsurfer

Der unterhaltungsorientierte Gelegenheitsnutzer

Der interessierte Wenignutzer
Der Typ ,versierter Vielsurfer* verbringt viel Zeit im Internet (tagliche Internetnutzung,
teilweise mehrere Stunden). Er verfolgt unterschiedliche Ziele, die funktional sowohl
der Unterhaltung, der Kommunikation und der Information dienen. Um zu Informatio-
nen zu gelangen werden unterschiedliche Strategien genutzt: die direkte Eingabe der
Adresse, die Suche mit Google und die Verwendung von Navigationshilfen des

Browsers. Netzbasierte Kommunikation wird sowohl synchron (Chat) als auch asyn-
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chron (z.B. E-Mail) genutzt und ist vornehmlich eingebunden in internetbasierte
Communities (z.B. www.kwick.de)

Unterhaltungsorientierte Gelegenheitsnutzer nutzen das Internet eingeschréankt, vor
allem zur Unterhaltung und nur sehr selektiv zu Informationszwecken. Zur Kommuni-
kation hat keiner dieser Gruppe das Medium genutzt. Kennzeichnend fur diese
Gruppe ist zum einen, dass lediglich eine eingeschréankte Zahl an Seiten im Internet
besucht wird, welche oft aus dem direkten Lebenszusammenhang stammen (z.B.
Homepage der Schule, Homepage des Lieblingssangers, Internetauftritt der Heimat-
gemeinde). Zum anderen wird meist nur eine Strategie genutzt, um zu Informationen
zu gelangen. In der Regel ist es die Suchmaschine Google, mit Hilfe derer in immer
gleichen Wegen die Seiten angesteuert werden.

Interessierte Wenignutzer nutzen das Internet sehr eingeschrankt. Ohne Hilfe kénnen
sie meist nur eine spezifische Internetseite erreichen und verfiigen tber keine weite-
ren Strategien, um zu Informationen zu gelangen.

Diese kleine Studie, die sicherlich nicht als reprasentativ zu betrachten ist, zeigt,
dass Menschen mit geistiger Behinderung das Internet bereits ,erobert* haben und
sehr individuell nutzen. Dabei reicht das Spektrum von einem nahezu ,norma-
len* Nutzungsverhalten (versierter Vielsurfer) bis hin zu Menschen, die immer nur
eine Seite im Internet ansteuern und das auf dem immer gleichen Weg. Unabhangig
von der Intensitat der Nutzung haben alle Befragten eindrticklich vermittelt, wie wich-
tig ihnen die Arbeit im Internet ist. In dieser Richtung argumentiert auch MASTLE
(2007): ,,Auch wenn diese Aussage [,Ilch will ins Internet.”; P.Z.] bei manchen Schile-
rinnen mit recht unklaren Vorstellungen Gber die Mdglichkeiten und Inhalte des Inter-
nets behaftet ist, so wissen heute fast alle Schilerinnen, dass es das Netz der Netze
gibt und dass es etwas ganz Tolles sein soll.“ (MASTLE 2007, 10) Zu den inhaltlichen
Interessen an diesem Medium fuhrt er weiter aus: ,Die Spannbreite der Interessen
geht von dem Abruf von Informationen aller Art (Themen sind Fernsehen, Sport, Au-
tos, Jugendzeitschriften, Heimatlander, aber auch nicht geeignete bzw. nicht jugend-
freie Inhalte ...) bis hin zur Einrichtung einer eigenen E-Mail-Adresse, zur Benutzung
eines Chats und, und, und.” (ebd.) MASTLE stellt fest, dass es im Internet nur wenig
Moglichkeiten gibt, die von den Schulern der Schule fur Geistigbehinderte nicht
nachgefragt werden (ebd.)

In Bezug auf die initiale Frage nach dem Bildungswert des Internet kann gefolgert

werden, dass das Internet zur Informationsrecherche genutzt wird und es somit als
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Medium zum informellen Lernen durchaus geeignet scheint. Gerade im Hinblick dar-
auf, dass informelles Lernen ohne Medien fir Menschen mit geistiger Behinderung
nur schwer zu realisieren ist, scheint das Internet eine wichtige Erweiterung des Ka-
nons der Bildungsmedien zu sein.

DAviEs, Stock und WEHMEYER (2001) betonen neben den Lern- bzw.
Bildungsmaglichkeiten vor allem der Freizeit- und Erholungsaspekt, den das Internet
fur Menschen mit geistiger Behinderung haben kann: ,The opportunity to independ-
ently use the Internet to expand the recreation and leisure options, from ,virtual visits’
to museums, National Parks, or other recreational sites, to exploring hobbies, as well
as the opportunity to send and receive e-mail could be an important step in giving
people more recreation options.” (DAVIES, STOCK & WEHMEYER 2001, 109)

Es ware winschenswert, wenn dieses Thema auch verstérkt zu einem Forschungs-
thema der Geistigbehindertenpadagogik wirde. Zum einen, um die Strategien der
Nutzer sinnvoll weiterfihren zu kénnen, zum anderen aber auch, um madgliche Ge-
fahren der Internetnutzung zu identifizieren (z.B. gewalthaltige und pornografische

Inhalte) und ihnen medienerzieherisch begegnen zu kdnnen.

5.5.2 Mediale Eignung des WWW

In unmittelbarem Zusammenhang mit der Eignung des WWW als Bildungsmedium
steht die Frage nach dessen technisch-medialer Eignung fur die Zielgruppe. Bil-
dungsinhalte werden erst dann bedeutsam, wenn sie von den potenziellen Nutzern
auch angemessen, d.h. den individuellen Mdglichkeiten und Praferenzen gemalf re-
zipiert werden konnen.

Aus dieser Perspektive betrachtet kann der Prozess des Arbeitens mit dem WWW
wie folgt dargestellt werden: Der Nutzer arbeitet mit spezifischer Hardware (Tastatur,
Maus, Monitor, Lautsprecher) und spezifischer Software (Internetbrowser mit optio-
nalen Zusatzprogrammen oder Plugins). Mit dieser individuellen Ausstattung gelangt
er Uber individuelle Wege (Navigation), die mehr oder weniger bewusst gewahlt sind,
zu Informationen, die mehr oder weniger bewusst ausgewahlt wurden. In Abbildung 4

sind die Komponenten dieses Prozesses abgebildet.
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Abbildung 4: Komponenten des Prozesses der Interaktion mit dem WWW

Bei den Ein- und Ausgabegeraten konnen Standardgerate verwendet werden Je
nach kognitiver, sensorischer oder motorischer Ausgangslage des Nutzers muss evtl.
auf speziell angepasste Gerate zurtickgegriffen werden (vgl. 5.6). Das Gleiche gilt fur
Browser: Zum einen bieten sich normale Browser an wie der ,Internet Explorer oder
.Firefox®. Diese konnen bei Bedarf durch Zusatzprogramme oder Plugins erganzt
werden (z.B. die Integration einer synthetischen Sprachausgabe). Es kdnnen aber
auch spezielle Browser fir die Zielgruppe verwendet werden. Hierauf wird im Fol-
genden noch néher eingegangen.

Der Weg zu Informationen variiert wie in der oben erwdhnten Studie (vgl. 5.5.1) dar-
gestellt, sehr stark. Internetseiten kbnnen z.B. direkt angesteuert werden oder sie
werden Uber Suchmaschinen gefunden. Die besondere Mdglichkeit im WWW Infor-
mationen zu verknipfen und dadurch unterschiedliche Zugange zu ermdglichen wird
als Hypertext bzw. Hypermedia bezeichnet und ist konstituierend fiir dieses Medium
(vgl. z.B. Baumgartner & Payr 1999).

Die Informationen selbst liegen in unterschiedlicher, teilweise redundanter Form auf
Webseiten. Sie kdnnen textbasiert, bildhaft/symbolisch, auditiv oder kombiniert dar-
geboten sein. Je nach Kontext sind sie mehr oder weniger stark mit anderen Informa-
tionen verbunden (inhaltlich, zeitlich, rdumlich). Die Kombination von unterschiedli-
chen Medientypen ist eines der wesentlichen Kennzeichen des Personal Computers
und auch des Internet und wird als Multimedia bezeichnet (vgl. z.B. WEIDENMANN
2002; Kapitel 7).
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In der Literatur und im Internet selbst sind einige Initiativen beschrieben, die versu-
chen, die gerade dargestellten Wege ins Internet fir Menschen mit geistiger Behin-
derung zu unterstitzen. Dabei kdnnen zwei grundsatzliche Herangehensweisen un-
terschieden werden:

Eine zu beobachtende Strategie besteht im Vermeiden ungeeigneter Darbietungs-
formen (z.B. Schrift als alleiniger Informationstrager), sei es dadurch, dass man auf
die Erstellung von Inhalten Einfluss nimmt (MalBhahmen zur Barrierefreiheit) oder
spezielle Portale bzw. Webseiten konstruiert, die auf die spezifischen Bedurfnisse
von Menschen mit geistiger Behinderung ausgerichtet sind. Solche Ansatze sollen
als Vermeidungsstrategien bezeichnet werden. Sie werden in Abschnitt 5.5.2.1 be-
schrieben.

Eine andere Herangehensweise hat zum Ziel, vorhandene Inhalte fiur Menschen mit
geistiger Behinderung durch Hilfsmalinahmen nutzbar zu machen, was als Kompen-
sationsstrategien bezeichnet werden soll. Diese Hilfsmal3hahmen kdnnen durch die
Wahl geeigneter Hard- und vor allem Software erfolgen. Dartber hinaus kénnen sie
auch darin bestehen, dass die Nutzer entsprechend geschult werden. Diese Strate-
gien werden im Abschnitt 5.5.2.2 beschrieben.

5.5.2.1 Vermeidungsstrategien

Vermeidungsstrategien haben zum Ziel, ungeeignete Darbietungsformen mdglichst
zu vermeiden. Hierzu eigenen sich zwei unterschiedliche Ansatze:

1. MaRRnahmen zur Barrierefreiheit und zum Universal Design

2. Spezielle Portale bzw. Webseiten
Wahrend die MalRnahmen zur Barrierefreiheit und des Universal Design versuchen,
,hormale”“ Webseiten oder andere Computer basierte Angebote fur alle Menschen
zuganglich zu machen, wird mit speziellen Portalen bzw. Webseiten ein in der Son-
derpéadagogik uUblicher ,Sonderweg” beschritten: eine eigene abgeschlossene Wirk-
lichkeit, die genau auf die Bedurfnisse der Zielgruppe abgestimmt ist. Im Folgenden

werden Vermeidungsstrategien beschrieben.

5.5.2.1.1 MaRnahmen zur Barrierefreiheit

Barrierefreiheit bedeutet allgemein, dass alle Menschen bauliche Einrichtungen, Ver-
kehrsmittel, Informationssysteme oder Gebrauchsguter tber denselben Zugangsweg
nutzen kdnnen: Turen, Fluchtwege, Armaturen oder elektronische Angebote missen

SO gestaltet sein, dass sie fur alle Menschen erreichbar und ohne fremde Hilfe be-
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nutzbar sind. Gesetze und Richtlinien auf Landes- und Bundesebene und internatio-
naler Ebenen sollen Barrierefreiheit garantieren.

Der Begriff der ,Barriere” findet sich auch im oben angesprochenen ICF (Kapitel 2.1)
wieder. Dort werden Barrieren als sich negativ auf die Funktionsfahigkeit eines Men-
schen auswirkende Umweltfaktoren gesehen: ,Barrieren sind (vorhandene oder feh-
lende) Faktoren in der Umwelt einer Person, welche die Funktionsfahigkeit ein-
schranken und Behinderung schaffen. Diese umfassen insbesondere Aspekte wie
Unzuganglichkeit der materiellen Umwelt, mangelnde Verfligbarkeit relevanter Hilfs-
technologie, negative Einstellungen der Menschen zu Behinderung, sowie Dienste,
Systeme und Handlungsgrundsatze, die entweder fehlen oder die verhindern, dass
alle Menschen mit Gesundheitsproblemen in alle Lebensbereiche einbezogen wer-
den.” (DIMIDI 2005, 147) In dieser Beschreibung findet sich der Bezug zur oben an-
gefuhrten 6kosystemischen Heilpddagogik wieder (vgl. Kapitel 1): Die Umwelt einer
Person ist entscheidend fur das Vorhandensein und das Ausmalf’ einer Behinderung.
Rechtliche Rahmenbedingungen zur Barrierefreiheit

Im 8§ 4 des Behindertengleichstellungsgesetz (BGG) wird der Begriff der Barrierefrei-
heit ebenfalls definiert: ,Barrierefrei sind bauliche und sonstige Anlagen, Verkehrsmit-
tel, technische Gebrauchsgegenstande, Systeme der Informationsverarbeitung, a-
kustische und visuelle Informationsquellen und Kommunikationseinrichtungen sowie
andere gestaltete Lebensbereiche, wenn sie fur behinderte Menschen in der allge-
mein Ublichen Weise, ohne besondere Erschwernis und grundsétzlich ohne fremde
Hilfe zuganglich und nutzbar sind.” (BGBI 2002, 1468)

Die wohl wichtigsten Spezifikationen zur barrierefreien Gestaltung stellen die Web
Content Assessabilty Guidlines (WCAG) des World-Wide-Web-Consortiums (W3C)
und der dort angesiedelten Web-Accessibility-Initiative (WAI) dar. Eine viel zietierte
Aussage von Tim Bernres-Lee, dem ,Vater des WWW?*, zeigt, dass das Thema Bar-
rierefreiheit dem W3C ein wichtiges Anliegen zu sein scheint: “The power of the in-
ternet is in its universality. Access by everyone regardless of disability is an essential
aspect.” (W3C 1997)

Derzeit sind viele barrierefreie Angebote noch nach den Richtlinien gemall WCAG
1.0 gestaltet. Diese zum Teil sehr detaillierten Richtlinien definieren drei Prioritatsstu-
fen (A, AA, AAA) - Muss-, Soll- und Kann-Bestimmungen. Relativ breite und komfor-

table Zuganglichkeit ist erst ab Level AA gewéhrleistet. Seit Dezember 2008 gibt es
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die WCAG 2.0 (http://www.w3.0rg/TR/WCAG20/). Diesen neuen Kriterien sind vier
Prinzipien vorangestellt. Es sind

Verstandlichkeit,

Bedienbarkeit,

Technologie-Robustheit und

Wahrnehmbarkeit.
Umgesetzt werden diese Prinzipien in 12 Guidelines, die dann wiederum in 61 Suc-
cess Criteria anhand von veranschaulichenden Umsetzungsbeispielen weiter erlau-
tert werden. In der WCAG 1.0 waren es 14 Guidelines und 65 Checkpoints. Nach
ABOU-ZAHRA (2009), einem der Autoren der WCAG 2.0, hat sich im Hinblick auf die
Prioritaten folgendes verandert:
Level A: 6 neue Bedingungen
Level AA: 3 neue Bedingungen
Level AAA: 11 neue Bedingungen
24 Bedingungen wurden entfernt. (ABou-ZAHRA 2009, Folie 20)
Inhaltlich sieht ABou-ZAHRA eine Verbesserung in den Bereichen multimedialer Inhal-
te, Webapplikationen, naturlicher Sprache und prozeduraler Aspekte (vgl. ebd., Folie
22). Notwendig war die Uberarbeitung u.a. aufgrund der immer komplexeren Struktu-
ren, die das Internet durch die Web 2.0 Technologien erfahren hat.
In  Deutschland gilt seit 2002 die ,Barrierefreie Informationstechnik-
Verordnung” (BITV). Sie ist bindend fur die Internetauftritte von Bundesbehérden und
hat durch Landergesetze auch fir andere offentliche Institutionen Geltung. Die BITV
ist auf der Basis der WCAG 1.0 entstanden und &hnlich dem Vorbild in Muss- und
Kann-Bestimmungen unterteilt:

Nach Prioritat | gestaltete Seiten enthalten keine uniuberwindbaren und signifi-

kanten Barrieren;

Prioritat Il garantiert die Vermeidung weiterer Barrieren und eine erleichterte

Benutzung.
Ein streng nach Prioritat | gestalteter Internetauftritt entspricht den beiden Levels A
und AA nach WCAG 1.0. Werden darlber hinaus auch alle Bestimmungen nach Pri-
oritat Il erfullt, so wird im Sinne der WCAG 1.0 Konformitat mit dem Level AAA er-
reicht.
Im Anhang der BITV werden Anforderungen fur Barrierefreiheit formuliert. Diese An-

forderungen werden durch 66 Bedingungen operationalisiert. Je nachdem, wie weit-
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gehend diese Bedingungen erfillt sind, werden Dokumente den unterschiedlichen

Prioritdten | und 1l zugeordnet. Hier sollen einige der Anforderungen beispielhaft vor-

gestellt und erlautert werden:

Anforderung 1: Fur jeden auditiven oder visuellen Inhalt sind geeignete aquivalente
Inhalte bereitzustellen, die den gleichen Zweck oder die gleiche Funktion wie
der origindre Inhalt erfullen. Das heil3t, dass etwa Bilder und Grafiken keinen
Text enthalten durfen, der nicht an anderer Stelle nochmals verfugbar ist. Dies
erleichtert Blinden die Verwendung von Screenreadern oder Braillezeilen. Fur
Inhalte in gesprochener Sprache sind Textalternativen bereit zu stellen.

Anforderung 9: Internetangebote sind so zu gestalten, dass Funktionen unabhéngig
vom Eingabegerat oder Ausgabegerat nutzbar sind.

Anforderung 10: Die Verwendbarkeit von nicht mehr dem jeweils aktuellen Stand der
Technik entsprechenden assistiven Technologien und Browsern ist sicherzu-
stellen, so weit der hiermit verbundene Aufwand nicht unverhaltnismafig ist.

Anforderung 12: Dem Nutzer sind Informationen zum Kontext und zur Orientierung
bereitzustellen, so dass folgende Fragen stets klar sind: Wo bin ich? Wie kam
ich hierher? Was passiert gerade? Welche Schritte kann ich als nachstes un-
ternehmen?

Anforderung 13: Navigationsmechanismen sind tbersichtlich und schlissig zu gestal-
ten. Das Ziel jedes Hyperlinks muss auf eindeutige Weise fir die Lernenden
identifizierbar sein.

Anforderung 14. Das allgemeine Verstandnis der angebotenen Inhalte ist durch an-
gemessene Mallnahmen zu fordern. Dazu gehort etwa ein durchgangiger
Prasentationsstil, die Wahl der klarsten und einfachsten mdglichen Sprache
oder die angemessene Erganzung von Texten durch grafische- oder Audio-

Prasentationen, falls diese das Verstandnis erleichtern.

Es gibt mittlerweile viele Internetseiten, auf denen diese Kriterien weiter ausgefuhrt
und mit Beispielen angereichert werden. Die in Deutschland bekannteste Seite in
diesem Zusammenhang ist der Internetauftritt der Initiative ,Einfach fur al-

le“ (http://www.einfach-fuer-alle.de/), wo viele zusatzliche Informationen zu finden

sind. ,Einfach fur alle“ wird von Aktion Mensch getragen und veranstaltet regelméafig
Workshops zu diesem Thema. Einmal jahrlich werden im Rahmen des so genannten

.Biene-Awards* besonders gute, also barrierefreie Internetauftritte pramiert.
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Bereits oben wurde das mittlerweile als Standardwerk angesehene Buch zur Barrie-
refreiheit von HELLBUSCH (2005) angesprochen. HELLBUSCH unterscheidet in seinem
Werk einerseits zwischen Barrieren, die bedingt sind durch fehlende ,technischen
Zuganglichkeit“. Damit sind Barrieren technischen Art gemeint, wie sie etwa bei kor-
perbehinderten Menschen auftreten kbnnen, wenn beispielsweise Software aus-
schlielich per Maus und nicht mit anderen Eingabegeraten bedienbar ist oder wenn
fur blinde Nutzer kein Hilfsmittel mit Sprachausgabe zur Verfigung steht. Anderer-
seits beschreibt er ,weiche Barrieren®, wie beispielsweise Verstandnisschwierigkeiten
verursacht durch kompliziert formulierte Texte oder Schwierigkeiten bei der Navigati-
on bedingt durch ein unubersichtliches Seitenlayout (vgl. HELLBUSCH 2005, 6). Die
Schwierigkeiten von Menschen mit Lernbeeintrachtigungen dirften dabei hauptséch-
lich im Bereich der weichen Barrieren liegen. Auch in seinem Buch wird der Unter-
schied zwischen den gut zu beschreibenden technischen Kriterien und den schwer
zu operationalisierenden ,weichen” Kriterien deutlich. Wahrend er sehr detailliert die
Maglichkeiten der Kompensation von technischen Barrieren beschreibt, finden sich
bei den ,weichen” Barrieren nur heuristische Hinweise. Im Kapitel xx wird diesem
Aspekt noch weiter nachgegangen.
BERNASCONI (2007) hat sich explizit der Fragestellung einer barrierefreien Internet-
gestaltung fur Menschen mit geistiger Behinderung gewidmet. Er unterscheidet in
diesem Zusammenhang vier Arten von Barrieren:

technische Barrieren: spezifische Programmierungsformen, durch die Men-

schen mit unterschiedlichen Anforderungen der Zugang erschwert wird.

inhaltliche Barrieren: Verstandnisprobleme, sprachliche Barrieren

materielle Barrieren: Barrierefreiheit als Zugang zu Computer und Internet

(z.B. auch in Wohnheimen)

Barrieren durch unselbstandige Nutzung: Internetnutzung nicht nur unter

Aufsicht und strenger Anleitung. (S. 42f)
Wahrend die letzten beiden aufgeftihrten Barrieren padagogischer bzw. gesellschaft-
licher Natur sind, sind die ersten beiden Punkte Barrieren, auf deren Uberwindung u.
a. auch die BITV abzielt. BERNASCONI hat deshalb Uberprift, inwiefern die Kriterien
der BITV auch fur den Personenkreis von Menschen mit geistiger Behinderung rele-
vant sind oder anders ausgedriickt, ob Webseiten, die den Anforderungen der BITV
entsprechen, von Menschen mit geistiger Behinderung genutzt werden kénnen. Der
Autor geht dabei so vor, dass er die BITV hinsichtlich behinderungsspezifischer Ei-
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genheiten der Zielgruppe analysiert. Es sind die Bereiche der kognitiven Fahigkeiten,
der Wahrnehmung, der Aufmerksamkeit, des Gedéachtnisses, der Problemlésekom-
petenz, der praktischen & motorischen sowie der kommunikativen Fahigkeiten. Zu-
sammenfassend arbeitet er folgende Kriterien der BITV heraus, die im Hinblick auf
die konstatierten Besonderheiten bedeutungsvoll fur die Zielgruppe sind und deren
Einhaltung kompensierend auf die Internetnutzung wirken kénnen (vgl. ebd. S. 108).
Solche Bedingungen der BITV, die nach BERNASCONI fir Menschen mit geistiger Be-
hinderung essentielle Bedeutung haben, finden sich in Tabelle 2.

Tabelle 2: Essentielle Bedingungen der BITV fur Menschen mit geistiger Behinderung nach Bernasconi
(2007, 108).

Bedingung 3.4 Es sind relative anstelle von absoluten Einheiten in den Attributwerten
der verwendeten Markup-Sprache und den Style Sheet-Property-

Werten zu verwenden.

Bedingung 7.1 Bildschirmflackern ist zu vermeiden.

Bedingung 7.4 Automatische periodische Aktualisierungen in mittels Markup-Sprache

geschaffenen Dokumenten sind zu vermeiden.

Bedingung 13.3 Es sind Informationen zur allgemeinen Anordnung und Konzeption
eines Internetangebots, z.B. mittels eines Inhaltsverzeichnisses oder

einer Sitemap, bereitzustellen.

Bedingung 13.4 Navigationsmechanismen missen schlissig und nachvollziehbar ein-

gesetzt werden.

Bedingung 13.5 Es sind Navigationsleisten bereitzustellen, um den verwendeten Navi-
gationsmechanismus hervorzuheben und einen Zugriff darauf zu er-

maglichen.

Bedingung 13.8 Es sind aussagekraftige Informationen am Anfang von inhaltlich zu-
sammenhangenden Informationsblocken (z.B. Absatzen, Listen) be-

reitzustellen, die eine Differenzierung ermdglichen.

Bedingung 14.1 Fur jeden Inhalt ist die klarste und einfachste Sprache zu verwenden,

die angemessen ist.

Bedingung 14.2 Text ist mit graphischen und Audio-Prasentationen zu ergénzen, so-

fern dies das Versténdnis der angebotenen Informationen férdert.

Die angefuhrten Bedingungen beinhalten sowohl solche, die sich auf die Multimedia
Aspekte beziehen als auch solche, die auf Fragen der Navigation abheben (Hyper-

media).
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In einer eigenen experimentellen Pilotstudie untersuchte BERNASCONI mit Hilfe einer
Testumgebung, ob diese Bedingungen fir die Zielgruppe wirklich hilfreich sind. Dabei
stellte er fest, ,, ... dass in der BITV fur die meisten angenommenen Probleme eine
theoretische Losungsmoglichkeit gefunden werden kann.” (ebd. 302) Allerdings er-
gibt sich ein veréndertes Bild, wenn man die Priorisierungen der BITV und der
WCAG 1.0 mit einrechnet.

Tabelle 3: Relevante Bedingungen der BITV und WCAG 1.0 fir Menschen mit geistiger Behinderung und
deren Priorisierung in Anlehnung an Bernasconi (2007); Hervorhebungen nicht im Original.

Bedingung | Prioritéat BITV Prioritat WCAG 1.0
3.4 I AA

7.1 I A

7.4 I AA

13.3 I AA

134 I AA

13.5 I AAA

13.8 I AAA

14.1 I A

14.2 I AAA

In der Tabelle 3 wird deutlich, dass in Bezug auf die BITV drei Bedingungen ,heraus-
fallen, wenn man nur Bedingungen mit der Prioritat | betrachtet. Mit Blick auf die
WCAG 1.0 verscharft sich das Bild: Nur zwei fir Menschen mit geistiger Behinderung
relevante Bedingungen erhalten die Prioritatsstufe I. Daraus folgert BERNASCONI:
,ourch die Festlegungen der Prioritdten der WCAG 1.0 entsteht die Problematik,
dass eine Internetseite die minimalen Voraussetzungen hinsichtlich Barrierefreiheit
erfillen kann, jedoch gleichzeitig nur bedingt oder erschwert zuganglich fir Men-
schen mit geistiger Behinderung sein wird. Anders gesagt kénnen Seiten die Kon-
formitatsstufe A erreichen und somit ,accessible’ sein, fir Menschen mit geistiger
Behinderung jedoch eine hohe Anzahl an Nutzungsproblemen hervorrufen.”“ (ebd.
306). Dies verstarkt den oben bereits konstatierten Eindruck, dass in den Bemuhun-
gen um Barrierefreiheit der Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinderung nur
eine geringe Bedeutung beigemessen wird. Hier muss relativierend angemerkt wer-
den, dass in der Praxis der barrierefreien Webgestaltung Seiten erst dann als barrie-
refrei erachtet werden, wenn sie mindestens dem Konformitatsniveau AA entspre-

chen. Dies zeigt sich auch in der Umsetzung der BITV, in der sowohl A als auch AA
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der Prioritatsstufe | entsprechen und AAA der der Stufe Il (vgl. Tabelle 3). Trotz die-
ser Einschrankung ist es offenkundig, dass Webseiten, wenn sie lediglich die Priori-
tatsstufe | der BITV berticksichtigen, fir Menschen mit geistiger Behinderung nur
eingeschréankt barrierefrei sind.

Hieran andert sich auch mit der Neufassung der WCAG nichts. In Tabelle 4 wurde
der Versuch unternommen, die von BERNASCONI ausgewahlten Aspekte in der WCAG
2.0 zu bestimmen. Dabei konnte nicht jeder Punkt eindeutig zugeordnet werden, da,
wie oben erwahnt, einige Kriterien weggefallen sind bzw. sich grundsatzlich veran-
dert haben.

Tabelle 4 zeigt, dass die WCAG 2.0 zumindest was die von BERNASCONI als bedeu-
tungsvoll herausgearbeiteten Punkt betrifft ein Verschlechterung fur die Zielgruppe
bedeutet. Zwar sind rein quantitativ weiterhin zwei Punkte mit der ersten Prioritat ver-
sehen, aber die ,Abstufung“ des Punktes ,Leichte Sprache* (14.1 der BITV) und der
Wegfall der Priorisierung multipler Darstellungsformen sind tendenziell negativ zu
beurteilen. Zwar gibt es hierzu noch keine systematisch entwickelten wissenschatftli-
chen Erkenntnisse, doch in einschlagigen Kriterienkatalogen von Praktikern werden
gerade die Bedeutung der einfachen Sprache und der multiplen Reprasentation fur

die Zielgruppe immer wieder hervorgehoben, wie die folgenden Abschnitte zeigen.
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Tabelle 4: Zuordnung der nach Bernasconi (2007) relevanten Kriterien der BITV zu den Bedingungen der

WCAG 2.0
Bedingung | Prioritat BITV | Prioritat WCAG | Prioritdt WCAG 2.0
1.0

3.4 | AA AA (1.4.4)

7.1 | A A (2.3)

7.4 | AA A (2.2.2)

13.3 | AA AA (2.4.5)

134 I AA AA (3.2.3&3.2.4)

13.5 Il AAA AA (3.2.3 & 3.2.4; den genauen Punkt
gibt es nicht mehr)

13.8 Il AAA AAA (2.4.10)

14.1 I A AAA (3.1.5 & 2.4.8; letztere ohne Priori-
sierung, sondern lediglich als Advisory
Techniques aufgefiihrt)

14.2 Il AAA Ohne Prioritat; der Aspekt der multiplen

Darstellungen findet sich nur in der Be-

schreibung der Bedingung 1.3 wieder.

Heuristische Empfehlungen zur Barrierefreiheit fir Menschen mit geistiger Be-

hinderung

Gestaltungsrichtlinien, die explizit auf Menschen mit geistiger Behinderung ausge-

richtet sind, finden sich bei unterschiedlichen Autoren:

BOHMAN (2004) und ROwWLAND (2004) haben ihren Kriterienkatalog im Rahmen
einer Initiative in den USA ,WebAIM — WebAccessibility in Mind“ entwickelt.

JIWNANI (2001) hat im Rahmen der Erstellung eines Internetportals fur die

Zielgruppe verschiedene Designrichtlinien herausgearbeitet.

RATz und ScHEDER (2008) haben auf der Grundlage einer Literaturstudie

,greifbare Kriterien“ zusammengestellt, die zur Uberpriifung (und im Umkehr-

schluss auch als Gestaltungsrichtlinien) fir Webseiten hinsichtlich der Eignung

fir Menschen mit geistiger Behinderung dienen.

BRYAN, CAREY & FRIEDMAN (2005) haben so genannte , Top-10-Features® vor-

gestellt, die beim Webdesign im Hinblick auf die Zielgruppe zu beachten sind.

In Tabelle 5 sind die Kriterien erfasst, die am haufigsten von den Autoren genannt

wurden sowie die dazu korrespondierenden Richtlinien der WCAG 2.0.
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Tabelle 5: Empfehlungen zur Barrierefreiheit und korrespondierende Richtlinien der WCAG 2.0

BOHMAN JIWNANI RATZ & BRYAN, WCAG WCAG
& Row- SCHEDER | CAREY & 2.0 2.0
LAND FRIEDMAN | Prioritét | Kennung
Texte durch Bil-
_ ohne
der/Grafiken ver- X X X X o 1.3
] Prioritat
anschaulichen
Texte alternativ ohne
N X X X o 1.3
auditiv ausgeben Prioritat
Einfache Spra- 3.15 &
X X X AAA
che 2.4.8
Einfache Struk-
. 3.23&
tur/ Konsistentes X X X AA
) 3.24
Design
Einfaches 3.23&
X X AA
Screenlayout 3.24
Variierbare bzw.
X X AA 1.4.4

groRe Schrift
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Weitere Aspekte, die jeweils nur von einem Autor bzw. einer Autorengruppe genannt
werden, sind folgende (in den Klammern sind, falls vorhanden, die korrespondieren-
den Richtlinien der WCAG 2.0 sowie die Priorisierung):
Verwendung von Uberschriften und Zusammenfassungen (3.1.5 & 2.4.8; AAA)
(BRYAN, CAREY & FRIEDMAN)
weilde Flache lassen (BRYAN, CAREY & FRIEDMAN)
Veranderbarkeit der Website (,customizable®) (1.4; AA-AAA) (BRYAN, CAREY &
FRIEDMAN)
Verwendung von Navigationshilfen (3.2.3 & 3.2.4; AA) (BRYAN, CAREY & FRIED-
MAN)
Prasentation wichtiger Informationen an zentraler Stelle (JIWNANI)
die Aufmerksamkeit des Nutzers bindendes Design (BOHMAN & ROWLAND)
dem Nutzer Zeit fur die Rezeption der Seite geben (2.2.1; A) (BOHMAN & RoOw-
LAND)
Gestaltung eines Designs, in dem wenig Fehler gemacht werden kénnen (3.3;
A-AAA) (BOHMAN & ROWLAND)

In der Darstellung wird deutlich, dass sich viele Nennungen der heuristischen Emp-
fehlungen mit den von BERNASCONI (2007) herausgestellten Kriterien der BITV de-
cken. Es zeigt sich abermals, dass die von den Autoren am haufigsten genannten
Kriterien nicht die hochste Prioritat in der WCAG-Systematik zugeteilt bekommt.
Ganz im Gegenteil: Die am haufigsten genannte multimodale und multikodale Dar-

stellung von Informationen wird in den WCAG 2.0 nicht mit einer Prioritét erfasst.
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5.5.2.1.2 Universal Design — Design for all

Ahnlich wie die MaRBnahmen fiir Barrierefreiheit sind auch MaRnahmen des Universal
Design weder ausschlief3lich bezogen auf die virtuelle Welt noch beschrénken sie
sich auf die Zielgruppe von Menschen mit Behinderungen. Vielmehr sollen es univer-
selle Designregeln sein, die mdglichst viele Kontexte und Personengruppen abde-
cken (CENTER FOR UNIVERSAL DESIGN 1998).
Die Designregeln lauten wie folgt:
Gerechte Nutzung (nutzbar fur Menschen mit unterschiedlichsten Mdglichkei-
ten)
Flexibel nutzbar (z.B. sowohl fur Rechts- als auch fur Linkshander)
Einfach und intuitiv
Wahrnehmbar fur den Nutzer (auch den blinden oder gehdrlosen Nutzer)
Fehlertoleranz (z.B. Vermeiden von nachteiligen Folgen einer ungewollten
Fehlnutzung)
Mit geringer physischer Kraft ausfiihrbar

Gut sichtbar und erreichbar (vgl. CONNELL et al. 1997)

Fir das Thema dieser Arbeit von besonderem Interesse ist der Punkt der Wabhr-
nehmbarkeit durch den Nutzer. Als einen beschreibenden Hinweis filhren CONNELL et
al. aus: “Use different modes (pictorial, verbal, tactile) for redundant presentation of
essential information.” (ebd.) Nach diesem Grundsatz, der sich auch bei anderen
Autoren findet (vgl. z.B. Cooms 2000; OMMERBORN & SCHUEMER 2002), sollen mdg-
licht viele Darstellungsmodi, also Multiple Reprasentation, redundant angeboten wer-
den. Die Motivation entspringt dabei der Erwartung, dass der Nutzer damit je nach
sensorischen Mdglichkeiten die Informationen aufnehmen und verarbeiten kann:
»The accessibilty of computer-mediated information and the convenience of distance
delivery in online learning have the potential to ,level the playing field’ for students
with disabilities (Coombs and Banks 2000), in large part because planned redun-
dancy of modes (i.e., making equivalent content available via speech, text, and
audiovisual) is possible and practical when using digital communication* (KINASH,
CRICHTON & KiM-RupPNoOw 2004, 6)

Aufbauend auf dem Konzept des Universal Design wurde das Universal Design for

Learning (UDL) entwickelt (CENTER FOR APPLIED SPECIAL TECHNOLOGY 2004). Die
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wesentliche Idee des UDL ist, dass Lehr-Lernmaterial alternative Darstellungsformen
beinhalten sollte, um sie zuganglich zu machen fur Nutzer mit unterschiedlichen Hin-
tergriinden, Lernstilen, Lernmdglichkeiten und Behinderungen. (vgl. ebd.; BURGSTAH-
LER 2002).

Erganzend sei fur alle genannten Kriteriensammlungen der Barrierefreiheit sowie des
Universal Design, so berechtigt sie sein mégen und so plausibel sie auch sind, glei-
chermalRen angemerkt, dass sie fur Menschen mit Beeintrachtigungen nur dann von
Nutzen sind, wenn sie auch umgesetzt werden. Dies ist aber leider oftmals nicht der
Fall. Grinde hierfir sind meist Unwissenheit und Unvermégen der Gestalter. Dass
dies auch fur professionelle Sonderpadagogen gilt, zeigen RATz und SCHEDER. Auf
der Grundlage einer Analyse der Internetauftritte von Schulen fir Geistigbehinderte
in Bayern stellen sie fest, dass ,Seiten in der Qualitat, die Menschen mit einer geisti-
gen Behinderung bendtigen ... die absolute Ausnahme* sind (vgl. RATZ & SCHEDER
2008). Hier wird wieder die bereits oben angesprochene, oftmals nicht vorhandene
Medienkompetenz von Sonderpadagogen offenkundig. Es zeigt sich, dass sich Kon-
ventionen im Internet mit seinen demokratischen bis anarchischen Strukturen nur
schwer verbreiten und durchsetzen lassen. Eine Ausnahme bilden staatliche Inter-
netauftritte, fur die die BITV bindend ist.

5.5.2.1.3 Spezielle Webseiten und Portale

Eine weitere Vermeidungsstrategie besteht darin Webseiten oder Portale zu gestal-
ten, die speziell fir Menschen mit geistiger Behinderung gedacht sind. Als Beispiel
kann ,Wai-not* (www.wai-not.org) genannt werden. Dort werden in drei moéglichen
Darbietungsformen (Bild und Audio; Bild, Text & Audio; Bild & Text) ausgewahlte In-
halte prasentiert (vgl. Abb. 5).
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Abbildung 5: Screenshot der Internetseite ,,WAI-NOT*

~Wai-not* steht fur ,Why not ICT* und differenziert drei unterschiedliche Nutzer-
Typen: Die ,Plussies”, die ,Klickies" und die ,Digispecials”: ,Plussies” kdnnen keine
Schriftsprache lesen, deshalb erfolgt die Informationsprasentation ausschliel3lich G-
ber Bilder und Audio. Bei den ,Klickies* kommen noch Worte und kurze Texte hinzu,
den ,Digispecials® wird nur Text und Bild prasentiert. Auf diesem Level gibt es kein
Audio.

Ein anderes Beispiel ist die Seite Symbolworld (Abb. 6)
(http://www.symbolworld.org/), die Informationen durch Symbole zuganglich macht.

Da in Grof3britannien viele Menschen mit geistiger Behinderung Symbolsysteme wie
PCS (Picture Communication Symbols, Mayer-Johnson) oder Widgit Rebus (Widgit)
systematisch erlernt haben (vgl. ABBOTT 2000), kdnnen sie dort auf den Seiten von

Symbolworld an Informationen gelangen, ohne der Schriftsprache méchtig zu sein.

82



SymbolWorld.org Feedback Whatsnew  Info

Stories

New: Communication
Matters
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Browsealoud Downlosd Browsesloud for Fres then hover over the symbols.

Abbildung 6: Screenshot von Symbolworld

Von diesen in sich geschlossenen Webseiten konnen Portale dadurch unterschieden
werden, dass sie ins ,echte” Internet hinfihren, d.h. lediglich der Weg zu Informatio-
nen ist zielgruppenspezifisch aufgebaut, anschliel3end gelangen die Nutzer zu nor-
malen Seiten. CHETWYND (2001) sieht Portale als Alternative zu Suchmaschinen, die
seiner Meinung nach nur wenig geeignet sind fur Nutzer mit geistiger Behinderung:
“Search engines are unsuitable. Even if we assume that the user has speech dicta-
tion software, or that they can copy and paste text queries, the results are usually in

an unsuitable format.” (ebd.). Ein Beispiel ist das Portal www.peepo.com (vgl. Abb. 7)
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Abbildung 7: Die Abbildung zeigt den Bildschirminhalt von www.peepo.com

Die verschiedenen Themen sind bei peepo durch Symbole und Piktogramme darge-
stellt.
Das deutsche Online-Magazin ,blubberclub®* (www.blubberclub.de) der Lebenshilfe

Baden-Wiurttemberg stellt eine Mischform zwischen Webseite und Portal dar. Zum
einen werden spezifische Inhalte fir die Zielgruppe aufbereitet, zum anderen gibt es
auch Links zu anderen Seiten des Internet. Die Inhalte der Blubberclub-Seiten kon-
nen teilweise auditiv wiedergegeben werden.
Im Moment entstehen einige neue Projekte, die das Internet nutzen, um Informatio-
nen fur Menschen mit geistiger Behinderung zuganglich zu machen. On-Line-On bei-
spielsweise ist ein EU-Projekt, im Rahmen dessen eine Lern- und Informationsplatt-
form entstanden ist (Learning Incubator), die auf verschiedenen Lernwegen Lernpro-
gramme flr Menschen mit Lernschwierigkeiten anbietet. Themengebiete sind:

Computergrundwissen,

Lesen, Schreiben, Rechnen,

Themen des taglichen Lebens,

Was kann ich, was will ich lernen? (vgl. www.on-line-on.com)
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Nach Aussage einer Projektverantwortlichen solle es ,...mehr Webseiten geben, die
den speziellen Bedirfnissen dieser Usergruppe entgegenkommen: einfach lesbar,
kurze Satze, keine Anglizismen, grof3e Schrift. Davon wirden auch andere Nutzer-
gruppen profitieren.” (EDLER, 2003) Auch RATz und SCHEDER argumentieren in diese
Richtung und geben aus diesem Grund eine aktuelle Ubersicht tiber verfiigbare Sei-
ten und Portale (vgl. RATZ & SCHEDER 2008). Spezielle Webseiten wie z.B. eine bar-
rierefrei gestaltete Homepage kénnen auch dazu dienen, dass auf der Grundlage der
in einem sicheren Bereich gemachten Erfahrungen der Sprung ins echte Internet
gewagt wird (vgl. BERGES & TENz 2002; MASTLE 2007).
LI, CHEN, LIN und LI (2003) haben in einer der wenigen empirischen Studien in die-
sem Themenbereich die Effektivitat von speziellen Zielgruppen orientierten Websei-
ten untersucht. Als Versuchsmaterial haben die Autoren die Informationen in einem
text mode, einem picture mode und einem combination mode (Text, Bild und Ton)
dargestellt. Mathodisch haben Li und Kollegen ein Alternating Treatment Design an-
gewendet, d.h. jede Versuchsperson hat alle Settings durchlaufen.
Die von den Autoren berichteten Ergebnisse zeigen, dass die Lernenden unter-
schiedlich von den Settings profitieren, wobei sich vor allem der picture mode und
der combination mode als hilfreich erweisen. Die Autoren folgern daraus, dass
a) Lernende mit geistiger Behinderung, die nicht im engen Sinne lesen kdnnen,
von einer auditiven und grafischen Informationsdarstellung profitieren,
b) die Computer basierte multimediale Darstellung von Lernmaterial hilfreich ist
fur Menschen mit geistiger Behinderung,
c) Menschen mit geistiger Behinderung in der Lage sind, nach einer kurzen Ein-
fuhrung mit einem Touchscreenmonitor einen Computer zu bedienen. (vgl. LI,
CHEN, LIN & L1 2003, 221)
In einem Ausblick auf kiinftige Forschungsbemiihungen sehen sie noch Bedarf, der
kombinierten Darstellung von Bild und Ton weiter nachzugehen. Auch technisch soll-
ten Entwicklungen angestrebt werden, die das automatische Ergdnzen von Text
durch Audio und Bilder bzw. Symbole ermdglichen. Dabei sollten die Datenbank mit
den Bildern und Symbolen sowie die Sprachausgabe auf dem Rechner des Nutzers
installiert sein, um Performanzprobleme zu vermeiden. Ein adaptiver Browser, der
genau diesen Anforderungen entspricht, Communicate:Webwide, wird unten noch

vorgestellt.
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Zusammengefasst lasst sich feststellen, dass der Vorteil von spezifisch gestalteten
Webseiten und Portalen auf der Hand liegt: Man kann optimal auf die Bedurfnisse
der Zielgruppe eingehen. Der Preis dafir ist allerdings, dass die Seiten nicht gerade
die ,unendlichen Weiten des Internet* reprasentieren, sondern im Falle von Websei-
ten doch wieder eine isolierte Welt abbilden, die Menschen mit geistiger Behinderung
auch in Sonderschulen, Werkstatten oder Heimen erleben. Nichtsdestotrotz ermdgli-
chen sie einen Einstieg in die Welt des Internet und kénnen dazu animieren, auch

andere Seiten des Internet zu nutzen.

5.5.2.2 Kompensationsstrategien

Mit Hilfe von Kompensationsstrategien wird versucht, Menschen mit geistiger Behin-
derung das gesamte Internet dadurch zuganglich zu machen, dass nicht angemes-

sene Darbietungsformen durch technische und personale Hilfen kompensiert werden.

5.5.2.2.1 Kompensation durch Tutoring

Eine nichttechnische Mdglichkeit sind gezielte Lern- bzw. Arbeitspartnerschaften von
Menschen mit und ohne Behinderung, wie sie SCHAFFLER (1999) vorstellt. Dabei le-
sen Tutoren ohne Behinderung Inhalte des Internet vor bzw. geben gewlnschte
Suchwdrter in Suchmaschinen ein und folgen den entsprechenden Links. SCHAFFLER
stellt fest, dass die Schiler mit Behinderungen, ,...nachdem die entsprechenden Sei-
ten gefunden wurden, schon in der Lage [waren, die Verf.], die gesuchten Informati-
onen aus der entsprechenden Seite zu entnehmen.” (SCHAFFLER 1999, 342) Dieser
Ansatz ist ein nicht untbliches Setting, das auch im Bereich von Menschen ohne Be-
hinderung haufig eingesetzt wird: Nutzer mit hoherer Expertise helfen Nutzern mit
geringerer Expertise. Auch wenn dieses Szenario wie SCHAFFLER schreibt durchaus
zum Erfolg fuhrt, so ist der Lerneffekt gering und der Nutzer mit geringer Expertise
erweitert diese nicht, sondern bleibt abhangig von der Unterstitzung durch eine an-

dere Person.

5.5.2.2.2 Spezielle Ein- und Ausgabegerate

Die Nutzung des Internet kann durch eine méglichst gut an die individuellen Bedurf-
nisse des Nutzers angepasste Hardware unterstitzt werden. Allerdings gibt es fur die
Internetnutzung keine besondere Hardware, die tUber die normalen Ein- und Ausga-

behilfen hinausgenht.

5.5.2.2.3 Spezielle Software
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Viele Menschen mit geistiger Behinderung benutzen Standardsoftware, um im Inter-
net zu surfen, also die auf den meisten Computer vorhandenen Internet-Browser ,In-
ternet Explorer* oder ,Firefox". Die Nutzung von Standardprogrammen hat den Vor-
teil, dass man diese auf nahezu jedem Computer vorfindet und nicht auf einen spezi-
fischen Rechner mit Spezialsoftware angewiesen ist (vgl. MASTLE 2007). Nichtsdes-
totrotz sollte Nutzern da, wo es maoglich ist, besonders passende Software angeboten
werden, um deren Mdglichkeiten zu erweitern. In diese Richtung argumentiert auch
FISCHER (2003): ,Standard tool set often fail because people with disabilities are lack-
ing the cognitive requirements to use the tools. More than ‘alterations’ to existing
tools that were developed for people without disabilities are needed, namely tools
and socio-technical environments explicitly designed and developed for the unique
abilities of people with cognitive disabilities.” (FISCHER 2003, 3)

Zusatzprogramme zu Standardbrowsern

Um die Arbeit mit dem Internet zu erleichtern gibt, es einige Zusatzprogramme, die
die Browser bedienungsfreundlicher machen. Aufgrund des nur schwer tUberschau-
baren und sich verandernden Marktes sollen hier nur die beiden wichtigsten Erweite-
rungen angefuhrt werden.

Zum einen besteht die Méglichkeit, ein Template fir den Browser Firefox zu installie-
ren, das die Oberflache des Browsers auf die notigsten Eingabemdglichkeiten redu-
ziert und die wichtigsten Einstellungsmdglichkeiten hervorhebt. Die so genannte Fire-
fox Accessibility Extension stellt zudem Befehle zur Verfliigung, die die Navigation in
Uberschriften, Links oder Tabellen erleichtern®.

Zum anderen gibt es mit WebSpeech ein so genanntes Plugin fir den Internet Explo-
rer, das es ermoglicht, sich die Inhalte einer Seite vorlesen zu lassen. Dabei kdbnnen
entweder die gesamte Seite oder aber nur einzelne Abschnitte vorgelesen werden.
Das Programm arbeitet mit einer synthetischen Sprachausgabe, d.h. die Sprache
wird automatisch erzeugt®.

Beide vorgestellten Erweiterungen der Standardbrowser kdnnen dazu beitragen,
dass Menschen mit geistiger Behinderung besser mit dem Internet arbeiten kénnen.
Wahrend sich die Firefox-Erweiterung vor allem auf die Ubersichtlicheit des Browsers
selbst auswirkt und damit mehr Ressourcen fir die Beschéftigung mit den eigentli-
chen Inhalten erméglicht, bezieht sich das Plugin Webspeech auf die Informationen

selbst, die durch die zusatzliche auditive Reprasentation besser rezipiert werden

! Downloadméglichkeit der Firefox Accessibility Extension: https://addons.mozilla.org/de/firefox/addon/5809
2 Downloadmaglichkeit auf der Seite www.webspeech.de
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konnen. Gerade das letztgenannte Programm muss aber erst erlernt werden, damit
die Nutzer mit dieser zusatzlichen Option sinnvoll arbeiten konnen. Nicht ohne Grund
nennt MASTLE den Umgang mit ,Webspeech*® als Baustein im Aufbauwissen Internet
(vgl. MASTLE 2007, 9, vgl. Abschnitt zu TrainingsmaflRnahmen 5.6.2.2.4).

Spezielle Webbrowser

Um die Mdglichkeiten von Menschen mit geistiger Behinderung beim Surfen zu er-
weitern, haben DAVIES, STock und WEHMEYER (2001) einen speziellen Browser ent-
wickelt, der tber die Moglichkeiten von Plugins oder zusétzlichen Anpassungen, wie
sie im vorhergehenden Abschnitt beschrieben sind, hinaus geht. Das Ziel der
Entwicklung des Browsers Web Trek beschreiben die Autoren wie folgt: The pur-
pose ... of using a web browser designed for people with mental retardation [was;
P.Z.] to enhance independence and self-determination in using the Internet for indi-
viduals with mental retardation.” (DAVIES, STock und WEHMEYER 2001, 109)

~Web Trek" unterstitzt die Nutzer beim Weg zu den Informationen. Es ist ein Bild
basierter Browser, der ,Bilder* dazu nutzt, um Favoriten ablegen und systematisch
ordnen zu kdnnen.

Zusétzlich zu den selbst angelegten Favoriten gibt es eine Suchmaschine, die tber
eine cascadierende Bildauswahl letztlich zu echten Suchergebnissen in Google fuhrt
(vgl. Abb. 8).
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Abbildung 8: Die bildhafte cascadierende Suchmaschine von ,,Web Trek*

~Web Trek" unterstitzt die Nutzer vor allem auf dem Weg zu den Informationen. Die
Rezeption der avisierten Webseiten selbst wird nur dadurch unterstitzt, dass der
Browser schlicht gestaltet ist und die Nutzer nicht von den eigentlichen Inhalten ab-
lenkt.

Im Gegensatz hierzu zielt der Browser ,Communicate:Webwide“ der englischen Fir-
ma Widgit® auf die Unterstiitzung der Rezeption der Webseiten. Tina und Mike
DETHERIDGE, die Widgit gegriindet haben, kdnnen als Wegbereiter des Computerein-
satzes bei Menschen mit geistiger Behinderung gesehen werden. Mit ,Blob“ haben
sie in den 80er Jahren das erste kommerzielle Programm fiir Schiler mit geistiger
Behinderung entwickelt. Die Nutzung des speziellen Browsers ,Communica-
te:Webwide” ermdglicht es nun, normale Webseiten (vgl. Abb. 9) in eine gut lesbare,
grof3e Schrift (,plain text*) umzuwandeln (s. Abb. 10). Zuséatzlich kann der Inhalt der
Seite vorgelesen werden. Es ist aul3erdem madglich, den Inhalt in eine Symbolspra-

¥ www.widgit.com
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che zu Ubertragen (s. Abb. 11). Der Browser ,Communicate:Webwide* ist bisher nur

fur den englischen Sprachraum verfugbar.
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Abbildung 9: Webseite in der “normalen* Darstellung des Browsers Communicate:Webwide (normal

view)
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Die Idee zu diesem Browser muss vor dem Hintergrund der oben bereits erwahnten
englischen Symbolnutzung gesehen werden, wo viele Menschen mit geistiger Behin-
derung Symbole systematisch erlernen. Dies macht es den Nutzern maoglich, auch
solche Symbole zu verstehen, die nicht intuitiv zu erkennen sind (zur Darstellung des
Verstehens von Symbolen s. Kapitel 8.3). Anders als es LI, CHEN, LIN & LI (2003)
vorgeschlagen haben (s. oben), sind die Symbole nicht auf dem Rechner des Nut-
zers gespeichert, sondern werden von einer Internet basierten Datenbank herunter
geladen. Aufgrund der mittlerweile verfigbaren Bandbreite der Internetzugange stellt
das Herunterladen der Bild-Dateien kein Problem mehr da. Der Vorteil liegt darin,
dass die Symboldatenbank standig aktualisiert und erweitert werden kann (vgl.

http://www.widgit.com/products/webwide/index.htm).

Der Webbrowser ,Communicate:Webwide” ist sicherlich die innovativste Art der Un-
terstitzung des Arbeitens von Menschen mit geistiger Behinderung, zumindest fur
solche, die dem englischen Sprachraum angehéren und das Lesen mit Symbolen

systematisch erlernt haben.

5.5.2.2.4 Trainingsmalinahmen

Eine umfassende Strategie, die Hurden des Internet zu kompensieren, ist die des
Trainings. Durch die gezielte Vermittlung von Medienkompetenz sollen Menschen mit
geistiger Behinderung in die Lage versetzt werden, auf der Grundlage ihrer individu-
ellen Moglichkeiten das Internet gewinnbringend zu nutzen. MASTLE (2007) unter-
scheidet dabei Basiswissen von Aufbauwissen und so genanntem Kdnnerwissen. Als
Basiswissen nennt er beispielsweise das Erlernen der Begriffe Browser und Internet,
den Internet Explorer auf dem Desktop des Computers zu finden oder Geduld beim
Aufbau der Seite zu haben. Aufbauwissen umfasst z.B. die Bedienung der ,Zurlck-
“und ,Vorwartstasten“ des Browsers, sich Texte einer Homepage mit ,Webspeech**
vorlesen zu lassen, Favoriten anzulegen und zu benutzen, die Anzahl der gedffneten
Seiten begrenzt zu halten. Zum Koénnerwissen zahlt er u. a. den Umgang mit Such-
maschinen, den Umgang mit E-Mailprogrammen oder das Chatten und Spielen im
Internet (vgl. MASTLE 2007, 10) Die beschriebenen TrainingsmalRnahmen umfassen

drei Aspekte:

* Webspeech ist ein kostenloses Zusatzprogramm fiir den Internetexplorer, mit dem Texte mit einer digitalen
Sprachausgabe vorgelesen werden kénnen.
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1. Das Wesen und die Terminologien des Internet kennen zu lernen

2. Sich der auf jedem herkémmlichen PC vorhandenen Bordmittel zu bedienen

3. sich durch die Verwendung zusatzlicher, spezieller Programme besseren Zu-

gang zu verschaffen.

Alle drei Aspekte missen immer vor dem Hintergrund der eigenen Mdglichkeiten und
Interessen bzw. Anforderungen individuell angepasst werden. Wie auch in anderen
Bereichen kann es im Bereich der Geistigbehindertenpadagogik kein verbindliches
inhaltliches Curriculum geben. So beschreibt es auch MASTLE: ,Unsere angestrebte
Medienerziehung ist unter diesem Blickwinkel kein Fahigkeitskatalog, der abgearbei-
tet werden muss, sondern wir versuchen mit den genannten Wissensbereichen im
Sinne von Bausteinen jeder bzw. jedem Lernenden angemessene Methodenkompe-

tenz zu vermitteln.” (ebd.)

5.5.2.3 Zusammenfiuhrung der Strategien zur Nutzbarmachung des Internet

In den letzten Abschnitten wurden die Initiativen vorgestellt, die mit unterschiedlichen
Strategien versuchen, das Internet und insbesondere das WWW flr die Zielgruppe
von Menschen mit geistiger Behinderung nutzbar zu machen. In Abbildung 12 sind
diese Herangehensweise mit der Darstellung des Prozesses der Internutzung (Abb. 4)

in Verbindung gebracht.
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Abbildung 12: Strategien zur Unterstiitzung der Arbeit mit dem WWW

Die Abbildung 12 veranschaulicht, dass die Initiativen (durch verschiedene Farben
markiert) an unterschiedlichen Stellen des Interaktionsprozesses ansetzen. Daraus
kann gefolgert werden, dass sie sich nicht ausschlieen, sondern komplementar zu
einer erfolgreichen Internetnutzung beitragen kénnen. Die Initiativen entstammen wie
oben dargestellt unterschiedlichen Kontexten mit je eigenen Zugangen zu dem The-
ma. Lediglich das Ziel, die Teilhabe von Menschen mit geistiger Behinderung am In-
ternet zu unterstitzen, ist bei allen gleich.

Wahrend die MalBhahmen des Tutorings und Trainings auf alle Bereiche des Prozes-
ses der Internetnutzung wirken kénnen (vorstellbar sind aber auch spezifische Mal3-
nahmen, die nur Teilbereiche adressieren), setzen die anderen an einzelnen Berei-
chen an. Ausnahmslos alle Initiativen beinhalten auch oder ausschlief3lich die Unter-
stlitzung der Rezeption der Inhalte einer Webseite. Das ist insofern nicht weiter ver-
wunderlich, weil das Ziel der Arbeit mit dem Internet, gerade wenn es um Bildungs-
prozesse geht, die Rezeption von Informationen ist.

Die Zusammenstellung der Moglichkeiten und speziellen MaRnahmen zeigen, dass
an unterschiedlichen Stellen daran gearbeitet wird, die digitale Kluft zu verringern
und Menschen mit geistiger Behinderung den Weg ins Netz zu ebnen. Was bisher
fehlt sind wissenschaftliche Untersuchungen, die den heuristischen Empfehlungen

und Richtlinien gezielt nachgehen. Dies konnte den Kriterien, die fir Menschen mit
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geistiger Behinderung hilfreich sind, mehr Bedeutung verleihen, wenn es beispiels-

weise darum geht, Kriterien im Rahmen der BITV oder WCAG zu priorisieren.

5.5.3 Web 2.0 fir Menschen mit geistiger Behinderung

Die Bezeichnung Web2.0 ist umstritten: Das Internet und das WWW zeichneten sich
von Anfang durch ein hohes Mal3 an Dynamik aus und haben sich standig weiter-
entwickelt. Wie oben beschrieben verlauft dieser Prozess nicht planmé&Rig, sondern
aufgrund der Vielzahl von Nutzern und Entwicklern entsteht vieles autonom. Insofern
ist es schwierig den Ubergang von einem ersten Web in ein zweites exakt festzuma-
chen. Im Wikipedia-Artikel zu Web2.0 werden DALE DOUGHERTY und CRAIG CLINE
sowie TiM O'REILLY als Namensgeber genannt. Erstere haben 2004 eine Konferenz
zu dem Thema abgehalten, O’'REILLY hat den Begriff sowie die dazugehdrigen Kon-
zepte mit einem Artikel mit dem Titel ,What is Web2.0“ einem breiten Publikum zu-
ganglich gemacht (O’'REILLY 2005) [http://www.oreilly.de/artikel/web20.html]. In dem
Artikel wird versucht, die Unterschiede zwischen Web1.0 und Web2.0 anhand von
unterschiedlichen Applikationen die eher dem einen oder anderen zugeordnet wer-
den kénnen, herauszuarbeiten. Dabei stellt O’'REILLY fest: ,Like many important con-
cepts, Web 2.0 doesn't have a hard boundary, but rather, a gravitational core. You
can visualize Web 2.0 as a set of principles and practices that tie together a veritable
solar system of sites that demonstrate some or all of those principles, at a varying
distance from that core.” Im schon erwahnten Wikipedia-Artikel wird im Zusammen-
hang mit dem Web2.0 ein neues Netzverstandnis konstatiert: “Der Begriff ,Web
2.0" bezieht sich weniger auf spezifische Technologien oder Innovationen, sondern
primar auf eine verdnderte Nutzung und Wahrnehmung des Internet: Die Benutzer
erstellen und bearbeiten Inhalte in quantitativ und qualitativ entscheidendem Malie
selbst. Die Inhalte werden nicht mehr nur zentralisiert von grol3en Medienunterneh-
men erstellt und Uber das Internet verbreitet, sondern auch von einer Vielzahl von
Nutzern, die sich mit Hilfe sozialer Software zusatzlich untereinander vernetzen. Ty-
pische Beispiele hierfir sind Wikis, Blogs, Foto- und Videoportale (z. B. Flickr und
Youtube), soziale Online-Netzwerke wie Xing, Myspace, Facebook und StudiVZ so-
wie Social-Bookmarking-Portale wie Delicious, aber auch die schon langer bekann-
ten Tauschborsen sowie Politcommunitys wie dol2day und Politik-digital. (Browser-)
Spiele und virtuelle Welten (z.B. Second Life) beinhalten ebenfalls Web 2.0-
Elemente.” (WIKIPEDIA/WEB2.0 2009)
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Kritik an dem mittlerweile sehr popularen Begriff kommt u.a. von TiM BERNERS-LEE,
der deutlich macht, dass all diese Entwicklungen schon im Web1.0 enthalten waren
und lediglich eine groRere Verbreitung gefunden haben. Konzeptionell war die aktive
Beteiligung der Nutzer von Anfang an beabsichtigt, wie der erste Webbrowser von
Berners-Lee, der gleichfalls Editor war, zeigt®.

Web2.0 ist ein Begriff fir das breite Publikum, das erst mit den oben aufgefiihrten
Technologien wie Wikipedia, Blogs oder StudieVZ mit dieser Art der Webnutzung
vertraut wurde. In wissenschaftlichen Kontexten dagegen hat man schon seit Ende
der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts mit Applikationen gearbeitet, die eine aktive
Mitarbeit der Nutzer moglich machten (vgl. z.B. WESSNER & PFISTER 1999).

Vor dem Hintergrund der Themenstellung dieser Arbeit ist Web2.0 dahingehend zu
Uberprifen, ob fir Menschen mit geistiger Behinderung aus diesen neuen Nutzungs-
formen Vorteile oder Nachteile entstehen. Zu diesem Thema ist allerdings bisher
kaum publiziert worden. Eine Online-Studie der Aktion Mensch (ScHwmITz 2008)
~,Chancen und Risiken des Internet der Zukunft aus Sicht von Menschen mit Behinde-
rungen” geht auf dieses Thema ein. In Expertengesprachen, Gruppeninterviews und
einer Online-Befragung wurden insgesamt 671 Menschen mit Behinderungen befragt,
darunter auch Menschen mit geistiger Behinderung. Vor dem Hintergrund dieser
Zielgruppe ist vor allem das Ergebnis interessant, dass auch im Web 2.0 Sprache fur
viele Menschen mit Behinderung eine viel hbhere Barriere darstellt als bisher ange-
nommen.

Ein mit internationalen Experten besetzter Workshop zum Thema ‘Perspectives of
ICT in special education’, der im Juni 2008 am Institut fir Wissensmedien in Ttbin-
gen durchgefuhrt wurde, hat sich speziell der Zielgruppe von Menschen mit geistiger
Behinderung gewidmet. In einer Kurzbeschreibung wurden die wichtigsten Ergebnis-
se verdffentlicht:

1. ,There are many fields where technology can support living and learning by
people with learning disabilities (communication, mobility, community partici-
pation, education, employment, recreation and leisure, health maintenance).

2. Although there are many initiatives to support people with disabilities using
technologies (Universal Design, Design for All, eAccessibility) the target group
of people with learning disabilities is quite often neglected.

® http://info.cern.ch/NextBrowser.html
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3. Technical resources are becoming more and more user-centred. With Web 2.0
technologies, content is no longer bounded in static designs but can be dis-
played in manifold ways — adequate to the needs of the users.

4. To meet the needs and special abilities of the group of people with learning
disabilities we need to know more about the interplay between the kind of rep-
resentation of information and communication on the one side and the way
that the information is processed by the user. And we need more information
about how environments need to be designed to support people with learning
disabilities.

5. Based on such findings, technically-based enriched environments could sup-
port independent information retrieval and net-based communication of people
with learning disabilities.” (ZENTEL, LINGNAU & CRESS 2008, 46f)

Vor allem die letzten drei Punkte sind von Bedeutung: Die flexible Anpassbarkeit von
Informationen im Netz ermdglicht es den Bedurfnissen unterschiedlicher Zielgruppen,
auch Menschen mit geistiger Behinderung, gerecht zu werden. Allerdings brauchte
man hierfur Informationen, welche Darstellungsformen besonders geeignet sind und
wie entsprechende Nutzungsformen aussehen kdnnten.

Ebenfalls von Bedeutung ist die Mdglichkeit, den virtuellen auf vielfaltige Weise mit-
zugestalten und nicht nur passiv zu rezipieren. Dass dies auch mit den Technologien
des Web 1.0 mdglich ist, zeigt beispielsweise die sehenswerte Homepage des Kiinst-
lers Georg Paulmichl (www.georgpaulmichl.com) oder die oben angesprochene Seite
Blubberclub. Mit den Technologien des Web 2.0 sinkt aber die Einstiegshirde. Es ist
deutlich leichter selbst gestaltend mitzuwirken. Auch hierfir misste aber Medien-

kompetenz moglichst systematisch erworben werden.

5.6 Technische Assistenz fir Menschen mit geistiger Behinderung

Technische Assistenz fur Menschen mit geistiger Behinderung spielt in der deut-
schen Theorie und Praxis bisher keine Rolle. Es wurde noch nicht als eigenstandiges
Thema aufgegriffen, obwohl internationale Beispiel zeigen, dass hier viel Potenzial
fur Menschen mit geistiger Behinderung liegt: ,A cognitive disability represents a
substantial limitation in mental tasks (such as planning, information processing, and
understanding of social cues) that reduces a person's ability to perform desired activi-
ties ... Assistive technology can reduce the affect of these disabilities and provide

improved quality of life.” (LOPRESTI, BODINE & LEwIs 2008, 29) Zwar gibt es mittler-
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weile in Schulen und anderen Einrichtungen immer mehr technische Hilfsmittel fur
die Zielgruppe, doch eine systematische Auseinandersetzung mit dem Thema steht
noch aus. Die eingesetzten Werkzeuge sowie die dazugehoérigen Konzepte ent-
stammen den Bereichen anderer Behinderungsarten, vor allem der Koérperbehinder-
tenpadagogik. Hier sind es im Wesentlichen Werkzeuge und Konzepte der Unterstut-
zen Kommunikation, die genutzt werden.

In der bloRen Anwendung von Konzepten anderer Fachrichtungen geht ein Aspekt
verloren, dem in Skandinavien sowie in den USA eine wichtige Rolle zugestanden
wird: Technische Medien kdnnen fir Menschen mit geistiger Behinderung auch und
gerade eine Hilfe fur kognitive Aufgaben sein. Es geht also nicht nur darum, Medien
zu finden, die einfach zu bedienen sind — wobei sich einfach im bisherigen Verstand-
nis vor allem auf die Handhabung bezieht, sondern technische Hilfsmittel sollten dar-
Uber hinaus so eingesetzt werden, dass sie Menschen kognitiv unterstitzen bzw.
entlasten. Ein solches Verstandnis von Medien findet sich in zwei aufeinander Bezug

nehmenden Ansétzen: Design for Cognitve Assistance und Distributed Cognition.

5.6.1 Distributed Cognition

Es ist bemerkenswerter Weise ein Informatiker, der den Ansatz der Distributed
Cognition fur den Bereich der Geistigbehindertenpddagogik fruchtbar macht: Fi-
SCHER, ein in den USA lehrender Deutscher, hat Distributed Cognition als paradigma-
tischen Ansatz dem von ihm mit gegriindeten Coleman-Institute® zugrunde gelegt.
Distributed Cognition geht auf SALomMoN (1993) und HOLLAN, HUTCHINS und KIRSCH
(2001) zurtck. Der Kerngedanke dieser Theorie ist, dass das Kognitive Uber das In-
dividuum hinausreicht und auch die personale und materielle Umgebung umfasst
(vgl. ebd., 2f). Demzufolge sind weder Geist noch Korper eine individuell unabander-
liche GroRRe, sondern kdnnen durch externe Ressourcen erweitert werden. FISCHER
zitiert in diesem Zusammenhang den Medienkritiker POSTMAN, um zu zeigen, dass
die ldee der Erweiterung personaler Mdglichkeiten nicht erst mit dem Computer méog-
lich wurde: “The invention of eyeglasses in the twelfth century not only made it pos-
sible to improve defective vision but suggested the idea that human beings need not

® Das 2001 gegriindete Coleman-Insitute ist eine Einrichtung der Universitat Boulder/Colorado, die sich der
Forschung und Entwicklung von Technologie fiir Menschen mit geistiger Behinderung widmet. Das Institut
konnte auf der Grundlage einer Spende von Bill Coleman in Hohe von 250 Millionen US-Dollar in Form von IT-
Aktien eingerichtet werden. Dies war die bis dahin grdfite Spende, die einer 6ffentlichen amerikanischen Univer-
sitat gegeben wurde. Die zur Verfiigung stehende Summe reduzierte sich allerdings aufgrund des Einbruchs der
IT-Aktien in den Folgejahren. Trotzdem konnten bisher durch die Stiftung Projekte in Hohe von 1.25 Millionen
US-Dollar finanziert werden (vgl. www.colemaninstitute.org).
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accept as final either the endowments of nature nor the ravages of time. Eyeglasses
refuted the belief that anatomy is destiny by putting forward the idea that our minds
as well as our bodies are improvable!” (POSTMAN, 1985, nach FISCHER 2003).
Fischer unterscheidet drei Arten der Verteilung von Kognition:
“Cognitve processes may be distributed across the members of a social
group.
Cognitive processes may involve coordination between internal an external
(material or environmental) structure.
Processes may be distributed through time in such a way that the products
of earlier events can transform the nature of later events” (FISCHER 2003,
3f)
In den unten angefuhrten Beispielen zu Distributed Cognition und zur Cognitive As-
sistance werden alle drei Arten der verteilten Kognition aufgegriffen.
FISCHER (2003) wendet den Ansatz der verteilten Kognition auf die Zielgruppe von
Menschen mit geistiger Behinderung an und veranschaulicht ihn am Beispiel einer
Waage (vgl. Abb. 16 und 17).

Abbildung 13: Die Veranschaulichung des Ansatzes der Verteilten Kognition in der Anwendung auf die
Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinderung. Die Abbildung zeigt den nicht mit seiner Umwelt
verknipften Menschen (Abb. in Anlehnung an Fischer 2002)

Nach diesem Bild ist es mdglich dass ein Mensch fir Aufgaben, die auf ihn zu kom-
men, zu ,leicht” sein kann, d.h. er ist nicht imstande, sie zu bewaltigen (Abb. 13). Ist
er aber mit seiner personalen und materiellen Umgebung verbunden, ist er der Auf-

gabe gewachsen (Abb. 14).
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Abbildung 14: Die Veranschaulichung des Ansatzes der Verteilten Kognition in der Anwendung auf die
Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinderung. Die Abbildung zeigt den mit seiner Umwelt ver-
knupften Menschen (Abb. in Anlehnung an Fischer 2002)

Dass Aufgaben mitunter nicht bewaltigbar sind, gilt sicherlich tendenziell fur alle
Menschen. Fur solche mit geistiger Behinderung gilt dies aber in besonderer Weise,
da die Umwelt auf die Mdglichkeiten von Menschen ohne Behinderungen ausgerich-
tet ist.

FISCHER wendet den Ansatz am Beispiel der Nutzung offentlicher Verkehrsmittel an.
Er fuhrt an, dass die Nutzung offentlicher Verkehrsmittel hohe kognitive Anforderun-
gen stellt wie das Lesen von Karten, Fahrplanen, Zeichen oder Uhren. Im Projekt
Mobility-for-all wird versucht, die Komplexitat der Umgebung ,Offentlicher Nahver-
kehr* zu reduzieren (vgl. FISCHER 2003; FISCHER & SULLIVAN 2002) In so genannten
Navigations-Assistenzen (speziell programmierte PDAs mit GPS) gibt es eine Bild
basierte Liste mit Orten und Personen, die vom Nutzer erreicht werden mussen. Wird
eine Person oder ein Ort ausgewahlt, lenkt das Gerat unter Einbezug des o6ffentli-
chen Nahverkehrs dorthin. Der Navigationsassistent interagiert beispielsweise an
einer Bushaltestelle mittels Bluetooth mit den Daten der Leitstelle und wahlt den pas-
senden Bus und kindigt diesen an, wenn er die Bushaltestelle anfahrt. Auch zum
Aussteigen wird der Nutzer aufgefordert.

Ein weiteres Projekt, das den Design-Ansatz nutzt, ist MAPS - Memory Aiding
Prompting System (vgl. CARMIEN 2001; 2003). Auch in diesem Projekt wird ein PDA
verwendet, das dem Gedachtnis ,souflieren* soll (prompting). CARMIEN konstatiert,
dass ,... Prompting by trainers or with cards is an established technique used for
both learning and repeating a task by cognitively handicapped adults.” (CARMIEN
2001, 2) Er sieht es als ein “... primary tool for both training in new tasks and as a
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scaffolding enabling ongoing task completion.” (ebd.) Dieses in der sonderpadagogi-
schen Praxis Ubliche Werkzeug, das im deutschen Sprachraum als Handlungsanwei-
sung bezeichnet wird, reichert er durch den Einsatz des oben angefiihrten elektroni-
schen Hilfsmittels an. Das Prompting-System ist fir solche Aufgaben gedacht, die
urspranglich zu schwer waren im Hinblick auf das Gedé&achtnis oder die Ausfihrung,
um sie unabhangig zu l6sen. Mit dem MAPS-System kénnen Skripte von Betreuern
erstellt und visualisiert werden, die von einem PDA begeleitend zu der Aufgabe ab-
gespielt werden. Als ,Prompts* fungieren Bilder zusammen mit auditiven Informatio-
nen. Vorhandene interne Skripte, also bereits vorhandene prozedurale Vorstellungen
der Téatigkeit, werden dabei durch externe Skripte erganzt. (vgl. CARMIEN 2003) Wie
CARMIEN in dem oben angefuhrten Zitat ausfiihrt, sind solche Settings aus internen
und externen Skripten keine unveranderlichen Gré3en, sondern Lerneffekte sind er-
wunscht und erfordern immer wieder die Aktualisierung des Settings. Dadurch kann
sich der Anteil der internen Skripte durch die Nutzung externer Skripte mit der Zeit
erweitern.

CARMIEN zeigt in seiner Studie die Passung von bereits vorhandenen internen Kom-
petenzen mit externen. Er zielt damit vor allem auf den zweiten Aspekt der oben an-
gefuhrten Untergliederung von Distributed Cognition, der die Koordination von inter-
nen und externen Strukturen verfolgt.

Der Ansatz der Distributed Cognition ist, wie CARMIEN zeigen kann, sehr fruchtbar fur
die selbstandige Lebensfiihrung von Menschen mit geistiger Behinderung. Problema-
tisch ist aber der Begriff selbst. Es stellt sich die Frage, ob die innerpersonale Kogni-
tion teilbar ist bzw. verteilt werden kann. Die Bezeichnung verteilte Ressourcen wr-
de dem Verstandnis naher kommen. Danach wirden innerpersonale Ressourcen
(Kognition, Motorik, Wahrnehmung, Emotion) mit externen Ressourcen (menschlich

und materiell) verbunden und damit erweitert.

5.6.2 Design for Cognitive Assistance

Das Konzept Design for Cognitive Assistance wird u.a. von SVENSK (2001) beschrie-
ben. Es entspringt der Arbeit des Instituts Certec der Universitat Lund, Schweden
und ist in hohem Mal3e gepragt von einem Wissenschaftsverstandnis, das einen en-

gen Bezug zur Praxis herstellt’

" Informationen zur Arbeit des Instituts Certec finden sich auf folgender Webseite:
http://www.english.certec.lth.se/
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SVENSK veranschaulicht den Ansatz durch zwei kurze fiktive Tagesbeschreibungen
eines Menschen mit geistiger Behinderung: Am ,terrible Tuesday” gelingt es ,Henrik
Person*, so der Name des Protagonisten, kaum, alleine zu leben und seiner Arbeit
nachzugehen. Am ,wonderful Wednesday* hingegen sind es kleine Anderungen im
personalen und sachlichen Umfeld von Henrik, die es ihm méglich machen, die ge-
stellten Aufgaben eigenstandig zu bewaltigen. Die fiktive Person so wie die geschil-
derten Erlebisse basieren auf den Erfahrungen von Svensk, die er mit Hilfe der so
genanten Cognitive Ethnography-Methode operationalisiert hat.

In den Schilderungen der beiden sehr unterschiedlichen Tage werden drei Aspekte
besonders deutlich:

1. Es sind u. U. nur kleine Anderungen in der Umgebung notig, um Selbstandig-
keit fir Menschen mit geistiger Behinderung zu ermdglichen: Beispiele sind
Schuhe ohne Schnirsenkel, Uhren mit einer leicht lesbaren 24 Stundenanzei-
ge (s. Abb. 15) oder eine elektrische Zahnburste, die nach drei Minuten auto-
matisch aufhort zu putzen.

2. Cognitive Assistance ist ein individueller Prozess, der auf die jeweilige Person
und ihr Umfeld zugeschnitten sein muss.

3. Durch geeignete technische Assistenz kann die Zeit mit personaler Assistenz

sinnvoller genutzt werden.
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Abbildung 15: Certec-24-Stunden Uhr. Jeder Punkt zeigt eine Stunde. Uber das Verhaltnis Punk-
te/Tageszeit kann auch ohne das Lesen der Uhrzeit der Verlauf des Tages abgeschétzt werden. Die Bilder
zeigen Tatigkeiten, Ereignisse oder Aufgaben an, die zu dieser Zeit zu erledigen sind.

Bei der Entwicklung individueller kognitiver Unterstlitzung sind nach SVENSK zum
einen Ubliche Design-Kriterien anzuwenden, dartber hinaus ist es notwendig, Erfah-
rungen mit einzubeziehen, die fir die selbstdndige Ausfihrung von Téatigkeiten not-
wendig sind.

Als Design Kriterien fuhrt er u. a. an:
Verwendete Objekte sollten handlungsauffordernd sein (Affordance).
Alle Informationen, die zur Benutzung/ Bewaéltigung notwendig sind, sollten
sichtbar sein (Visibility).
Es sollte mdglich sein, einen Zusammenhang zwischen der erforderlichen
Handlung und dem zu erwartenden Ergebnis herstellen zu kénnen (Mapping).

Den Handlungen sollten direkte und eindeutige Riickmeldungen des Systems
folgen (Feedback).
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Das System sollte so gestaltet sein, dass maoglichst wenige Fehler gemacht
werden kdnnen (Error reducing). (vgl. ebd. 47f)

Diese Designkriterien, die sich zum Teil mit Gestaltungskriterien des Universal De-

sign decken (vgl. Kapitel 5.5.2.1.2), reichen nach SVENSK nicht aus, um Umgebungen

zu gestalten, die Personen kognitiv entlasten kdnnen. Vielmehr muss sichergestellt
werden, dass folgende Erfahrungen gemacht werden kénnen: die Erfahrung der Si-
cherheit, des Kontextes, der Erinnerung und der Klarheit:

Sicherheit: Wenn eine zu unterstitzende Person nicht das Gefuhl hat, dass sie sich
auf eine Person oder eine Technologie verlassen kann, dann wird sie viel E-
nergie darin verwenden, ein alternatives Sicherheitsnetz aufzubauen, anstatt
aktiv zu sein und soziale Kontakte zu pflegen.

Kontext: Eine zu unterstitzende Person muss Uberblick haben uber die sie umge-
benden Hilfen und Ressourcen, sowie deren Zusammenhange.

Erinnerung: Menschen, die nicht in der Lage sind, sich an Menschen, Objekte oder
Eindricke zu erinnern, die gerade nicht gegenwartig sind, benétigen geeigne-
te Hilfen, um eine Verbindung zu frihren Erfahrungen herstellen zu kénnen.

Genauigkeit/ Klarheit: Die genaue bzw. klare Vorstellung von einer Tatigkeit ist eine
wichtige Voraussetzung dafur, dass sie eigenstandig ausgefuhrt werden kann.
Tatigkeiten, fur deren Ausfihrungen unterschiedliche Entscheidungen getrof-

fen werden missen, ermdglichen die Erfahrungen nicht. (vgl. ebd. S. 39f)

Svensk fasst diese erforderlichen Erfahrungen im Konzept Step zusammen: Security,
ConText, Experience/memory, Precision. Anhand dieses Rasters untersucht er jede
einzelne planbare bzw. voraussehbare Tatigkeit bzw. Anforderung, die Henrik in sei-
nem Tagesablauf zu bewaltigen hat und versucht eine Losung zu finden, die den be-
notigten Erfahrungen gerecht werden kann. Beispiele sind die Zeitmessung, der Um-
gang mit Geld, der Umgang mit potenziell gefahrlichen Geraten wie z.B. einem Herd
etc.

Design fur Cognitive Assistance ist ein in der Regel individuell zugeschnittener Pro-
zess. Winschenswert und nach Meinung von SVENSK in Zukunft auch zu erwarten
ware, dass nicht immer Betreuer und Menschen mit Behinderungen selbst die Objek-
te des taglichen Gebrauchs adaptieren missten, sondern viele Objekte im Sinne des

Design for all wirklich fur alle nutzbar waren (vgl. ebd., 59 ff).
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5.6.3 Personale vs. technische Assistenz

Im Zusammenhang mit technischer Assistenz stellen sich wie oben schon angefiihrt
die Fragen der damit verbundenen Abhangigkeit und des Zusammenspiels mit per-
sonaler Assistenz. Interessant ist in diesem Zusammenhang eine von NORMAN
(1993) bewusst plakative Gegenuberstellung von Mensch und Maschine einmal aus
Sicht der Maschine und einmal aus Sicht des Menschen:

Aus Sicht der Maschine:

Menschen sind Maschinen sind
Ungenau Genau
unorganisiert Organisiert
ablenkbar nicht ablenkbar
emotional nicht emotional
unlogisch Logisch

Aus Sicht des Menschen:

Menschen sind Maschinen sind

kreativ Unkreativ

nachgiebig Rigide

aufmerksam fur Anderungen unempfanglich fir Anderungen
einfallsreich Fantasielos

(vgl. NoRMAN 1993, Ubersetzung durch den Autor)

Die Gegenuberstellungen zeigen die Ambivalenz auf, die in der Bewertung von
menschlicher und technischer Assistenz steckt. Es sind individuelle Abwéagungen
notwendig, welche Art von Hilfe bei einer speziellen Person und bei einer spezifi-
schen Aufgabe die geeignete ist. Wie oben schon erwahnt wurde, zeigen die beiden

Tagesschilderungen von SVENSK, dass die angemessene Nutzung von technischer

105




Assistenz auch dazu fuhren kann, personale Assistenz zu entlasten bzw. anders zu

nutzen. So bleibt evtl. mehr Zeit flir Gesprache.

5.6.4 Technische Assistenz im Spiegel einer 6kosystemischen Heilpada-
gogik

Die vorgestellten Konzepte der technischen Assistenz lassen eine grof3e N&he zur
O0kosystemischen Heilpadagogik (vgl. Kapitel 2) erkennen. Nach dem Verstandnis der
O0kosystemischen Heilpadagogik relativieren sich Begriffe wie Kompetenz oder Be-
hinderung. Sie sind keine festgeschriebene, unveranderliche Gro3e, sondern hangen
davon ab, im welchem Mal} ein Mensch in sein vielschichtiges Mensch-Umfeld-
System integriert ist. (vgl. SANDER 2002) Und zu diesem vielschichtigen Mensch-
Umfeld-System gehdren eben auch Medien bzw. technische Hilfen unterschiedlichs-
ter Art.

Aufgabe der Padagogik nach diesem Verstandnis ist die systematische Gestaltung
einer Lebens- und Lernumgebung, in der interne und externe Ressourcen miteinan-
der moglichst synergetisch in Verbindung gebracht werden miissen, um das Ziel der
Selbstverwirklichung in sozialer Integration erreichen zu kénnen. Wichtig ist in die-
sem Zusammenhang die Unterscheidung der Begriffe selbststandig und selbstbe-
stimmt. Um selbstbestimmt leben zu kdnnen, missen nicht alle Aufgaben selbststan-
dig bewaltigt werden. Vielmehr kann gerade bei Menschen mit Behinderungen der
Grad der Selbstbestimmtheit dadurch erhoht werden, dass auf externe Ressourcen
zuruckgegriffen wird. Die zu vermittelnde Kompetenz besteht damit nicht ausschliel3-
lich darin moglichst alles selbst zu kénnen, sondern sich an geeigneten Stellen die
geeignete Hilfe zu holen. Wahrend dies bei Menschen mit kdrperlichen Behinderun-
gen und Sinnesbehinderungen selbst gesteuert werden kann, muss bei Menschen
mit geistiger Behinderung das unterstiitzende Umfeld von betreuenden Personen
mitgestaltet werden. Abbildung 16 veranschaulicht diesen Ansatz.
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Individuelles Okosystem

Séachliches Umfeld

Personales Umfeld

Individuelle Kom-
petenz

Selbstverwirklichung
in sozialer Integration

Abbildung 16: Individuelles Okosystem unter Einbezug des personalen und sachlichen Umfeldes.

Dieses Verstandnis hat weitreichende Folgen nicht nur fur die Lebensfihrung bei
Menschen mit geistiger Behinderung, sondern es verandert sich auch die Anforde-
rungen an curriculare Inhalte. Demnach sollte in der Schule fiur Geistigbehinderte
nicht ,bis zuletzt* ausschliel3lich an der Lesekompetenz gearbeitet werden, sondern
bei solchen Schilern, denen sich die Schriftsprache auch nach Jahren der Forde-
rung nicht erschlief3t, kdnnte dann auch der Umgang mit elektronischen Lesehilfen
eingelibt werden. Solche Geréte, die in etwa die GroRRe eines Stiftes haben, kdnnen

mittels eines eingebauten Scanners Texte einlesen und vorlesen (s. Abb. 17).
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Abbildung 17: Ein Scannstift zum elektronisch unterstiitzen ErschlieRen von Schrift.

Das Beispiel des Lesestiftes zeigt nur eine von vielen Entscheidungen, bei denen
zusammen mit der zu unterstitzenden Person die individuelle Kompetenz im Zu-
sammenspiel mit dem Umfeld entwickelt werden muss. Neben den bereits genannten
Begriffen Selbstverwirklichung, Selbststandigkeit und Selbstbestimmtheit spielt in
diesem Zusammenhang auch der Selbstwert eine wichtige Rolle. Kompetenz, auch
wenn sie durch externe Ressourcen unterstitzt wird, muss als die eigene erlebt und
empfunden werden. Wenn Erfolge nur auf die zu Hilfe genommene Technik oder ei-
ne unterstitzende Person attribuiert werden, so kann sich kein Selbstwertgefuhl ent-
wickeln. Wie oben erwahnt bezeichnet FiscHER (1992) dies als neues ,Nicht-
Kdnnen*, das dann erlebt wird, wenn vorhandenes Wissen und Kénnen im Vergleich
zum neuen, durch Medien optimierten Qualitditsmal3stab gering geschatzt wird und
an Gultigkeit verliert. Aufgabe der Padagogik ist es in diesem Fall, die endogenen
Kompetenzen offen zu legen, hervorzuheben und wert zu schatzen. Eine Kompetenz
in diesem Sinne kdnnte beispielsweise darin bestehen, einen speziellen Webbrowser
zu nutzen und entsprechend einzustellen, so dass eine zu rezipierende Webseite in

einer den eigenen Moglichkeiten entsprechenden Weise erscheint.
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6. Wissenserwerb mit multiplen Reprasentationen

Die Kombination von unterschiedlichen Medien zur lernférderlichen Darstellung von
Informationen hat eine lange Tradition. In Abbildung 18 ist die Darstellung eines Mo-
tors in der Kombination aus Text und Bild zu sehen. Die wichtigsten Teile werden
durch Text benannt. In einer solchen Darstellung geht es nicht primar um asthetische
Aspekte der Gestaltung. Vielmehr werden verschiedene Medien (Text und Bild) auf-
grund ihrer Merkmale und Funktionen ausgewahlt und gestaltet, um Informationen
moglichst gut zu Gbermitteln. Gut heil3t in diesem Zusammenhang, dass ,,....ein me-
diengestutztes Lernangebot dazu beitragt, ein Bildungsproblem zu l6sen bzw. ein

Bildungsanliegen zu adressieren.” (KERRES 2007, 12; Hervorhebungen im Original)
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4. Zweizylindriger Benzinmotor.

Abbildung 18: Die Darstellung eines Benzinmotors durch die Kombination von Text und Bild aus ,,Klei-
nes Konversations-Lexikon (5. Auflage 1911)*.

Auch im Kontext des Lernens und Arbeitens mit dem Computer spielt die Kombinati-
on unterschiedlicher Darstellungsformen eine wichtige Rolle, zumal durch multimedi-
ale Technologien neue Typen von Reprasentationen und gleichsam neue Mdéglich-
keiten der Kombinationen von Reprasentationen entstanden sind: Auf dem Compu-
terbildschirm lassen sich Texte, Bilder, Filme oder auditive Informationsdarstellungen
miteinander kombinieren und interaktiv beeinflussen.

Weite Verbreitung hat in diesem Zusammenhang der Begriff Multimedia gefunden,
der fur viele der Inbegriff fur alles Bunte, Bewegliche und Geréauschvolle auf dem

Bildschirm ist. Wissenschaftlich betrachtet zeichnet sich Multimedia aus durch die

109



Kombination verschiedener Prasentations- und Speichertechnologien, Kodierungen

und Modalitaten. WEIDENMANN (2002) betont, dass erst in dieser differenzierten Be-

trachtung multimediale Lernumgebungen fur die Lehr-Lernforschung handhabbar

werden (vgl. 45f). Die Begriffe sollen im Folgenden kurz erlautert werden:

Prasentations- und Speichertechnologien kdnnen z.B. ein Buch, eine Videoanlage
oder ein PC sein. Multimedial sind Angebote dann, wenn sie auf unterschiedli-
che Speicher- und Prasentationsmedien verteilt, aber integriert prasentiert
werden.

Kodierungen bezeichnen in diesem Zusammenhang die Moglichkeit, Informationen in
unterschiedlichen Formaten bzw. Codes darzustellen (vgl. CLARK & SALOMON
1986). Weidenmann nennt als prominente Kodierungen das verbale, das pik-
toriale sowie das Zahlensystem (vgl. WEIDENMANN 2002).

Modalitaten beschreiben demgegenuber die Art der sinnlichen Aufnahme des media-
len Angebots durch den Rezipienten. Im Kontext des Computers sind dies in
der Regel der visuelle und der auditive Kanal. In wenigen Anwendungen wer-
den Informationen auch taktil vermittelt (vgl. z.B. die Braillezeile).

Diese unterschiedlichen Darstellungen und Ubermittlungsformen konnen entweder

alleine (Monomedial, Monocodal oder Monomodal) oder aber in unterschiedlichen

Kombinationen (Multimedial, Multicodal oder Multimodal) dargeboten werden (vgl.

ebd. 46).

SCHULMEISTER (2007) fuhrt eine wichtige Erweiterung zur Definition von WEIDENMANN

an: Seiner Meinung nach ,,... entscheidend fir die Unterscheidung von sequentiellen

multiplen Medien und Multimedia ist die Interaktion des Nutzers mit der Soft-
ware* (SCHULMEISTER 2007, 16) Die Interaktion, also das Agieren mit und das

Beeinflussenkdnnen von Informationen ist sicher ein wichtiger Faktor zur Erklarung

der hohen Faszination, die multimediale Darstellungen bei vielen Nutzern auslésen.

Fur KERRES (1998) liegt der Vorteil von Rechner basierten Multimediensystemen dar-

in, dass Informationen, die bislang in getrennten Medien gespeichert wurden, nun in

ein System integriert werden kdnnen. Dies birgt seiner Meinung nach entscheidende

Vorteile fur den lernenden Mediennutzer. ,Multimediale Lernumgebungen ermdogli-

chen damit dem Lernenden

den Abruf (gespeicherter) multimedialer Informationen (auch tber Netze),
deren Bearbeitung und Konstruktion,

die Interaktion mit multimedialen Informationen und
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die interpersonelle (telematische) Kommunikation.” (KERRES 1998, 17)

Zur besseren Ubersicht werden die einzelnen Informationsarten, die multimediale

Lernumgebungen konstituieren, im nachsten Abschnitt systematisch beschrieben.

6.1 Eigenschaften unterschiedlicher Informationsarten

.Beim Wissenserwerb mit Multimedia stehen dem Lernenden unterschiedliche For-
men der Informationsverarbeitung zur Verfigung. Hierzu gehdren vor allem

Texte,

realistische Bilder (Bilder) und

logische Bilder (Diagramme).” (SCHNOTz 2002, 65)
Die Beschreibung von ScHNOTZ betrachtet Informationen nur hinsichtlich ihrer Kodali-
tat. AuBerdem beschrankt er sich bei Bildern auf statische Informationen. KERRES
(1993) hingegen beschreibt folgende Informationsarten:

Visuelle Texte (am Bildschirm dargestellte schriftliche Texte),

auditive (gesprochene) Texte

Standbilder (Fotos, Zeichnungen, Grafiken) und

Bewegtbilder.
KERRES bezieht fur seine Auflistung von Informationsarten zum einen die Dimension
der Modalitat und zum andern die Dimension der Bewegung ein. Demzufolge unter-
scheidet KERRES visuelle von auditiven Texten, wahrend SCHNOTZ nur von Texten als
verbale Informationen spricht. Letzterer dagegen differenziert zwischen realistischen
und logischen Bildern, die KERRES in einen Punkt zusammenfasst. Der Aspekt der

Bewegung fehlt bei SCHNOTZ ganz.
Eine sehr Ubersichtliche Darstellung von Informationen findet sich bei PAECHTER

(1996). Sie erstellt eine Matrix, die die Informationsarten nach unterschiedlichen Ei-

genschaften unterteilt (s. Tabelle 6)
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Tabelle 6: Eigenschaften unterschiedlicher Informationsarten nach PAECHTER (1996, 59, Hervorhebun-
gen im Original)

Visuelle Texte | Auditive Texte | Standbilder Bewegtbilder
Codierung sprachlich sprachlich bildlich bildlich
Sinnesmodalitat | visuell auditiv visuell visuell
Flichtigkeit/ . R . s
Stabilitit stabil flichtig stabil flichtig

Auf der Grundlage dieser Systematik untersucht PAECHTER (1996) die unterschiedli-
chen Informationsarten konform der oben dargestellten Tabelle hinsichtlich ihrer Ko-
dalitat (a), ihrer Modalitat (b) und der Fluchtigkeit bzw. Stabilitat (c).
Zu a) Informationen kdnnen kodalitatsspezifisch betrachtet textlicher und bildlicher
Art sein. Vor diesem Hintergrund ergeben sich nach PAECHTER folgende Unterschie-
de in den Eigenschaften der Informationsarten:
,Darstellung des Besonderen bzw. des Kategorialen: Ein Bild zeigt immer das
Besondere, ein spezifisches Objekt mit seinen Eigenschaften, wohingegen
Worte auf die allgemeine Kategorie verweisen, zu der Objekte gehdren. Durch
diese Reduktion auf Kategorien kann Sprache auf abstrakte Sachverhalte
verweisen und Grundbedeutungen vermitteln. Sie kann einzelne Bedeutungen
logisch verbinden und kontrastieren.
Referenzfunktion: In der verbalen Beschreibung von Objekten kann Sprache
aus der Anzahl moglicher Eigenschaften eines Objektes Aspekte herausgrei-
fen und gezielt auf diese verweisen.
Menge der vermittelten Informationen: Bilder vermitteln in einer Zeiteinheit
mehr Informationen als Worte. Was mit Worten langwierig und mihselig zu
beschreiben ware, lasst sich bildlich oft ,auf einen Blick’ vermitteln.” (ebd. , 61,
Hervorhebungen im Original)

Zu b) Information kénnen modalitatsspezifisch unterschieden werden: Visuelle Infor-
mationen werden vom Auge wahrgenommen, auditive Informationen vom Obhr.
PAECHTER fuhrt in diesem Zusammenhang einzelne Befunde an, die die Vor- und
Nachteile bzw. neutral gesprochen spezifischen Eigenschaften von auditiven und
visuellen Informationen beschreibt:

Bildliches Material kann im Vergleich zu sprachlichem Material besser erinnert

werden.
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Auditive Texte kdnnen besser behalten werden als visuelle.

Da auditive Texte als einzige Informationsart das Gehdr ansprechen, konnen
sie insofern eine wichtige Rolle bei der Lenkung der Aufmerksamkeit spielen
als sie Abwechslung vom viel genutzten visuellen Kanal bieten und dadurch
Ermudungseffekten entgegenwirken.

Horen erfordert eine konstante Konzentration. Wahrend beim Lesen das Tem-
po selbst bestimmt wird, ist das Tempo bei auditiven Texten vorgegeben.
Durch die Méglichkeit wiederholten Horens kann dieser Nachteil ausgeglichen
werden.

Durch die Mdglichkeiten der Modulation einer Stimme und des Sprechtempos
kénnen auditive Informationen motivierender gestaltet werden. (vgl. ebd., 62f)

Zu c) Die letzte Unterscheidung ist die nach flichtigen und stabilen Informationen.

Auch hier fuhrt PAECHTER wieder Vor- und Nachteile bzw. spezifische Eigenschaften

an:

Geschriebene Texte und Standbilder zeichnen sich durch eine hohe zeitliche
Stabilitat aus. Der Lerner kann selbst Zeit, Tempo und mdgliche Pausen
bestimmen. Auch kénnen einzelne Teile mehrmals rezipiert werden.

Bei Bewegtbildern und auditiven Texten bestimmt das System dartber, in wel-
chem Tempo Informationen vorgestellt werden und wie viel Zeit fir die Rezep-
tion bestimmter Informationen zur Verfigung steht.

Die konstatierten Nachteile flichtiger Informationen wirken sich besonders
stark bei Lernenden mit geringem Vorwissen aus.

Die Nachteile konnen dadurch kompensiert werden, wenn Lerner die Prasen-
tation der flichtigen Informationen selbst steuern und beliebig oft darauf
zugreifen kdnnen. (vgl. ebd. 62f)

6.2 Zusammenspiel multipler Reprasentationen

Die im Abschnitt 6.1 konstatierten spezifischen Eigenschaften von Informationsarten

sind eine wichtige Grundlage, um der Frage nachzugehen, welchen Einfluss die

Kombination der unterschiedlichen Darstellungsformen von Informationen auf den

Wissenserwerb bzw. auf das Verstehen hat. Psychologisch gesprochen geht es da-

mit um die Frage der Eignung multipler externer Reprasentationen: ,Unter multiplen

externen Reprasentationen werden unterschiedliche Darstellungen verstanden, die
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gemeinsam dargeboten werden, um Menschen beim Lernen und Problemlésen zu
unterstitzen.” (BODEMER 2008, 166)

WEIDENMANN weist in diesem Zusammenhang auf die weit verbreitete ,naive Summa-
tionstheorie® hin, die davon ausgeht, dass der Wissenszuwachs umso hoher ausfallt,
je mehr Sinneskanale angesprochen werden (WEIDENMANN 2002, 48f). Diese An-
nahme, die an eine Designregel des Universal Design erinnert (je mehr redundante
Darstellungen, desto besser ist das Verstehen; vgl. 5.5.2.1.2), kann durch empirische
Untersuchungen so nicht bestatigt werden. Vielmehr kdnnen, wie in den Kapiteln
6.2.4 sowie 6.2.5 gezeigt werden wird, multiple externe Représentationen sowohl
positive als auch negative Auswirkungen auf den Wissenserwerb haben. Grinde
hierfur finden sich zum einen in den Spezifika einzelner Reprasentationsformen (vgl.
6.1), Hinweise kdnnen zum anderen aber auch aus den Besonderheiten der Informa-
tionsverarbeitung im Arbeitsgedachtnis abgeleitet werden. Diese Grundannahme fin-
det sich in folgenden prominenten Ansatzen der Multimediaforschung: der Cognitive
Load Theory (SWELLER Merrienboer & Paas 1998), der Cognitive Theory of Multime-
dia Learning (MAYER 2001; 2005) sowie im integrativen Modell des Text- und Bildver-
stehens (SCHNOTz & BANNERT 1999, 2003; ScHNOTZ 2002). Die Anséatze sollen im

Folgenden dargestellt werden.

6.2.1 Die Cognitive Load Theory

Die Cognitive Load Theory beschreibt die Informationsaufnahme und -verarbeitung
unter Berlcksichtigung der begrenzten Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses und ver-
sucht Hinweise dahingehend zu geben, wie dieser ,Flaschenhals des Lernens” sinn-
voll in Lehr-Lernplanungen bertcksichtigt werden kann. Die Bezeichnung ,Theo-
rie* erscheint vor dem Hintergrund des deutschen Theoriebegriffs etwas ambitioniert:
Die Cognitive Load Theory ist vielmehr als ein empirisch gesttitztes Erklarungsmodell
zu verstehen.
Zentrale Annahmen der Cognitive Load Theory sind

die Begrenzung des Arbeitsgedéachtnisses,

die modalitatsspezifische Verarbeitung im Arbeitsgedachtnis,

die Differenzierung unterschiedlicher kognitiver Belastungen sowie

die Zusammenfassung von gelernten Inhalten zu Schemata im Langzeitge-

dachtnis.
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Nach der Cognitive Load Theory werden gelernte Inhalte im Langzeitged&chtnis als
Schemata (patterns) gespeichert. Schemata sind ... abstrakte kognitive Strukturen
zur Reprasentation von Wissen Uber Aufgabenkategorien, in denen sowohl Struktur-
merkmale der Aufgabe als auch eine fur die Aufgabe geeignete LOsungsprozedur
gespeichert sind.” (TiBus 2008a, 85) Zur Bildung von Schemata missen relevante
Einzelelemente im Arbeitsgedéachtnis aktiv gehalten werden, ehe sie zu einer Einheit,
einem Schema zusammengefasst werden konnen. Dieses wird im Langzeitgedacht-
nis gespeichert und entlastet das Arbeitsgedéachtnis. Je o6fter ein Schema aus dem
Langzeitgedachtnis abgerufen wird, desto mehr automatisiert sich der Vorgang, was
Ressourcen schonend wirkt.
Eine zentrale Annahme der Cognitive Load Theory ist die Unterteilung von unter-
schiedlichen Kategorien kognitiver Belastung, die auf die begrenzten Ressourcen
des Arbeitsgedachtnisses einwirken. Folgende Kategorien werden dabei unterschie-
den:

a) Intrinsic Cognitive Load,

b) Extraneous Cognitive Load und

c) Germane Cognitive Load. (vgl. z.B. SWELLER, MERRIENBOER & PAAS 1998)
Zu a) Intrinsic Load ist die inharente Belastung des zu lernenden Inhalts. Diese Be-
lastung hangt von der Komplexitat des Lerngegenstands ab. In der Sprache der
Cognitive Load Theory ergibt sich die Komplexitat aus der Anzahl der fir die Sche-
mabildung erforderlichen Elemente. Diese miissen gleichzeitig im Arbeitsgedachtnis
aktiv gehalten werden. Je mehr Elemente fir die Schemabildung erforderlich sind,
desto gréf3er ist die Belastung des Arbeitsgedachtnisses.
Die intrinsische Belastung ist nicht durch die Gestaltung der Lernumgebung veran-
derbar, da sie aus dem zu lernenden Inhalt selbst resultiert. Lediglich das Vorwissen
des Lerners hat Einfluss darauf: Je héher das vorhandene Vorwissen (also die be-
reits generierten Schemata) ist, desto besser kann mit der gegebenen Komplexitat
des Lerngegenstandes umgegangen werden.
Zu b) Extraneous Load bezeichnet die Belastung des Arbeitsgedachtnisses, die
durch die gewahlte Vermittlungsmethode bzw. durch die Art der Gestaltung der Lern-
umgebung verursacht wird. Nach diesem Verstandnis mussen didaktische Materia-
lien und Umgebungen dahingehend Uberprift werden, wie stark sie die Ressourcen

des Arbeitsgedéachtnisses belasten und damit den Lernprozess erschweren.
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Zu c) Germane Cognitive Load ist die Belastung, die durch lernférderliche Prozesse
also dem Erwerb bzw. der Automatisierung von Schemata ausgel6st wird. Um den
Lernerfolg moglichst hoch zu halten, sollten mdglichst viele Ressourcen fur Germane

Cognitive Load zur Verfugung stehen.

6.2.2 Die Cognitive Theory of Multimedia Learning

Die Cognitive Theory of Multimedia Learning ful3t auf einer grof3en Anzahl empiri-
scher Studien, die Richard E. MAYER und Kollegen seit den friilhen 90er Jahren des
letzten Jahrhunderts durchgefiihrt haben. Die zuerst in Beitrdgen einschlagiger Zeit-
schriften erschienenen Teilergebnisse (z.B. MAYER & GALLINI 1990; MAYER & ANDER-
SON 1991; MAYER & SIMS; MAYER, MORENO, BOIRE & VAGGE 1999) wurden 2001 in
der Monografie Multimedia Learning (MAYER 2001) und spater im Cambridge Hand-
book of Multimedia Learning (MAYER 2005) zusammengefuhrt.

Die Cognitive Theory of Multimedia Learning basiert auf drei Annahmen, die sich
teilweise mit denen der Cognitive Load Theory decken:

1. Dual Channel Assumption: Das kognitive System eines Menschen verfugt U-
ber zwei unterschiedliche Kanale, den auditiv-verbalen und den visuell-
piktoralen, die Informationen separat verarbeiten. Hierauf wird im Folgenden
noch genauer eingegangen.

2. Limited Capacity Assumption: Menschen sind in ihrer Verarbeitung von Infor-
mationen in jedem Kanal begrenzt. MAYER geht von ca. funf bis sieben
,Chunks® aus, die zur Verfigung stehen. Er bezieht sich in dieser Annahme
auf die Arbeiten von BADDELEY sowie auf SWELLER et al.

3. Active Processing Assumption: Die Active Processing Assumption geht davon
aus, dass tieferes Verstehen vor allem dann auftritt, wenn Lernmaterial aktiv
verarbeitet wird. Dies geschieht nach MAYER in einem dreistufigen Prozess:
»1hese active cognitive processes include paying attention, organizing incom-
ing information, and integrating incoming information with other knowledge.”
(MAYER 2001, 50)

MAYER geht wie oben erwéhnt in seiner Theorie davon aus, dass Menschen Informa-
tionen in zwei separaten Kanalen verarbeiten: in einem visuell-piktoralen und einem
auditiv-verbalen Kanal. Er referenziert in diesem Zusammenhang die Gedachtnismo-
delle von BADDELEY (1992) und PAivio (1971). Allerdings bestehen zwischen den
beiden Kanélen, die BADDELEY und PAIvIO beschreiben, Unterschiede, die im Folgen-
den erlautert werden sollen.
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Bei Palvio sind die Kanale kodalitatsspezifisch getrennt:

Der verbale/begriffliche Kanal ist fur sprachliche Informationen zustandig, also fur
das Lesen und Horen von Begriffen. Die Verarbeitung der sprachlichen Infor-
mationen erfolgt sequentiell. Die Einheiten, in denen solche verbalen Informa-
tionen gespeichert werden, bezeichnet Palvio als ,Logogene*.

Im visuell-piktoralen Kanal erfolgt die Verarbeitung bildhafter Informationen. Dies ge-
schieht synchron, d.h. dass verschiedene Teile eines Objekts gleichzeitig zur
Weiterverarbeitung zur Verfigung stehen (z.B. Farbe, Grol3e etc.). Die Spei-
cherung der Informationen erfolgt in sogenannten ,Imagenen®.

,Logogene” und ,Imagene“ kbénnen sich gegenseitig aktivieren, so dass assoziative

VerknUpfungen entstehen. Beispielsweise kann das Wort Haus Assoziationen wie

Dach, Wand oder Tur auslésen. Verknupfungen sind aber auch tber die Systeme

hinweg moglich: In diesem Fall spricht das Wort ,Haus* zwar zunéchst das verbale

System an, es kann aber auch ein mentales Bild vom Haus im visuell-piktoralen Ka-

nal aktiviert werden. Das Gleiche ist auch umgekehrt mdglich, allerdings eher, wenn

konkretes anstatt abstraktem Material prasentiert wird. Eine solche doppelte Kodie-
rung erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass die Information behalten wird (vgl. PAivio

1971).

PAIviO betont, dass in den meisten Féllen beide Systeme interagieren: ,The theory

means that both systems are generally involved even in language phenomena. The

verbal system is a necessary player in all ‘language games’ but it is sufficient in only

a few. In most interesting and meaningful ones, the verbal system draws on the rich

knowledge base and gamesmanship of the nonverbal system.” (PAIvio 2006, 3) Non-

verbale Kodes sieht Paivio im Vorteil gegeniber verbalen: ,...the nonverbal code is
mnemonically stronger (contributes more to the additive effect) than the verbal code.”

(ebd. 4)

Die beiden Kanéle, die BADDELEY beschreibt, sind der visuell-raumliche (Visuospatial

Scetchpad) und der phonologische (Phonological Loop). Das Arbeitsgedachtnismo-

dell von BADDELEY ist in Kapitel 4.2.2 ausfihrlich beschrieben.

Zusammengefuhrt im Modell von MAYER heil3t das, dass die Informationen nach

BADDELEY zuerst modalitatsspezifisch aufgenommen werden (visuell vs. akustisch),

um dann nach PAIvio im Arbeitsgedachtnis geman ihrer Kodalitat verarbeitet zu wer-

den (verbal vs. piktoral). In Abbildung 19 ist der Prozess der Informationsverarbei-

tung nach MAYER, der die beiden Gedachtnismodelle vereint, aufgefihrt.
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Abbildung 19: Bildhafte Darstellung der Cognitive Theory of Multimedia Learning in Anlehnung an Mo-
reno & Mayer (2000). A Learner-Centered Approach to Multimedia Explanations: Deriving Instructional
Design Principles from Cognitive Theory. Url: http://imej.wfu.edu/articles/2000/2/05/index.asp.

Auf dieser Grundlage hat MAYER Prinzipien operationalisiert, die sowohl positive als
auch negative Effekte der gemeinsamen Darstellung multipler Reprasentationen auf-

zeigen.

6.2.3 Integratives Modell des Text- und Bildverstehens

Ahnlich wie MAYER gehen auch Schnotz und Bannert (1999, 2003; ScHNOTZ 2002) im
integrativen Modell des Text- und Bildverstehens von einem mehrstufigen Prozess

der Text- und Bildverarbeitung aus (vgl. Abb. 20).
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Abbildung 20: Schematische Darstellung des integrativen Modells des Text- und Bildverstehens (aus
SCHNOTZ 2002, 109).

Texte und Bilder werden nach der sensorischen Aufnahme zunachst zu Oberflachen-
reprasentationen verarbeitet, die sich hinsichtlich ihrer Kodierungsform unterscheiden
(also verbal vs. piktoral). Im verbalen Kanal wird auf der Basis der Textoberflachen-
reprasentation eine propositionale Reprasentation des semantischen Gehalts gene-
riert und anhand dieser ein mentales Modell konstruiert. Die semantische Verarbei-
tung im visuellen System fuhrt ebenfalls sowohl zu einem mentalen Modell als auch
Zu einer propositionalen Reprasentation. Beim Textverstehen wie auch beim Bildver-
stehen gehen Schnotz und Bannert von einer Interaktion zwischen propositionaler
Repréasentation und mentalem Modell in Form von Modellkonstruktions- und Modell-
inspektionsprozessen aus. Im Gegensatz zu MAYER (2001) nehmen sie keine Paral-
lelitéat der Text- und Bildverarbeitungsprozesse an. Textverstehen wird auf ein Wech-

selspiel auf- und absteigender Schemaaktivationen zurtickgefuhrt. Bildverstehen hin-
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gegen vollzieht sich im Rahmen eines Prozesses, der auf einer schemageleiteten
analogen Strukturabbildung visuell-raumlicher auf semantische Relationen beruht
(vgl. BODEMER 2004).

Auf der theoretischen Grundlage der drei Anséatze zur Informationsverarbeitung un-
terschiedlicher Reprasentationen sollen im Folgenden die Vor- und Nachteile einer

kombinierten Darstellung von Reprasentationen erdrtert werden.

6.2.4 Positive Auswirkungen multipler Repréasentation auf den Wissens-

erwerb

BODEMER (ebd.) konstatiert, dass die gemeinsame Darbietung unterschiedlicher Rep-
rasentationen verschiedene Vorteile mit sich bringen kann:

Lernende kdnnen Informationen nach individuellen Vorlieben eher verbal oder

eher visuell aufnehmen.

Lernende sind nicht auf einzelne Darstellungsformen beschrankt, sondern

kénnen Repréasentationen hinsichtlich ihrer inhaltlichen und funktionalen Star-

ken und Schwéachen nutzen.

Lernende kdnnen unvertraute Reprasentationen mithilfe vertrauter Reprasen-

tationen verstehen.

Multiple Reprasentationen kdnnen zum tieferen Verstandnis eines Konzeptes

beitragen und zu gré3erer Flexibilitat beim Problemldsen fuhren.
Bestatigung flur diese Thesen findet sich bei AINSWORTH (1999). Sie stellt in ihrem
Ansatz heraus, dass im Zusammenspiel von externen Repréasentationen ihr Aufein-
anderbeziehen (Translation) der entscheidende Faktor zur Steigerung der Lernleis-
tung darstellt. Eine Moglichkeit des Aufeinanderbeziehens wird in der Funktion der
einschrankenden Interpretation realisiert (constrain Interpretation): Aufgrund der spe-
zifischen Eigenschaften einer externen Reprasentation werden die Interpretations-
moglichkeiten einer anderen eingeschrankt, so dass Fehler reduziert werden. Ein
Grund hierfur kann beispielsweise die gro3ere Vertrautheit mit einer externen Repré-
sentation sein. Wird das unvertraute geschriebene Wort Hund mit dem vertrauten
Bild eines Hundes kombiniert, so unterstitzt dies den Leser im Hypothesen geleite-
ten Dekodierprozess (vgl. GoobmaN 1970). Allerdings zeigt dieses Beispiel auch,
dass ein dekoratives Bild, das inhaltlich keinen Bezug zum Wort hat, den (schwachen)

Leser zu Fehlinterpretationen verleiten kann.
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KREWINKEL (2008) verweist auf eine Studie, die zu &hnlichen Ergebnissen kommt.
LEVIN, ANGLIN und CARNEY (1987), die die Rolle von Bildern gegentiber Texten unter-
suchen, unterscheiden vier positive Funktionen des Zusammenspiels von Bild und
Text: die reprasentative, die organisierende, die interpretierende und die transformie-
rende.
Wenn Bilder den Text reprasentieren und dabei wichtige Textelemente ver-
deutlichen bzw. konkretisieren, nehmen sie eine reprasentative Funktion ein.
Werden Beschreibungen von Prozessen oder Ablaufen abschnittsweise bild-
haft ergénzt, haben die Bilder eine organisierende Funktion. Der Text erhalt
durch die Bilder eine grof3ere Koharenz.
Schwierige Texte werden durch lllustrationen leichter verstandlich, da abstrak-
te Sachverhalte durch konkrete Abbildungen veranschaulicht werden. In sol-
chen Féllen haben Bilder eine interpretierende Funktion.
Transformierend wirken Bilder dann, wenn sie gut einprdgsam sind und da-
durch der Text spater leichter rekonstruiert werden kann.
Auf einer anderen Ebene stellt MAYER (2001) Vorteile der gemeinsamen Prasentation
unterschiedlicher Reprasentationen heraus. Mit Blick auf die oben dargestellten Be-
sonderheiten der Informationsverarbeitung im Arbeitsgedéachtnis formuliert er das so
genannte Multimediaprinzip, nach dem Menschen mit Text (words) und Bildern
(images) besser lernen als nur mit Text allein. Werden Texte mit Bildern zusammen
prasentiert, kénnen Lernende zwei mentale Modelle bilden: ein verbales und ein pik-
torales. Dass heildt die Reprasentationen entstammen unterschiedlicher Kodalitaten.
Zwischen diesen Modellen kénnen Verbindungen geknipft werden. Unter Einbezug
der Annahme, dass Bilder und Woérter qualitativ nicht aquivalent sind, entsteht da-
durch ein reichhaltigeres mentales Modell. MAYER konstatiert, dass ,...our results
support the thesis that a deeper kind of learning occurs when learners are able to
integrate pictorial and verbal representations of the same message. Rather than add-
ing information to memory, learners are actively constructing pictorial and mental

verbal models and trying to see how they relate to one another.” (ebd. 79)

6.2.5 Negative Auswirkungen multipler Reprasentationen

Dass die gemeinsame Prasentation mehrerer Reprasentationen nicht per se positiv
ist, betont BODEMER (2004). Er fuhrt aus, dass die simultane Verarbeitung unter-

schiedlich reprasentierter Informationen einen relativ grof3en Teil der begrenzten
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kognitiven Kapazitat der Lernenden beanspruchen kann, was dazu fuhrt, dass Ler-
nende sich auf Oberflichenmerkmale anstatt auf thematisch relevante Strukturen der
externen Reprasentationen konzentrieren. Die Folgen davon, so BODEMER, sind,
dass die Starken einzelner externer Reprasentationen dann oft nicht erkannt werden
und die mentalen Reprasentationen der Lernenden unzusammenhéngend bleiben
(vgl. BODEMER 2004, 4f).

Mit Prinzipien zur rdumlichen und zeitlichen Kontiguitat macht MAYER (2001) deutlich,
dass der Lernende Zusammenhange zwischen den gemeinsam dargebotenen Rep-
rasentationen herstellen kbnnen muss. Liegen Reprasentationen zeitlich oder rdum-
lich zu weit auseinander, ist der kognitive Aufwand des Mappings zu grof3, was kog-
nitive Ressourcen bindet. Mit dem MAYERschen Prinzip der rdumlichen Kontiguitat
korrespondiert der so genannte Split-Attention-Effektes, den SwWELLER und Kollegen
beschreiben (vgl. z.B. CHANDLER & SWELLER 1991). Demzufolge kbnnen multiple In-
formationsquellen dazu fuhren, dass die Aufmerksamkeit des Lernenden aufgespal-
ten wird. Je weniger zusammengehorige Informationen miteinander verbunden sind
(rAumliche Kontiguitat) desto grol3er ist die Wahrscheinlichkeit, dass es zu einem
Split-Attention-Effekt kommit.

Negative Folgen resultieren auch dann, wenn es keinen inhaltlichen Zusammenhang
zwischen den Reprasentationen gibt. Dann wirkt sich das so genannte Koharenz-
prinzip negativ auf den Wissenserwerb aus (vgl. MAYER 2001). Im Kontext der Funk-
tionen von Bildern fir das Verstehen von Text bezeichnen LEVIN, ANGLIN und CARNEY
(1987) eine mangelnde inhaltliche Koharenz als dekorative Funktion. Auch sie be-
schreiben dies als lernhinderlich.

Mit Blick auf die beiden Verarbeitungskanale des Arbeitsgedachtnisses zeigt MAYER
(2001), dass die Gefahr der Uberlastung des bildlich-visuellen Kanals besteht, wenn
sowohl Bilder als auch Text visuell prasentiert werden: Die Ressourcen des auditi-
ven-verbalen Kanals bleiben in diesem Fall ungenutzt. Lernen wird hingegen besser
unterstitzt, wenn Bilder (animations) mit auditivem Text (narrations) statt mit ge-
schriebenem Text (on-screen text) kombiniert werden. Dies bezeichnet MAYER als
Modalitatsprinzip. Dieses Prinzip, auch als Modalitatseffekt bezeichnet, wird von
SWELLER und Kollegen bestatigt (vgl. z.B. Mousavi, Low & SWELLER 1995).

Das Redundanzprinzip bzw. der Redundanzeffekt kann sich nach MAYER (2001) e-
benfalls negativ auf den Informationsverarbeitungsprozess auswirken. Das Verste-

hen multimedialer Prasentationen wird demnach dann erschwert, wenn die gleichen
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Informationen innerhalb eines Prasentationsformates dargeboten werden. Lerner
lernen also besser, wenn Bilder (animations) nur zusammen mit gesprochenem Text
(narrations) prasentiert werden als mit gesprochenem und geschriebenem Text
(on-screen text) zusammen. Im letzteren Fall namlich wird das visuelle System durch
die gleichermalien visuelle Prasentation von Text und Bild tberlastet (vgl. MAYER
2001; MORENO & MAYER 2002; MAYER 2005).

Der Begriff der Redundanz wird in der Literatur unterschiedlich verwendet. Wie
SWELLER (2005) feststellt, ist die Geschichte des Redundanzprinzips bzw. des Re-
dundanzeffekts ,... a history of academic amnesia.“ (SWELLER 2005, 159) Der Begriff
wurde immer wieder von verschiedenen Forschern aufgegriffen und unverbunden mit
vorgehenden Forschungen jeweils neu gepragt (vgl. ebd.). Entscheidend flr eine
positive Wirkung von Redundanz nach SWELLER ist, dass die beiden Reprasentatio-
nen nicht informationséaquivalent sind, so dass es einen Mehrwert einer weiteren
Repréasentation gibt. Sind die Reprasentationen inhaltsgleich, so wirkt sich die Re-

dundanz negativ aus, da sie seiner Meinung nach nur kognitive Ressourcen bindet.

6.3 Multimediatheorien in der Anwendung auf Menschen mit geisti-

ger Behinderung

Es ist bereits mehrfach angeklungen, dass die bisher berichteten Multimediatheorien
und Modelle im Hinblick auf ,Normalbegabte” formuliert und auch meist an solchen
Uberpruft wurden. Teilweise bestehen die Probanden kognitions- und medienpsycho-
logischer Forschung sogar aus Studierenden der Psychologie, so dass eher von ho-
her begabten Menschen auszugehen ist.
KREWINKEL (2008) hat versucht Hinweise darauf zu finden, ob die Prinzipien der dar-
gestellten Theorien und Modelle auch auf den Personenkreis von Menschen mit geis-
tiger Behinderung anzuwenden sind. Argumente hierfur hat er auf zwei Ebenen zu-
sammengetragen:

1. Mit Blick auf die kognitiven Charakteristika der Zielgruppe

2. Durch die Auswertung einer Untersuchung zur Anwendung der Multimedia-

Theorien bei alteren Menschen

Zu 1) Mit Verweis auf die Besonderheiten von Menschen mit geistiger Behinderung in
den Bereichen Kognition und Informationsverarbeitung (vgl. Kapitel 4.2) kommt KRE-
WINKEL zum Schluss, dass es keine Hinweise darauf gibt, dass Menschen mit geisti-

ger Behinderung qualitativ andere kognitive Strukturen aufweisen, als Menschen oh-
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ne Behinderung. Es sind eher quantitative Unterschiede, so dass zu vermuten ist,
dass sich die Prinzipien noch starker auswirken, da die kognitiven Ressourcen stark
beschrankt sind und ein Overload durch schlecht gestaltetes Lernmaterial frither zu
erwarten ist als bei Menschen ohne Behinderung.

Zu 2) KREWINKEL verweist auf eine Studie von PAAS, VAN GERVEN und TABBERS
(2005), in der die Prinzipien der Multimediatheorie auf die Zielgruppe alterer Men-
schen angewendet wurden. Als Besonderheit dieser Personengruppe konstatieren
die Autoren eine reduzierte Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses, eine reduzierte Ver-
arbeitungsgeschwindigkeit, verminderte Fahigkeiten zur Hemmung irrelevanter Reak-
tionen und eine verringerte Fahigkeit zur Integration von Informationen aus beiden
Verarbeitungskanalen. Die Autoren stellen in diesem Kontext fest, dass eine Neufor-
mulierung bzw. Ableitung neuer Gestaltungsprinzipien nicht notwendig sei, sondern
dass bestehende Prinzipien noch starker von Bedeutung sind als bei jungen Men-
schen.

Auch wenn solche Verallgemeinerungen fir eine so heterogene Zielgruppe wie die
der &lteren Menschen nicht unproblematisch sind, so sind doch zumindest in den
ersten drei genannten Punkten Parallelen zur Zielgruppe dieser Arbeit zu erkennen.

Zusammengefasst lasst sich feststellen, dass die Beschaftigung mit Medien in unter-
richtlichen Kontexten schon eine lange Tradition hat, sich durch die Méglichkeiten
von Multimedia allerdings neue Mdglichkeiten ergeben haben. Die grof3e Diversitat
der Medientypen, die sich nach PAECHTER hinsichtlich ihrer Kodierung, Modalitat und
Flichtigkeit unterscheiden lassen, fuhrt zu je unterschiedlichen Wahrnehmungs- und
Verarbeitungsprozessen. Hierdurch lassen sich funktionale Starken und Schwachen
der Medientypen ausmachen was zu Vor- und Nachteilen beim Medien gestiitzten
Lernen flhrt.

Durch das fur Multimedia typische Zusammenspiel von Medientypen ergeben sich
nochmals Implikationen auf die Informationsverarbeitung und Verstehensprozesse.
Dabei kbnnen sowohl qualitative Aspekte wie die Translation und einschrankende
Interpretation (AINSWORTH) als auch quantitative Aspekte wie beispielsweise das Re-
dundanzprinzip (MAYER) oder der Split-Attention-Effekt (SWELLER) herausgearbeitet
werden. Allerdings gibt es bisher keine gesicherten Erkenntnisse dartber, ob sich die

Effekte auch bei Menschen mit geistiger Behinderung auswirken, auch wenn die Ar-
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beiten von KREWINKEL und PAAS et al. die Vermutung nahren, dass dies der Fall sein

konnte.
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7. Erweitertes Lesen von Menschen mit geistiger Behinde-
rung

Die im letzten Kapitel zum Wissenserwerb mit multiplen Repréasentationen dargestell-
ten Modelle und Theorien haben wenige direkte Hinweise auf die Zielgruppe ergeben.
Erkenntnisse in Bezug darauf, ob unterschiedliche Computer basierte Reprasentatio-
nen einen Einfluss auf das Erkennen und Verstehen von Informationen fir Menschen
geistiger Behinderung haben, lassen sich aber aus dem Themenbereich des Lesens
ableiten.

Wie im Folgenden dargestellt wird, ist der Begriff Lesen im Kontext von Menschen
mit geistiger Behinderung deutlich weiter gefasst, als es allgemein ublich ist: Beim
Lesen im engen Sinne, also beim Sinn enthehmenden, orthographischen Schriftle-
sen sind es ausnahmslos abstrakte Schriftzeichen, die es zu entschlisseln gilt. Wird
Lesen aber in weitem Sinne verstanden, so sind es Symbole, Bilder und Zeichen un-
terschiedlicher Art und sogar Situationen, die teilweise auch zusammen im Sinne
multipler Reprasentationen aufgenommen werden. Auch der Bereich des Horens

wird dadurch in die Systematik des Lesens eingeschlossen.

7.1 Der erweiterte Lesebegriff von Hublow und seine Weiterfihrung

Der erweiterte Lesebegriff, wie ihn HusLow (1977; 1985) sowie HusLow und WOHL-
GEHAGEN (1978) vorgelegt haben, hat die Arbeit in Schulen fir Geistigbehinderte bis
heute stark gepragt. Mit diesem Modell kann von Anfang an der ,Kulturtechnik Le-
sen“ entgegen gearbeitet werden, ohne dabei Teile der Schilerschaft ausgrenzen zu
mussen.

Nach dem Modell des erweiterten Lesebegriffs werden sechs verschiedene Lesear-
ten unterschieden, die, ohne scharf von einander abgrenzbar zu sein, aufeinander
aufbauen. Lesen beginnt dabei beim Lesen von Situationen und endet beim Schrift-
lesen. Die einzelnen Stufen sind wie folgt:

1. Situationslesen: Beim Situationslesen sind handelnde Personen einschliel3lich
deren Gestik, Mimik, Gerausche und Sprache, Lebewesen sowie bewegte und
unbewegte Gegenstande Zeichen, die gelesen werden.

2. Bilderlesen: Zeichen, die in der Stufe des Bilderlesens gelesen werden, sind
allgemeinverstandliche zweidimensionale Darstellungen von Umweltaus-

schnitten sowie Horbilder und Hoérfolgen.
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3. Bildzeichen- und Symbollesen: Auf der Stufe des Bildzeichenlesens werden
schematisierte Bilder, stilisierte Teilabbildungen gelesen, die wirkliche Vorbil-
der und Vorgange in einfacher, einheitlich gestalteter und verallgemeinerter
Form wiedergeben.

4. Signalwortlesen: Signalworter sind abstrakte grafische Zeichen bestehend aus
Buchstaben, Buchstabengruppen oder Ziffern und Ziffergruppen in pragnanter
Form als Trager vereinbarter und sprachlich festgelegter Bedeutung, meist im
Kontext spezifischer Umweltbereiche auftretend und genormt.

5. Ganzwortlesen: Beim Ganzwortlesen werden ganze Worter als visuelle Muster
gelesen und mit einer bestimmten Bedeutung verbunden. Die Wortbilder wer-
den dabei als ganze Komplexe visuell erfasst.

6. Schriftlesen: Der letzte Stufenlehrgang ist vergleichbar mit den Leselehrgén-
gen, wie sie in den ersten beiden Klassen der Grundschule durchgefuhrt wer-
den.

Nach HusLow und WOHLGEHAGEN hat jede einzelne Stufe ihren Gebrauchswert und
stellt die Wirklichkeit, die es durch das Lesen zu erschlie3en gilt, mit den je eigenen
Zeichensystemen dar. Die Stufen folgen der zunehmenden Abstraktion der Zeichen-
systeme: Dem liegt die Annahme zugrunde, dass bei zunehmender Abstraktion auch
die Wahrnehmungs-, Durchgliederungs- und Entschlisselungsanforderungen steigen.
Die Abfolge der HusLowschen Stufen wird von GUNTHNER (2000) als ontogenetisch
bezeichnet: Die Stufen folgen der normalen entwicklungsgemal3en Abfolge, die un-
gefahr nach dem ersten Lebensjahr einsetzt (ebd., 13).

Die Stufen wurden auch in leicht angepasster Form in die Systeme von OBERACKER
(1980), ZIELNIOK (1984), SCHURAD et al. (1999) und GUNTHNER (2000) aufgenommen.

Eine wissenschaftlich fundierte Uberarbeitung hat das Modell erst kiirzlich durch
KocH (2008) erfahren, der auf der Grundlage sprachwissenschaftlicher und psycho-
logischer Erkenntnisse die Stufen teilweise umbenannt und zusammengefasst hat.

Abbildung 21 zeigt das revidierte Modell.
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Li....sa
Baum....haus f

Abbildung 21: Revidiertes Modell des erweiterten Lesens nach Koch (2008, Abb. 4, 51)

Die Unterschiede zwischen den beiden Modellen sollen hier nicht weiter ausgefuhrt
werden. Gleichwohl sei angemerkt, dass die Bedeutung dieser Revision fir die Geis-
tigbehindertenpadagogik hoch einzuschatzen ist, denn eine wissenschaftlich fundier-
te Auseinandersetzung mit diesem weit verbreiteten Konzept war lange Zeit tberfallig.
Fur die vorliegende Arbeit ist entscheidend, dass sich in dem erweiterten Lesemodell
die im letzten Kapitel dargestellten Repréasentationen wiederfinden, die beim Lernen
und Arbeiten mit dem Computer bedeutsam sind: Das Lesen von Bilder und Symbo-
len, das Lesen von Text sowie das ,Lesen” auditiv dargebotenen Informationen. Im
Folgenden soll nun dargestellt werden, wie die einzelnen Reprasentationsformen von

Menschen mit geistiger Behinderung gelesen werden.

7.2 Lesen von Schrift

Ungefahr ¥ aller Menschen mit geistiger Behinderung sind in der Lage, im engen
Sinne zu lesen (vgl. ebd.). Dies legt nahe, dass es einen Zusammenhang gibt zwi-
schen geistiger Behinderung und Schwierigkeiten, Lesen zu lernen. Allerdings kann
aus diesem Befund nicht abgeleitet werden, dass es generell eine Korrelation von
Intelligenzwerten und Lesefertigkeiten gibt. CONNERS, ATWELL, ROSENQUIST & SLIGH
(2001) sowie CONNERS (2003) konnen zeigen, dass Intelligenzwerte nicht unbedingt
dazu geeignet sind, um Leseschwierigkeiten zu erklaren, sondern dass die Lesefa-
higkeit im Schnitt besser ist, als man das aufgrund der geistigen Behinderung héatte

erwarten kénnen. Auch KocH kommt zum gleichen Ergebnis: ,Zusammenfassend
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lasst sich ... die spannende Entdeckung festhalten, dass eine beachtliche Zahl von
Menschen mit geistiger Behinderung zum Leseerwerb in der Lage ist, wobei die all-
gemeinen kognitiven Fahigkeiten nur eine maRige bzw. keine Vorhersage zum Ge-
lingen des Lesestarts auf der alphabetischen Stufe zulassen.” (KocH 2008, 136)
Bezogen auf qualitative Unterschiede des Lesenlernens bei Kindern und Jugendli-
chen mit geistiger Behinderung stellt SARIMSKI (2003) fest, dass sich Leseprobleme
und Lesefehler bei Kindern mit geistiger Behinderung ,,... nicht wesentlich von denen,
die sich bei leseschwachen Kindern mit altersgerechter Entwicklung beobachten las-
sen®, unterscheiden (SARIMSKI 2003, 181).
Deutlich differenzierter stellt CoNNERS (2003) in ihrem Uberblicksartikel zum Lesen
von Schilern mit geistiger Behinderung Forschungsergebnisse zusammen, die Be-
sonderheiten des Vergleichs zu Versuchpersonen im gleichen mentalen Alter aufzei-
gen:
Keine Unterschiede zeigen sich in Bezug auf

das Ganzwortlesen, also die Fahigkeit, Worte aufgrund ihrer visuellen Gestalt

zu erkennen

das Erlernen von Buchstabennamen und deren Lautierung

auf das Erkennen im mentalen Lexikon abgespeicherter Wérter,
Besondere Probleme hingegen konstatiert sie

beim Dekodieren von Pseudowdrtern, unbekannten Woértern und Wortern mit

irregularer Graphem-Phonem-Korrespondenz

beim Synthetisieren einzelner Buchstabenlaute zu einen Wort
(vgl. CONNERS 2003; KREWINKEL 2008)
Die Ursache der Dekodierproblematik ist vermutlich in der geringeren Kapazitat des
(verbalen) Arbeitsgedachtnisses ... zu suchen.” (ebd., 29) Diesen Befund legt eine
Studie von CONNERS, ATWELL, ROSENQUIST und SLIGH (2001) nahe. In einer Studie
mit 65 Schilern mit geistiger Behinderung zeigt sich, dass ,,...the most reliable differ-
ence between the stronger and weaker decoders was the ability to refresh phono-
logical codes in working memory. The above finding is consistent with the idea that
some children with ID [intellectual disability; P.Z.] are better able than others to
quickly rehearse phonological information in working memory and that this gives
them an advantage in word decoding. (CONNERS, ATWELL, ROSENQUIST & SLIGH 2001,
296)
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Neben den Schwierigkeiten beim Dekodieren fiihrt CONNERS (2003) auch Probleme
bei Verstehensprozessen an, wie etwa beim Interferenzbilden von expositorischen
Texten (bei narrativen Texten ergeben sich keine Unterschiede) oder bei der Uber-
wachung des Verstehensprozesses (z.B. durch Selbstverbesserungen und Wieder-
holungen). (vgl. CONNERS 2003)

Die Probleme des Dekodierens und Verstehens sind nach KREWINKEL (2008) nicht
unabhangig voneinander zu sehen: ,Wahrend normal entwickelnde Schiler ihre kog-
nitiven Ressourcen von der Dekodierung hin zum Verstehen verlagern kdnnen, da
durch Ubung die Dekodierprozesse zunehmend automatisiert ablaufen, brauchen die
Schiler mit geistiger Behinderung noch mehr kognitive Ressourcen fiur eben diese
notwendigen Dekodierprozesse”. Und weiter folgert er: ,Kapazitatsbegrenzungen des
AG erschweren also zum einen Dekodierprozesse, auf der anderen Seite kann eine
Kapazitatsbegrenzung auch den aktiven Integrationsprozess von neuer Information

mit bestehender Information aus dem Langzeitgedachtnis erschweren®. (ebd. 29f)

7.3 Lesen von Symbolen

Im Modell des erweiterten Lesens ist die Bedeutung des Lesens von Symbolen un-
terschiedlicher Abstraktion und lkonizitdt deutlich geworden, da sie diesseits der
Hurde des alphabetischen Lesens, die flr viele Menschen mit geistiger Behinderung
unuberwindbar ist, Méglichkeiten des Lesens und damit des ErschlieRens von Welt
eroffnen.
Symbole oder Zeichen werden von verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
beschrieben und definiert. Zwei sehr haufig angefihrte Definitionen sind die der
sprachwissenschaftlichen Semiotik, die auf Pierce, und die entwicklungspsychologi-
sche, die auf Piaget zurlickgeht.
Pierce unterscheidet drei Arten von Zeichen:
Index: Ein Zeichen, das etwas anzeigt (z.B. die Stellung des Wetterhahns, die
mir die Windrichtung anzeigt)
Ikone: Zeichen, die dem bezeichneten Gegenstand ahnlich sind.
Symbole: Willkurliche, konventionell vereinbarte Verbindung zwischen einem
arbitraren Zeichen und einem Gegenstand. (vgl. MORRIS 1972, 97)
PIAGET und INHELDER, die die semiotische Funktion als kennzeichnend fir eine be-

stimmte Phase der Kindheit definieren, unterscheiden zwischen Zeichen und Symbol:
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Symbole sind motiviert und weisen einige Ahnlichkeit mit dem Bezeichneten auf. Zei-
chen dagegen sind willkirlich bzw. konventionell. (vgl. PIAGET & INHELDER 1987, 65)
GANGKOFER (1993) legt den Begriff Symbol folgendermal3en fest:
»Ein Symbol reprasentiert und bezeichnet etwas, es verweist auf etwas ande-
res.
Ein Symbol kann sowohl unabhéngig in einer aul3eren Realitat existieren als
auch nur innerhalb eines Individuum.
Ein Symbol ist wahrnehmbar, wenn es aul3erhalb des Menschen ist, sozusa-
gen als materialisierte Form eines Gedankens oder psychischen Zustands.
Ein Symbol wird von einem Menschen konstruiert oder verstanden.
Ein Symbol ist von dem Bezeichnenden verschieden, die Beziehung zwischen
dem Symbol und dem Bezeichnenden wird ausschlie3lich kognitiv bzw. psy-

chologisch hergestellt.“ (GANGKOFER 1993, 145)

GANGKOFER untersucht im Kontext der Symbolsprache ,Bliss* die Kriterien, mittels
derer Symbole unterschieden werden kénnen und die auf deren Rezeption Einfluss
haben. Dabei stellt er fest, dass es vor allem die Leistung und Erfahrung des
menschlichen Subjekts sind, die das Erkennen hervorbringen. ,Man beginge einen
Fehler, verlielBe man sich auf eine besondere Kraft, die Bildern und Piktogrammen
scheinbar innewohnt. Nicht das Symbol fiihrt durch seine ganz besonderen Eigen-
schaften zur Erkenntnis, sondern es ist der handelnde und denkende Mensch, der
Erkenntnisse als Symbole darstellen kann.” (ebd., 159) Und weiter folgert er: ,Wenn
man stillschweigend voraussetzt, dass jeder Piktogramme versteht, kann es sehr
leicht zu einer Uberforderung der Kinder kommen. Gerade bei behinderten Kindern
muss man damit rechnen, dass einige dieser Vorerfahrungen und Lernprozesse nicht
oder nur teilweise stattgefunden haben.” (ebd.)

SCHWARZBURG-VON WEDEL (2002) betont dagegen, dass das Vermdgen des Men-
schen, Symbole zu erleben, zu erkennen, zu erschaffen und zu gebrauchen ein uni-
versales Phdnomen seiner Existenz sei (vgl. SCHWARZBURG-VON WEDEL 2002, 69).
Aber auch sie sieht bildhafte Darstellungen keineswegs als voraussetzungslos an.
,Das Zeichen sinnvoll benutzende Kind ... mul3 das ihm angebotene ,arbitrare’ Sys-
tem, um es nutzbar zu machen, ,rekonstruieren’. Es mufd das Zeichensystem selbst
zum Objekt seiner Erkenntnis machen, dessen Struktur zu seinen Strukturen trans-

formieren.” (ebd., 76). Hierfur sind komplexe kognitive Operationen notwendig.
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Aus den Aussagen von GANGKOFER und SCHWARZBURG-VON WEDEL geht hervor, dass
ein gewisses MalR an Kompetenz vorhanden sein muss, um Symbole lesen zu kon-
nen. WEIDENMANN (2006) bezeichnet dies als Visual Literacy. Letztlich kommt Wei-
denmann uber die Frage der Kompetenz zur Beschaffenheit von Symbolen. Er unter-
scheidet einfache Bilder von bildlichen Symbolen. Im Kontext der Rezeption einfa-
cher Bilder verweist er auf Arbeiten von HOCHBERG und BROOKS, die ihrem nach der
Geburt von allen Bildern abgeschirmten Kind nach 19 Monaten Umrisszeichnungen
und Fotos vertrauter Gegenstande zeigten. Ihr Kind konnte die meisten davon mihe-
los identifizieren (vgl. WEIDENMANN 2006, 436). Eingedenk des Modells des erweiter-
ten Lesens von KocH (2008), nach dem die praeliteral-symbolische Phase dann be-
ginnt, wenn Objektpermanenz, das Erkennen von Mittel-Zweck-Relationen und ver-
zbgerte Nachahmung bei einem Kind gegeben sind, kann man zumindest fir Symbo-
le, die der Kategorie leichte Bilder entsprechen, folgern, dass sie leicht und ohne U-
bung verstanden werden kdénnen. Einschrankend muss hier aber der Einwand von
GANGKOFER angefuhrt werden, der betont, dass ein Symbol nur erkannt werden kann,
wenn es hierzu einen korrespondierenden Begriff beim Lesenden gibt (vgl. GANGKO-
FER 1993, 168). ,Begriff* wird von GANGKOFER als kognitive Kategorie verstanden:
.Ich ... gebrauche Begriff als Ausdruck fur eine dynamische Représentation von Wis-
sen und Denken.” (ebd., 140; Hervorhebung im Original) Auch DETHERIDGE und DE-
THERIDGE (2002) sehen dies als grundlegend im Kontext der Symbolnutzung: ,How-
ever, whatever level of symbols are used, it is a prerequisite that the reader under-
stands the concept of the word, just as it is in understanding text. Symbols cannot
themselves teach the meaning, but only serve as a reminder of a concept that is al-
ready understood®. (DETHERIDGE & DETHERIDGE 2002, 23)

Wenn also ein Kind die begriffliche Vorstellung eines Hauses hat, ist davon auszu-
gehen, dass es eine Strichzeichnung oder ein einfaches Bild eines Hauses als sol-
ches erkennt. Bildliche Symbole sind nach WEIDENMANN hingegen nur mit dem noti-
gen Bedeutungswissen zu verstehen. Als Beispiele fur bildliche Symbole fihrt er
konventionelle Pfeile als Richtungssymbole an oder Zeichen in Comics, z.B. wie Li-
nien, die fur Geschwindigkeit stehen. ,Diese Art Visual Literacy muss wie das Lesen
von Buchstaben erlernt werden.” (WEIDENMANN 2006, 436)

Taxonomien von Symbolen bereiten Schwierigkeiten, da sie versuchen das Erken-
nen und Verstehen von Symbolen auf einer Skala abzubilden bzw. Symbole anhand

bestimmter Eigenschaften hinsichtlich ihrer Verstehbarkeit einzuteilen. Kategorien,

132



die in diesem Zusammenhang gebraucht werden, sind Ahnlichkeit (zum darstellen-
den Gegenstand), Ikonizitat, die als Gegensatzpaar zu Abstraktion eingesetzt wird,
sowie Transparenz. lkonizitat beschreibt den Grad an Bildhaftigkeit, Transparenz
beschreibt das Mal3, nach dem Symbole ohne Erklarung verstanden werden. Ska-
lensysteme flr diese Kategorien gibt es viele (vgl. WALLIS 1975; MOLES 1972; BIGGE
1988). Problematisch an diesen Einteilungen sind zwei Aspekte: Zum einen evoziert,
wie GANGKOFER hervorhebt, eine angenommene Ahnlichkeit eines Symbols nicht au-
tomatisch die entsprechende Bedeutung beim Leser, sondern dieser konstruiert die
Bedeutung selbst (GANGKOFER 1993, 147). Zum anderen gibt es bei der graduellen
Abstufung von Symbolen zwei Seiten einer Medalille: Auf der einen Seite kénnen flur
Zeichentypen eines bestimmten Grades (an Abstraktion, Ikonizitdt oder Transparenz)
problemlos Beispiele gefunden werden, die eindeutig erscheinen. Auf der anderen
Seite entstehen aber bei der Zuordnung von einzelnen Zeichen zu den Zeichentypen
kaum l6sbare Probleme (vgl. KocH 2008, 33)

Trotz der berichteten Schwierigkeiten besteht aber die Notwendigkeit, bei der Ver-
wendung von Symbolen in wissenschaftlichen Kontexten die Art der Symbole ge-
nauer zu beschreiben. Hierzu eigenen sich moglichst einfache Systematiken, die e-
her grob (mit bewusster Uberlappung) Symbole nachvollziehbar unterscheiden.
GANGKOFER gibt selbst eine solche Einteilung vor, wenn er berichtet, dass Bilder
(Zeichnungen, Piktogramme und Fotos) leichter zu verstehen seien als Bliss-
Symbole und diese wiederum leichter zu verstehen seien als Schrift. (GANGKOFER
1993, 135)

DIE TAXONOMIE VON ABBOTT (2000) typisiert grafische Reprasentation anhand ihrer
Funktionen in Leseprozessen. Er unterscheidet Bilder von lllustrationen und Symbo-
len.

Bilder (z.B. Fotografien) eignen sich gut, um spezielle Personen, Dinge oder Orte
anzuzeigen. Sie eignen sich weniger dazu, ein bestimmtes generisches Konzept dar-
zustellen.

lllustrationen beinhalten viele Informationen. So kann eine lllustration den Informati-
onsgehalt eines ganzen Satzes oder ein komplexes Konzept wiedergeben. Mit Illust-
rationen kénnen beispielsweise auch komplexe medizinische MaRnahmen gut nach-
vollziehbar dargestellt werden (vgl. Abb. 22). In sonderpadagogischen Kontexten

werden sie u.a. bei Handlungsanweisungen eingesetzt. Sie eignen sich nicht dazu,
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grafisch unterstitzten Text zu erzeugen, wie dies beispielsweise beim Schreiben mit

Symbolen gemacht wird.

Abbildung 22: : lllustrative Darstellung der stabilen Seitenlage

Mit Symbolen kénnen einzelne Ideen oder Konzepte Ubermittelt werden. Meist kann
ein Symbol einem bestimmten Wort zugeordnet werden. In den letzten Jahren sind
verschiedene Symbolsysteme entwickelt worden wie die bereits angesprochenen
PCS und Widgit Literacy Symbols. Ebenfalls zu nennen ist in diesem Zusammen-
hang die Symbolsprache ,Bliss”, die gerade in der Anfangszeit der Unterstitzen

Kommunikation vielfach verwendet worden ist.

DETHERIDGE und DETHERIDGE (2002) haben mit den Widgit Literacy Symbols (ur-
sprunglich hie3en sie Widgit Rebus) eine eigene Symbolsprache fur Literacy entwi-
ckelt. Die Symbole sind ausdriicklich nicht daflir gedacht, sie ohne Vorkenntnisse zu
gebrauchen: ,While some symbols may be easily recognisable, it is not realistic to
put a page of symbols in front of a reader and expect him or her to understand it ex-
actly.” (DETHERIDGE & DETHERIDGE 2002, 20) Symbole unterscheiden sich bei den
Autoren deshalb dahingehend, wie gro3 der Aufwand des Lehrens bzw. Lernens ist.
Sie differenzieren dabei vier Gruppen:

Die erste Gruppe von Symbolen bezeichnen sie als transparent oder guessable
Symbols. Diese Symbole, wie die Strichzeichnung eines Hundes, eines Hauses oder
eines Autos kdnnen ohne grof3en Lehr-Lernaufwand erkannt werden.

Die zweite Gruppe sind translucent oder learnable symbols. Diese Symbole gehéren

in der Regel zu einem Set von Symbolen, die alle nach dem gleichen Schema auf-
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gebaut sind und uber das Verstehen des Schemas leicht zu lernen sind. Abbildung
23 zeigt Symbole dieser Kategorie.

in auf unter

Abbildung 23: Beispiele von Symbolen der zweiten Gruppe nach Detheridge und Detheridge (2002)

Wenn das Schema einmal gelernt ist, ist es nicht notwendig, jedes einzelne Symbol
ebenfalls zu lernen, sondern diese erschlieen sich dann von selbst.

Die dritte Gruppe umfasst opaque (undurchsichtige) symbols. Fir diese Symbole ist
eine Erklarung notwendig. Sie weisen aber noch ikonische Zuge auf, wodurch sie
nach den Autoren von Menschen mit geistiger Behinderung eher gelernt werden
kénnen, als rein abstrakte Symbole (wie die Schrift). Abbildung 24 zeigt Symbole die-
ser Kategorie.

gl Al 2w

auswahlen treffen Sehen erlauben alle

Abbildung 24: Beispiele flr opaque symbols aus Detheridge & Detheridge (2002)

Die vierte Gruppe sind symbols which are purely abstract. Diese Symbole beinhalten
Konzepte oder Sachverhalte, die nicht illustrierbar sind. Abbildung 25 zeigt einige
dieser abstrakten Symbole.
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aber ist wenn auch

Abbildung 25: Symbole der vierten Gruppe nach Detheridge & Detheridge (2002)

Nach DETHERIDGE und DETHERIDGE leitet sich die Gestaltung der Symbole vom Ge-
genstand ab, der reprasentiert werden soll. So gibt es einfache Konzepte wie Haus,
Auto, Katze, die in allen Symbolsprachen gleich aussehen. (vgl. ebd. 23) Andere
abstrakte Begriffe wie das oben angefiihrte ,aber” lasst sich dagegen nicht ikonisch
sondern nur durch ein abstraktes Symbol abbilden: ,Not all meanings can be repre-
sented by images that are immediatly recognisable. As the nature of the idea be-
comes more abstract or more complex, so the nature of the symbol changes.” (ebd.,
20)

Das letzte Beispiel von Symbolsystemen zeigt, welches Potential in Symbolen fur
Menschen mit geistiger Behinderung steckt. Wahrend sie anfangs ausschlief3lich zur
Unterstitzung der Kommunikation verwendet wurden (z.B. Picture Communication
Symbols, Bliss oder Makaton) sind die Widgit Literacy Symbols speziell zum Lesen
und Schreiben gedacht. Wie weit das Anwendungsfeld von Symbolen reichen kann,
zeigt die Verwendung dieser Symbole im Rahmen eines Computerschreibprogramms
(,Schreiben mit Symbolen®), in einem E-Mail-Programm und in dem oben bereits er-
wahnten Webbrowser Communicate:Webwide (vgl. www.widgit.co.uk). Auch das von
~Widgit* betreute Portal ,Symbolworld.org" er6ffnet viele Moglichkeiten fir Menschen
mit geistiger Behinderung. Voraussetzung daflr ist allerdings, dass Symbole syste-
matisch erlernt werden. Dies ist bisher in deutschen Schulen fur Geistigbehinderte

nicht der Fall; vielmehr werden Symbole lediglich sporadisch eingefiihrt und genutzt.

7.4 HOrverstehen

Informationen kénnen in unterschiedlichen Formen aufgenommen werden. In den
letzten Abschnitten wurde ausfuhrlich Gber Kompetenzen im Bereich des Lesens von
Text, Symbolen und Bildern berichtet. Keine oder nur marginale Erwahnung hat das
Horverstehen gefunden. Nach der Systematik von PAECHTER (1996) (vgl. Tabelle 6,
Kap. 6.1) ergdnzen auditive Texte neben schriftlichem Text und Bildern die multime-

diale Systematik. Dieser Systematik folgend wurden damit bisher kodalitatsspezifi-
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sche Unterschiede beim Lesen betrachtet, wohingegen modalitatsspezifische Unter-
schiede eine geringe Rolle spielten. Auch die Frage der Flichtigkeit bzw. Stabilitat
wurde noch nicht ausreichend thematisiert.
Einen ersten Hinweis auf das Horverstehen geben HusLow und WOHLGEHAGEN in
ihrem Modell des erweiterten Lesens. Als Teil des Situationslesens werden Geréu-
sche und Sprache von handelnden Personen angefihrt, die wahrgenommen, mit
vorher Erlebtem in Beziehung gebracht, wieder erkannt und gedeutet werden. Hor-
verstehen wird auch im Rahmen der Stufe des Bilderlesens, also der zweiten Stufe
des erweiterten Lesenbegriffs thematisiert. Dort werden als zu lesenden Bilder auch
Horbilder und Horfolgen erwéhnt. Diese mussen ganzheitlich oder im Detail aufge-
fasst, als Abbilder der Wirklichkeit erkannt, gedeutet und verstanden werden.
Die Autoren sehen demnach Horverstehen als nahezu basale Kompetenz, die mit
dem Situations- und Bilderlesen einhergeht. Auf die Besonderheiten dieser Repra-
sentationsform wird allerdings nicht weiter eingegangen. Es ist davon auszugehen,
dass sich die Autoren, ohne dies zu explizieren, auf natirlich gesprochene Sprache
beziehen (vgl. HuBLOW & WOHLGEHAGEN 1978).
KURSCHNER, SCHNOTZ, EID und HAuck (2005), die die Konstruktion mentaler Repréa-
sentationen beim Hor- und Leseverstehen vergleichen, gehen zwar nicht explizit auf
die Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinderung ein, beziehen aber Men-
schen mit geringer Leseerfahrung in ihre Uberlegungen mit ein. Sie konstatieren fol-
gende Besonderheiten des Horverstehens:

Gesprochene Sprache ist gegenuber geschriebener Sprache reichhaltiger

(Lautstarke, Klangfarbe, Sprechtempo, Emotion)

Wahrend die Schriftsprache erlernt werden muss, setzt das Hoérverstehen le-

diglich die Kompetenz der Muttersprache voraus

Wahrend beim Lesen eher Detailwissen gewonnen wird, werden beim Horen

Makropositionen gebildet, letzteres allerdings nur bei einfachen Texten

Personen mit geringer Leseerfahrung profitieren starker von einer auditiven

Textdarbietung (vgl. KURSCHNER, SCHNOTZ, EID & HAUCK 2005)
Der erste angefiuihrte Punkt, die Reichhaltigkeit gesprochener Sprache, hat eine ge-
wisse Ambivalenz. Je nachdem wie gut oder schlecht gesprochen wird, kann der
Text u. U. aulRerst schwierig zu verstehen sein. Dies zeigen beispielsweise Untertitel
im Fernsehen bei sehr undeutlicher, Dialekt gefarbter oder schneller Aussprache.
Auch ist es in der Regel leichter, eine gerade erst gelernte Fremdsprache zu lesen
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als sie zu verstehen. Insofern kann sich der Vorteil gesprochener Sprache auch ins
Gegenteil verkehren.

Da Makropositionen horend eher bei einfachen Texten gebildet werden und davon
auszugehen ist, dass viele Texte fur Menschen mit geistiger Behinderung schwer
erscheinen, relativiert sich auch dieser angefiihrte Vorteil.

Zusammengefasst lasst sich feststellen, dass der erweiterte Lesebegriff als Raster
dienen kann, um Erkenntnisse bezlglich der Verarbeitung unterschiedlicher Rezepti-
onsarten zu gewinnen. Wahrend sich das urspringliche Modell von HusLow und
WOHLGEHAGEN ,theoriefrei* auf Alltagswissen stitzt gewinnt es durch die Revision
von KocH auch wissenschaftlich an Bedeutung. Es sind vor allem Erkenntnisse be-
zuglich des Lesens von Schrift und von Symbolen, die gewonnen werden kdnnen.
Zum Bereich des Horverstehens finden sich keine gesicherten Anhaltspunkte, son-
dern lediglich Alltagswissen (HusLow und WOHLGEHAGEN) und Erkenntnisse zu na-

hen Zielgruppen (ScHNOTZ et al.).
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8. Empirische Untersuchungen mit und tber Menschen mit
geistiger Behinderung

Bevor im zweiten Teil dieser Arbeit die beiden empirischen Studien zum Lernen mit
multiplen Reprasentationen vorgestellt werden, soll vorher noch auf Besonderheiten
empirischer Forschung mit und tber Menschen mit geistiger Behinderung eingegan-
gen werden.

Die erkenntnistheoretischen Lager in der Sonderpadagogik liegen weit auseinander.
Auf der einen Seite sind diejenigen, die sich, das Subjekt schiitzend, gegen objekti-
vierende, reduktionistische empirische Forschung wenden. Kosl als ein Vertreter die-
ser Sichtweise formuliert seine Kritik in drastischer Weise: ,Das objektivierte Subjekt
hat sich in einer hergerichteten Wirklichkeit seiner Realitatsbestimmer zu préasentie-
ren: unter den Bedingungen eines Forschungs-Sets, einer Experimentalsituation,
eines strukturierten Fragenkatalogs. Seine Kundgebungen werden durch das Sieb
der «Methode»>> gepresst, paradigmen- und modellkonform gehalten. Der objektivier-
te Mensch hat sich in einer eindeutigen, schattenlos-schattierungslosen Weise zu
prasentieren, die Gewahr bietet, dass das Fangnetz der Methode nicht zerrissen wird.
Dialektik, Paradoxie, Absurditat, Ironie, Witz, Verstellung, eine reservatio mentalis,
Irrationalitat, Verricktes, Phantastisches, Utopisches, Vagheit, Zwiespaltigkeit, Flies-
sendes, Ambivalenz, Mehrdeutigkeit, Metaphern ... sind systemwidrig, fallen aus
dem Programm-Rahmen und missen daher kinstlich verschachtelt oder, mit dem
Faktor Null versehen, vernichtet werden.” (Kol 2004, 48) Das Zitat kbnnte noch wei-
ter gefuihrt werden. Kosi stellt eindrucksvoll bis eindringlich negative Tendenzen ei-
ner empirischen Forschung dar, die seiner Meinung nach den einzelnen in seiner
Existenz bedroht, seiner Sinnhaftigkeit beraubt, exkommuniziert und die aufgrund
ihres Angewiesen Seins auf Allgemeingultigkeit und Objektivitat eine tote Objektwelt
voraussetzt. (vgl. ebd., 48 ff)

Auf der anderen Seite steht z.B. MASENDORF als Vertreter einer experimentellen
Sonderpéadagogik, der in der Hervorhebung des Subjektiven und der Betonung
grundsatzlicher Unvorhersehbarkeit eine Gefahr fur die Weiterentwicklung der Son-
derpadagogik sieht. MASENDORF bezeichnet solche Vorgehensweisen als ,problema-
tische padagogische Denkweisen” (vgl. MASENDORF 1997, 32f). Seiner Meinung nach
ist das Experiment das wichtigste Instrumentarium der Forschung, das eine fort-
schreitende Theoriebildung sichert. ,Erst mit ihm kann man Lehr- und Unterrichtsme-
thoden auf ihre Effizienz hin Gberprifen und vergleichende Beurteilungen tber unter-

139



schiedliche Lehrmethoden bei unterschiedlichen Gruppen behinderter Schiler an-
stellen.” (ebd., 37)

HAEBERLIN (2003) pladiert fur einen Mittelweg zwischen den Positionen. Er schlief3t
keine Forschungsrichtung aus, sondern fordert von jedem Forschungsbemuhen,
dass es sich einer doppelten Wertegebundenheit verpflichtet fuhlt: einer Gebunden-
heit an ethisch-moralische Werte, die fir das Lebensrecht aller, die Gleichwertigkeit
und Wirde eintreten und einer Gebundenheit an wissenschaftsbezogene Werte, also
rationale Argumentation und methodologische intersubjektive Nachvollziehbarkeit.
Die Methodenfrage ist dabei nicht generell zu klaren. Vielmehr gilt es diese von der
jeweiligen Fragestellung abhangig zu machen. HAEBERLIN umschreibt diese Haltung
als wertegeleiteten, kritischen Rationalismus mit Methodenpluralismus. (vgl. HAEBER-
LIN 2003, 76f)

WEMBER macht deutlich, dass sich bei aller Offenheit fur unterschiedliche Methoden
eine genuin sonderpadagogische Forschung von anderer unterscheidet: ,Deskriptiv
oder passiv-explanativ ausgerichtet angelegte Untersuchungen [sind; P.Z.] wichtig,
wenn sie Bedingungen abzuklaren und Handlungsmaoglichkeiten aufzudecken helfen,
aber sie fallen aus sonderpadagogischer Sicht in den Randbereich; genuin padago-
gisch werden sie erst durch eine aktive Ausrichtung, indem gefragt wird, »Wie kann
ich diese Situation mit padagogischen Mitteln verbessern?«* (WEMBER 2003, 32)
Sonderpadagogische Forschung muss demnach immer die Verbesserung der Praxis
im Blick haben und darf nicht losgelést davon arbeiten. Wird die Verbindung zur Pra-
xis nicht eingeldst, entsteht ein Grundproblem padagogischer Forschung. Wie ZEN-
TEL und HESSE im Zusammenhang mit Evaluationsforschung feststellen, besteht die
Gefahr, dass es fir Wissenschaft und Praxis zwei unabhangige ,Wahrheiten’ gibt.
Demzufolge waren Erkenntnisse der Wissenschaft nicht relevant fiir den Bereich der
Praxis und umgekehrt: ,Konstruierte Laboruntersuchungen verlieren durch ihre me-
thodisch bedingte Reduktion der Komplexitat an Bedeutung fir das «echte Leben»,
weil die gemessenen Effekte auch Folgen der Reduktion der Lernumgebung sein
kénnen. Und in der Praxis beobachtete Phdnomene lassen sich nur schwer generali-
sieren und haben wissenschaftlich gesehen deshalb oft nur anekdotischen Charak-
ter.” (ZENTEL & HESSE 2004, 125)

Diese grundsatzlichen Lager finden sich auch in der Geistigbehindertenpadagogik
wieder, wobei hier Gber eine lange Zeit vor allem diejenigen vorherrschend waren,

die einer empirischen Ausrichtung kritisch gegentber standen. SARIMSKI (2003) sieht
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die forschungstheoretische Ausrichtung der deutschen Geistigbehindertenp&dagogik
als eine Gegenbewegung zu amerikanischen empirisch-geleiteten Anséatzen der 60er
und 70er Jahre des 20. Jahrhunderts, die als defizitorientiert empfunden wurden (vgl.
z.B. BAcH 1974). Dem wurden padagogisch-anthoroplogische Beschreibungen des
Wesens geistiger Behinderung entgegengestellt, ,,... aus denen sich in den folgen-
den Jahren vielféltige Impulse zur Formulierung padagogischer Arbeitskonzepte und
zur Normalisierung des Lebensumfeldes von Menschen mit geistiger Behinderung
ergaben.” (SARIMsKI 2003, 149)

Trotz der von SARIMSKI  hervorgehobenen Erfolge des padagogisch-
anthropologischen Ansatzes erscheint es seiner Ansicht nach wenig hilfreich, gene-
rell auf empirisch-psychologische Forschung zu verzichten und englischsprachige
Fachliteratur nicht weiter zu beriicksichtigen. (vgl. ebd.) Auch SPeck halt empirisch-
geleitete Forschung fir eine wichtige Ergdnzung zur bisherigen Tradition der deut-
schen Geistigbehindertenpadagogik: ,So wichtig eine solche philosophisch-
phanomenologische Sichtweise flir die Begegnung mit Menschen mit geistiger Be-
hinderung auch ist, macht sie doch einen objektivierenden und rationalen Versteh-
versuch nicht Uberflussig. Zwischen den beiden besteht auch kein Wider-
spruch.” (SPEck 2005, 46)

8.1 Besondere Probleme bei der Durchfihrung empirisch-geleiteter
Forschung mit der Zielgruppe von Menschen mit geistiger Behinde-

rung

Unabhangig von den grundsatzlichen Fragen der Sinnhaftigkeit empirischer For-
schung begegnen den empirisch arbeitende Wissenschaftler erhebliche Schwierig-
keiten im Zuge der Planung und Umsetzung von Forschungsvorhaben mit Menschen
mit geistiger Behinderung. MEYER gibt zu bedenken, ... dass empirische Untersu-
chungen mit geistig behinderten Menschen in der Regel besonders mihsam sind
und betréchtlichen Aufwand erfordern. In der Regel kénnen nur Einzeluntersuchun-
gen durchgefuhrt werden, standardisierte Untersuchungsverfahren fir die Personen-
gruppe liegen kaum vor. Die Untersuchungsdauer ist bei geistig behinderten Ver-
suchspersonen stark begrenzt, viele von ihnen erweisen sich als nicht test- bzw. un-
tersuchungsfahig, oft auch erst wahrend der Untersuchung. Durch die nicht vorher-
sehbare Zahl nicht untersuchungsfahiger Versuchspersonen kann es von daher zu

betrachtlichen Reduzierungen auswertbarer Daten kommen. Der gegenwartigen
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Tendenz empirischer Forschung, mdglichst viele Einzeldaten mit Hilfe computerge-
stitzter Auswertungsverfahren (z.B. SPSS) in 6konomischer Weise zu verarbeiten,
lauft dieses zweifellos zuwider.” (MEYER 1981, 11f) Die von Meyer angefiihrten Fak-
ten sind nicht von der Hand zu weisen. Wenn man empirische Untersuchungen mit
der Zielgruppe durchfuhren méchte, muss man den Aufwand und Unwagbarkeiten
wie die nicht vorhersehbare Anzahl nicht untersuchungsfahiger Versuchspersonen in
Kauf nehmen. Das lasst vermuten, das neben grundsatzlichen Vorbehalten gegen
empirische Verfahren, die geringer zu werden scheinen, pragmatische Griinde dazu
fuhren, dass Wissenschaftler solche Verfahren nicht anwenden.

Im Folgenden sollen drei grundlegende Aspekte diskutiert werden, die fur die Durch-
fuhrung von empirischen Untersuchungen mit und Uber Menschen mit geistiger Be-
hinderung bedeutend sind. Erstens geht es um den Umgang mit verbalen Daten ver-
bunden mit der Fragestellung, ob und wie die eingeschrankten Mdglichkeiten in den
Bereichen der zwischenmenschlichen Interaktion und verbalen Ausdrucksfahigkeit
Auswirkungen auf das Design haben. Zweitens ist zu klaren, in welchem MaR Atiolo-
gien beim Forschungsdesign zu bericksichtigen sind. Und drittens stellt sich die Fra-
ge, ob in einem Kontrollgruppendesign der Vergleich zu Menschen ohne Behinde-
rung im gleichen mentalen bzw. im gleichen chronologischen Alter gesucht werden

soll.

8.2 Zwischenmenschliche Interaktion und verbale Ausdrucksfahig-
keit

Die Interaktion mit Menschen mit geistiger Behinderung ist oftmals beeinflusst durch
die jeweilige Auspragung der Behinderungen. Schwierigkeiten beziehen sich auf As-
pekte der sozialen Interaktion, der Aufnahme- und Merkfahigkeit, der semantischen,
syntaktischen und pragmatischen Kompetenz, sowie der allgemeinen Sprechféhig-
keit und aktualen Sprechfertigkeit (vgl. SPECK 2005; SARIMSKI 2001; BIERMANN 2003).
Dies hat Auswirkungen auf die Mdglichkeiten der Forschung fir die und mit der Ziel-
gruppe: ,Da bei einer geistigen Behinderung die Sprache als Ausdrucksmittel in aller
Regel unzulanglich bleibt, bezieht sich der phanomenologische Blick, aber auch mei-
ne ganze Haltung in der Begegnung mit dem Anderen im Besonderen auf seine Leib-
lichkeit. Sie wird zum wesentlichen Ausdrucksmittel fir mich.” (SPECK 2005, 45) LA-
GA (1982) konstatiert in Bezug auf die Mdglichkeit Interviews mit Menschen mit geis-
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tiger Behinderung durchzufuhren, ... dal3 geistig Behinderte im Regelfall samtliche
Bedingungen der Befragbarkeit ... nicht erfullen.” (LAGA 1982, 228). Er zweifelt vor
allem deren Mdglichkeiten an, in die Rolle des ,Befragten“ schliipfen zu kénnen und
mit einer gewissen Distanz zu sich selbst objektiv Rede und Antwort zu stehen (vgl.
ebd., 29f). Im Gegensatz dazu sieht HAGEN (2001) sehr wohl die Mdglichkeit, verbale
Daten von Menschen mit geistiger Behinderung zu erheben. Als Bedingungen fur
erfolgreiche Interaktionen beschreibt Hagen in der vorherigen Kontaktanbahnung,
der Befragung in einer natlrlichen Umgebung, sowie der Gestaltung des Gesprach-
einstiegs uUber konkrete lebensweltliche Beziige (vgl. HAGEN 2001, 113f). CAMBRIDGE
und FORRESTER-JONES (2003) betonen ebenfalls die Bedeutung der Sicherstellung
einer maglichst nattrlichen Umgebung, in der sich alle Beteiligten wohl fihlen und in
der gegenseitiges Vertrauen moglich ist. Die Autoren sprechen sich tberdies daflr
aus, individuelle Kommunikationswege auszuloten, die auch Methoden der Unter-
stutzen Kommunikation mit einschlief3en.

Bei allen Schwierigkeiten zeigen die letztgenannten Autoren auf, welche Rahmenbe-
dingungen fur das Interaktionsgeschehen forderlich sind. Die Maflinahmen sind nur
zum Teil organisatorischer Natur. Der Aspekt der Herstellung einer vertrauensvollen
Atmosphéare beispielsweise zeigt, dass Wissenschaftler auch soziale und padagogi-
sche Kompetenzen mitbringen missen, um ein solches Unterfangen méglich zu ma-
chen. Da aber trotz dieser Malinahmen Probleme nicht auszuschlie3en sind, mussen
die Interaktionsprozesse in wissenschaftlichen Untersuchungen genau beobachtet
werden und sprachliche Schwierigkeiten sowie Besonderheiten der Interaktion in die

Auswertung mit einflieR3en.

8.3 Atiologie als unabhangige Variable in empirischen Untersu-

chungen

Forschungsvorhaben in sonderpadagogischen Kontexten stehen immer vor der
Schwierigkeit der Eingrenzung der Zielgruppe. Wie oben angefiihrt ist die Bezeich-
nung ,geistig behindert” keineswegs trennscharf und subsumiert eine Vielzahl von
Menschen mit unterschiedlichen Méglichkeiten und Schwierigkeiten. Eine Strategie,
die Heterogenitat einzuschranken und damit die Forschungsbemihungen nachvoll-
ziehbarer zu machen, ist die Beschrankung bzw. Spezialisierung auf bestimmte Atio-
logien. So gibt es vor allem in der amerikanischen Literatur eine Vielzahl an Studien,
die sich auf spezifische Behinderungsbilder beziehen (z.B. das Down-Syndrom, das
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Asperger-Syndrom oder das Prader-Williams-Syndrom). Im zentralen Organ der A-
merican Association On Mental Retardation, dem American Journal on Mental Retar-
dation, werden beispielsweise fast ausschlieBlich Artikel publiziert, deren For-
schungsfragen sich auf bestimmte Atiologien konzentrieren. WEMBER hingegen
schatzt die Wirksamkeit &tiologischer Uberlegungen als relativ gering ein: ,Atiologi-
sche Uberlegungen greifen wirksam nur dann, wenn ursachenorientiert interveniert
werden kann. In Féallen von Behinderung ist das nur ausgesprochen selten der Fall.
(WEMBER 2003, 41) Spezifika wurden vor allem bei Menschen mit Down-Syndrom
herausgearbeitet, z.B. im Zusammenhang mit deren besonderen Mdglichkeiten und
Einschrankungen beim Schriftspracherwerb (vgl. z.B. KocH 2008; OELWEIN 1998).
Doch eingedenk der Veranderungen der Population, die durch die Mdéglichkeiten
pranataler Diagnostik ausgeldst wurden, wird der Anteil an Menschen mit Down-
Syndrom immer geringer. (vgl. LENHARD, EBERT, SCHINDELHAUER-DEUTSCHER, HENN,
BREITENBACH 2005) Die Folge davon ist, dass empirisch ausgerichtete Forschungspro-
jekte mit dem Schwerpunkt auf bestimmten Atiologien nur schwer zu realisieren sind.
Denn geht man davon aus, dass etwa bei der Halfte aller Kinder und Jugendlichen in
Schulen fir geistige Behinderte keine kausal klaren Diagnosen vorliegen (SPECK
2005, 54) und dass neben der unabhangigen Variable (UV) Atiologie in der Regel
noch weitere UVs wie Alter, Geschlecht, sprachliche Fahigkeiten oder dem Intelli-
genzquotienten in die Untersuchungen einbezogen werden, wird das Einzugsgebiet
fur eine Untersuchung extrem grof3. Organisatorisch ist eine solche Art von For-
schung kaum umzusetzen. Zumal dann, wenn man wie HAGEN es empfiehlt, zusatz-
lich zu Diagnostik und méglichen anderen Pretests noch eine individuelle Kennen-
lernphase durchfuhrt. Dartber hinaus sprechen noch zwei weitere Aspekte gegen
diese atiologisch orientierte Forschung: Zum einen werden diejenigen Menschen mit
geistiger Behinderung nicht ausreichend berlcksichtigt, deren Behinderung ohne
klare Diagnose besteht. Zum anderen sind solche Forschungsergebnisse fir die Pra-
xis nur von eingeschranktem Wert, denn dort werden Einheiten wie Klassen oder

Arbeitsgemeinschaften nie nach Atiologie gebildet.

8.4 Kontrollgruppen mit Menschen ohne Behinderungen im glei-

chen mentalen und chronologischen Alter

Um die Besonderheiten von Menschen mit geistiger Behinderung herauszuarbeiten
werden in empirischen Untersuchungen oftmals Kontrollgruppen gebildet, die aus
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Menschen ohne Behinderungen bestehen und entweder im gleichen chronologi-
schen Alter oder im gleichen mentalen Alter sind. Letzteres ist weit haufiger anzutref-
fen. Genahrt wurde diese Untersuchungsform nicht zuletzt dadurch, dass es in den
USA eine lange wissenschaftliche Auseinandersetzung gab, ob geistige Behinderung
eine Entwicklungsverzbgerung ist oder ob eine qualitativ andere Entwicklung stattfin-
det. (vgl. SARIMSKI 2003, 149) Aus der Distanz betrachtet erscheint diese Diskussion
muURig, da aus 6kosystemsicher Sicht wahrscheinlich ist, dass eine zeitliche langere
Entwicklung, selbst wenn sie theoretisch im gleichen Schema ablaufen wirde, durch
langere Zeitlaufe der einzelnen Phasen qualitativ anders verlauft. Es liegt nahe, dass
sich bei der gleichen kognitiven Entwicklungsphase qualitative Unterschiede ergeben,
wenn sie von einem 13 jahrigen durchlaufen wird im Vergleich dazu, wenn Dreijahri-
ger sie in wenigen Wochen durchlebt. Zeitliche und in der Folge kdrperliche Unter-
schiede induzieren mit groRer Wahrscheinlichkeit auch andere Assimilations- und
Akkomodationsprozesse. An dieser Stelle sei Giberdies nochmals auf die Argumente
von SARIMSKI (2003) verwiesen, die gegen die Similar-Sequence-Hypothese spre-
chen. Deutlich wird, dass zur Verfolgung solcher Fragstellungen der Vergleich mit
Menschen ohne Behinderung nicht immer notwendig und weiterfihrend ist. Es mag
spezifische Fragen geben, im Zuge derer die besonderen Schwierigkeiten oder Mog-
lichkeiten von Menschen mit Behinderungen im Vergleich zu Menschen ohne Behin-
derungen klarer herausgearbeitet werden kénnen. Die bereits oben erwdhnte Studie
von LANFRANCHI, CORNOLDI und VIANELLO (2004) sowie CONNERS, CARR und WILLIS
(1998), die durch den Vergleich mit Personen im gleichen mentalen Alter herausar-
beiten, dass es eine statistische Korrelation zwischen einer geistigen Behinderung
und einer Schadigung der zentralen Exekutive gibt, sind gute Beispiele hierfur.
WISHART, WILLS, CEBULA & PITCAIRN (2007) geben einen Uberblick tiber mdgliche
Kontrollgruppendesigns.
Demnach kdnnen Kinder mit einer spezifischen geistigen Behinderung

a) mit jungeren Kinder mit normaler Entwicklung im gleichen mentalen Alter oder

b) mit Kindern mit geistiger Behinderung im gleichen Alter und der gleichen

Schwere der Behinderung verglichen werden. In diesem Fall kénnen die Kin-
der der Kontrollgruppe entweder
o alle mit unklarer Atiologie sein oder aber
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o sich aus unterschiedlichen Atiologien zusammensetzen, so dass sie die
gesamte Breite geistiger Behinderung reprasentieren. (vgl. WISHART,
WiLLS, CEBULA & PITCAIRN 2007, 363)
Diese Systematik ist aber nur giltig, wenn immer eine Gruppe mit spezifischer Atio-
logie der Ausgangspunkt der Untersuchung ist.
Aus Sicht der sonderpadagogischen Praxis sind solche Kontrollgruppendesigns in
der Regel nicht hilfreich, da daraus meist keine Ursachen orientierten Interventionen
abgeleitet werden konnen. Um entsprechend padagogisch-didaktisch agieren zu
kénnen, ist Forschung hilfreich, wenn sie die Zielgruppe moglichst genau beschreibt,
so dass die Ergebnisse Personen, mit denen in der Praxis oder in anderen For-
schungsaktivitaten gearbeitet wird, zugeordnet werden kdnnen. Insofern verzichtet
die vorliegende Arbeit auf eine Kontrollgruppe von Menschen ohne Behinderung und
bezieht sich auch nicht speziell nur auf eine Atiologie. Vielmehr wird die Gruppe von
Menschen, die als geistig behindert gelten, auf der Grundlage von relevanten unab-

hangigen Variablen in parallelisierte Gruppen eingeteilt.
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Teil Il: Untersuchungen zur lernforderlichen Wirkung von
Computer basierten multiplen Repréasentationen bei Men-
schen mit geistiger Behinderung
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1. Uberleitung zum empirischen Teil

Welche Bedeutung haben multiple Reprasentationen beim Lernen mit Computer und
Internet fir Menschen mit geistiger Behinderung? Zu dieser Fragestellung wurden im
Rahmen dieser Arbeit zwei aufeinander aufbauende Untersuchungen durchgefinhrt.
Die erste der beiden Studien hatte explorativen Charakter, sowohl was den unter-
suchten Gegenstandsbereich betrifft als auch die gewahlte Methode. Darauf aufbau-
end wurde versucht mit einer zweiten Studie die Ergebnisse zu konsolidieren bzw. an
spezifischen Punkten weiter zu fihren. Bevor die Studien im Detail vorgestellt wer-
den, sollen noch grundlegende Aspekte angefiihrt werden, die flr das gewéhlte De-
sign der Studien ausschlaggebend waren. Dies sind Interdisziplinaritat, die Eingren-
zung der Fragestellung sowie die 6kologische Einbettung der empirischen Untersu-
chung in die Lebenswelt von Menschen mit geistiger Behinderung.

1.1 Interdisziplinaritat als kennzeichnendes Element der vorliegen-
den Arbeit

Im ersten Teil der Arbeit wurden relevante Aspekte erértert, die den aktuellen Stand
des Themas reprasentieren und die Grundlage fir das Design und die Durchfiihrung
der empirischen Studien bilden. Hierzu musste auf Erkenntnisse unterschiedlicher
Domanen zurtckgegriffen werden (vgl. Abb. 26). Die Abbildung veranschaulicht,
dass die theoretischen Grundlagen im Wesentlichen aus vier Domanen herangezo-
gen werden: Der Geistigbehindertenpadagogik, der Multimedia-Forschung, der all-
gemeinen Sonderpadagogik sowie der Psychologie. Wie zu erkennen ist, spielen
psychologische Erkenntnisse in viele andere Doméanen hinein. Dies zeigt zum einen
die Interdisziplinaritat der Sonderpadagogik und im Besonderen der Geistigbehinder-
tenpadagogik. Zum anderen wird aber auch die Interdisziplinaritat deutlich, die ent-
steht, wenn IKT in Bildungsprozesse integriert werden. Eine damit
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Abbildung 26: Darstellung der relevanten Aspekte der vorliegenden Arbeit unter Bericksichtigung der jeweiligen Doméanen.
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zusammenhangende Problematik ist, dass Ergebnisse der Multimediaforschung he-
rangezogen werden, die mit einer vollig andern Zielgruppe gewonnen wurden. Denn
die Untersuchungen der Multimedia-Forschung sind grof3tenteils mit Studierenden
durchgefiuihrt worden, so dass eine Ubertragbarkeit auf die Zielgruppe von Menschen
mit geistiger Behinderung nicht ohne weiteres mdglich ist. Mit den empirischen Stu-
dien dieser Arbeit soll deshalb auch der Frage nachgegangen werden, ob die Prinzi-

pien der Multimediatheorien und -modelle im Kontext der Zielgruppe Giiltigkeit haben.

1.2 Eingrenzung der Fragestellung

Im ersten Teil der Arbeit wurden eine Vielzahl von Erkenntnissen vorgestellt, die
mehr oder weniger stringent auf die Durchfiihrung der empirischen Studien hinfihren.
Teils waren es grundlegende Aspekte wie beispielsweise der Ruckblick zur Einflh-
rung von Technologien in die Geistigbehindertenpadagogik, der die aktuelle Situation
der Techniknutzung besser begreifbar macht. Teils waren es Aspekte, die einen un-
mittelbaren Einfluss auf das Design der empirischen Studien haben, wie beispiels-
weise die Beschreibung der Zielgruppe. Die Entscheidung, auch grundlegende As-
pekte mit in die Arbeit einzubeziehen, resultierte aus dem in der Einleitung und im
Kapitel 8 des ersten teils dargestellten Werte geleitetem Vorgehen sonderpéadagogi-
scher Forschung.

In der Einleitung wurde ebenfalls bereits angesprochen, dass es im Kontext des glo-
balen Themas ,Menschen mit geistiger Behinderung lernen mit Computer und Inter-
net* eine Vielzahl von mdglichen Fragestellungen gegeben hatte. Aber empirisches
Vorgehen erfordert die Eingrenzung des Themenbereichs, insbesondere dann, wenn
guantitative Verfahren zum Einsatz kommen. Insofern mussten auch in dieser Arbeit
viele wichtige Fragen ausgeklammert werden, um einer Frage bzw. einem Frage-
komplex gezielt nachgehen zu kénnen. Ein Begrindung fur die Auswahl des Themas
der multiplen Reprasentationen findet sich vor allem darin, dass alle Initiativen, die
den Zugang zum Internet fir Menschen mit geistiger Behinderung ebnen wollen, die
Moglichkeiten der multimodalen und multikodalen Darstellung von Informationen ad-
ressiert haben (vgl. Teil 1, 5.5.2.3 Zusammenfiihrung der Strategien zur Nutzbarma-
chung des Internet). Insofern ist das Verfolgen dieser speziellen Fragstellung nur ein
Baustein, wenn es darum geht, Computer und Internet fir Menschen mit geistiger
Behinderung zugénglich zu machen, aber es ist ein &uflerst bedeutsamer.
Eine weitere Begrindung fur die Wahl des Themas findet sich in dem, der Arbeit



zugrunde gelegten Szenario, das in der Einleitung formuliert wurde: Ziel der Bem-
hungen ist die mdglichst selbstgesteuerte Nutzung des Computers und des Internet
durch Menschen mit geistiger Behinderung. Vor allem fur die Arbeit mit dem Internet,
so legen es die Initiativen nahe, kdnnen multiple Reprasentationen in dieser Hinsicht

einen wichtigen Beitrag leisten. Dies soll mit dieser Arbeit Gberprift werden.

1.3 Okologische Einbettung der empirischen Untersuchungen in die

Lebenswelt von Menschen mit geistiger Behinderung

Fur die Durchfihrung der Untersuchungen kamen zwei mdgliche Institutionen infrage:
Moglich waren die Schule fir Geistigbehinderte und die Werkstatt fir behinderte
Menschen (WfbM). Eine Durchflihrung ohne institutionelle Anbindung wéare organisa-
torisch nur schwer machbar gewesen. Die Entscheidung fiel letztlich auf die Organi-
sationsform ,Schule fiir Geistigbehinderte* und im Besonderen auf die Werkstufe®.
Die Werkstufe der Schule fur Geistigbehinderte stellt ein Bindeglied zwischen dem
Schul- und Arbeitsleben dar. Die Schiler leisten in dieser Zeit ihre Berufsschulpflicht
ab und werden auf ihre spatere Arbeit in Werkstatten flr behinderte Menschen
(WfbM) auf den ersten oder zweiten Arbeitsmarkt vorbereitet. In der Werkstufe ist
aber auch die Vorbereitung auf ein moglichst selbststédndiges Leben von zentraler
Bedeutung (vgl. BILDUNGSPLAN G 2009). Insofern sind Verknupfungen zur grundsatz-
lichen Ausrichtung der vorliegenden Arbeit mdglich, was die 6kologische Validitat des
Unterfangens starkt.
Weitere Grunde, die flr eine Untersuchungsdurchftihrung in der Werkstufe sprachen,
waren folgende:
Ganz pragmatisch gesehen bietet die Organisationsform Schule leichter die
Moglichkeit, eine solche Untersuchung durchzufiihren, da es noch keine Ver-
bindlichkeiten flr die Schiler gibt, wie es im Werkstattbereich spater der Fall
sein wird. Es gibt in der Schule Uberdies eine tberschaubare Zahl an betreu-
enden Personen, mit denen zusammen die Studie geplant werden muss. In
einer Werkstatt gibt es eine Vielzahl an Zustandigkeiten und Verpflichtungen,

die die Durchfuhrung einer so komplexen Studie erschwert hatten.

8 Zur Zeit der Untersuchung war die Schule fiir Geistigbehinderte in Baden-Wiirttemberg in vier Schulstufen
eingeteilt: Unterstufe, Mittelstufe, Oberstufe und Werkstufe. Im Zuge des neuen Bildungsplans, der mit dem
Schuljahr 2009/2010 eingefiihrt wurde, wurde der Stufenaufbau geéndert. Es gibt nur noch drei Stufen, die
zwecks Angleichung an Regelschulen wie folgt umbenannt wurden: Grundstufe, Hauptstufe und Berufsschulstu-
fe. In der Arbeit wird die alte Stufenbezeichnung verwendet, da sie zur Zeit der Durchfiihrung Giltigkeit hatte.
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Die Art der Durchfuhrung der Studie war vergleichbar mit der Unterrichtssitua-
tion in der Schule, so dass die Schiler sowohl in den Gruppenphasen als
auch in den Einzeluntersuchungen eine ihnen vertraute Sozialform vorgefun-
den haben. Wie im Kapitel 8 des ersten Teils dargestellt, ist es von groRRer
Bedeutung mogliche Irritationen und damit moégliche unerwiinschte Einflisse
auf die Ergebnisse zu vermeiden.

Einen weiteren Einfluss auf die Ergebnisse kdnnte die Wohnsituation haben.
Mit dem Eintritt in das Arbeitsleben ist fir viele auch eine Verdnderung der
Wohnsituation verbunden. Wéahrend einige Menschen mit geistiger Behinde-
rung weiterhin bei ihren Familien wohnen bleiben, wechseln viele in betreute
Wohnformen wie Heime oder Wohngruppen. Wie Gesprache mit Menschen,
die in Heimen wohnen, ergeben haben, gibt es dort in der Regel oftmals noch
keine Mdglichkeit Computer oder Internet zu nutzen, wohingegen im privaten
hauslichen Bereich mittlerweile viele einen Zugang zum Internet hat. Hier wa-
ren also grof3e Unterschiede bezuglich der Computernutzung zu erwarten ge-
wesen®.

Mit der Untersuchungsumgebung ,Schule fur Geistigbehinderte® war die Frage
der Zielgruppe geklart. Alle Schiler an einer Schule fir Geistigbehinderte gel-
ten formal als geistig behindert. In Anbetracht der in Kapitel 2 des ersten Teils
dargestellten terminologischen Schwierigkeiten hétte die Frage, ob die Teil-
nehmer geistig behindert sind, in der Untersuchungsumgebung ,Werkstatt fur
behinderte Menschen® erst noch geklart werden missen.

Die Werkstatt fir behinderte Menschen, die als alternative Untersuchungsum-
gebung in Frage bekommen ware, beschaftigt nur einen Teil derer, die zur
Gruppe der Menschen mit geistiger Behinderung gezahlt werden. Andere ar-
beiten auf dem ersten Arbeitsmarkt oder auf dem so genannten zweiten Ar-
beitsmarkt, also im Bereich der sozialen Wirtschaft. Da sich die Untersuchung
vor allem an Menschen mit geistiger Behinderung im mittleren bis oberen Tell
der Auspragung richtet, waren u. U. relevante Teile der Population nicht aus-

eichend berlcksichtigt worden.

Als letztes Argument kann noch angefihrt werden, dass die jetzige Generation der

Werkstufenschuler die zukunftige Population der Gruppe erwachsener Menschen mit

% Es sei darauf hingewiesen, dass ich dies auf die Zeit der Durchfiihrung der ersten (2004) und zweiten Studie
(2006) dieser Arbeit bezieht. Es ist davon auszugehen, dass sich auch in den Wohnheimen die Verfiigbarkeit von
Computer und Internet mehr und mehr durchsetzt.
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geistiger Behinderung ausmachen wird, die sich, was ihre Mediennutzung betrifft,
deutlich von der jetzigen unterscheiden durfte, da unterschiedlichste Medientypen
wie Computer, Spielkonsole oder MP3-Player Teil ihrer Alltagswelt geworden sind.
Menschen mit geistiger Behinderung, die jetzt tber 30 sind, kennen und nutzen hin-
gegen vornehmlich Fernsehen und Radio als Informations- und Unterhaltungsmedi-
um (vgl. THEUNISSEN, DIETER, NEUBAUER & NIEHOFF, 2000; EBERT & VILLINGER, 1999;
WILKEN & PICH, 1999).
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2. Studie 1

In Studie 1 wurde versucht ein erster Zugang zu schaffen, um die Fragestellung zu
operationalisieren. Untersucht wurde, welche Reprasentationsformate einer netzba-
sierten Lernumgebung am besten flir Menschen mit geistiger Behinderung geeignet
sind, um Informationen zu erkennen und zu verstehen. Genauer gesagt wurde dabei
die unterschiedliche Medienwirkung der Repréasentationsformen Text, Audio und

Symbole sowie deren Kombination Uberprtift.
2.1 Methode

2.1.1 Teilnehmer der Studie 1

Teilnehmer waren 20 Werkstufenschuler (11 mannlich und 9 weiblich) zweier Schu-
len fur Geistigbehinderte im Alter von 14 bis 22 Jahren mit einem Durchschnitt von
19.40 Jahren (SD=2.29).

Fur die Untersuchung wurden nicht einzelne Schiler ausgewahlt, sondern vier Werk-
stufenklassen nahmen als Ganzes an der Untersuchung teil. Hierdurch war es mog-
lich, die Untersuchung realitdtsnah, d.h. integriert in den Unterrichtsalltag, durchzu-
fuhren. Der erste Kontakt zwischen Wissenschaftler und Schilern fand im Klassen-
verband statt. Die Untersuchung des Vorwissens sowie die Experimente selbst wur-
den jeweils mit einzelnen Schuilern durchgefihrt.

Die Teilnahme an der Untersuchung war freiwillig. Das Einzugsgebiet der beiden
Schulen war vergleichbar, so dass davon auszugehen ist, dass das soziale Umfeld
keinen Einfluss auf die Ergebnisse genommen hat.

Die Schiler wurden auf eigenen Wunsch hin beim Vornamen genannt und mit
.DuU* angesprochen, wie es an den beiden Schulen, an denen die Untersuchung
durchgefuhrt wurde, Ublich ist.

Da, wie bereits in Kapitel 8 beschrieben wurde, das systematische Erlernen einer
Symbolsprache nicht zum curricularen Bestandteil der Sonderschulbildung in
Deutschland gehdrt, hat auch erwartungsgemald keiner der Teilnehmer das Lesen

einer Symbolsprache systematisch erlernt.

2.1.2 Material und Durchfihrung
In der Untersuchungsumgebung wurden inhaltliche Aspekte zu Computer und Inter-
net beschrieben. Auf finf Seiten wurden folgende Themen behandelt:

Geschichte des Computers
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Computer in der heutigen Zeit

Viren im Computer

Computer fur blinde Menschen

Internet.
Die Inhalte der Untersuchungsumgebung der ersten Studie sind im Anhang A zu fin-
den.
Die Lernumgebung wurde mit Hilfe eines speziellen Programms zur Erstellung von
Symbolseiten (Schreiben mit Symbolen) und PowerPoint realisiert. Die Audio-
Dateien fur die Sprachausgabe wurden vom Versuchsleiter gesprochen und mit dem
Programm Audacity aufgezeichnet.
Grundsatzlich wurde die Realitat des Lernens mit dem Internet an entscheidenden
Stellen verklrzt, um den Blick auf die fur die Untersuchung relevanten Aspekte frei
zu geben. So wurden keine originalen Webseiten verwendet, sondern ausgewahlte
Inhalte webspezifisch dargestellt. Webspezifisch heil3t in diesem Zusammenhang,
dass in der Baseline-Bedingung die Informationen textbasiert prasentiert wurden,
erganzt durch ein kontextuell passendes Bild. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit
wurden keine Navigationselemente wie Links im Text, Navigationsleisten oder

Breadcrumbs gezeigt.

2.1.2.1 Vorstudie zur Uberprufung der Eignung der Lernumgebung

Aufgrund des Mangels an einschlagigen Vorarbeiten wurde eine Voruntersuchung
durchgeftihrt, um zum einen die Angemessenheit der Lernumgebung zu testen und
zum anderen den geplanten Versuchsablauf zu Gberprufen. Offene Punkte waren
die Angemessenheit der gewahlten Domane (Computer und Internet): Hier
war die Frage, ob das Thema die Teilnehmer anspricht und ob es Vorwissen
gibt.
die Lange der Informationseinheiten auf jeder Seite: Aus der Literatur war
nicht abzuleiten, welchen Umfang an Informationen fur die Zielgruppe bewal-
tigbar ist. Um weder Boden- noch Deckeneffekte zu erhalten, mussten hierzu
Erkenntnisse gewonnen werden.
die Art der Erhebung: Zwei zentrale Fragen hinsichtlich der Art der Erhebung
waren zum einen, inwieweit die Schuler selbst durch die Lernumgebung navi-
gieren sollten und zum andern, wie das Erfassen der abh&ngigen Variablen

erfolgen sollte.
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2.1.2.1.1 Methode

Teilnehmer der Voruntersuchung

Teilnehmer der Voruntersuchung waren 7 Werkstufenschuler im Alter von 14 bis 16
Jahren mit einem Durchschnitt von 15.57 Jahren (SD=0.67). Diese Schiler stellten
eine andere Stichprobe als die Teilnehmer der Hauptuntersuchung dar, d.h. keiner
dieser Schuler hat an der eigentlichen Untersuchung teilgenommen. Analog den
Teilnehmern der Hauptuntersuchung hat keiner der Schiler eine Symbolsprache
systematisch erlernt.

Die Klasse war deshalb ausgewahlt worden, weil sie zum einen vom Altersbereich
relativ nahe an dem der Teilnehmer der Untersuchung war. Zum anderen war die
Klasse nach Aussage des Rektors der gewéhlten Schule sehr heterogen, so dass
eine entsprechend grof3e Bandbreite an Reaktionen auf den geplanten Ablauf und
die Untersuchungsumgebung zu erwarten war. Eine genaue Erfassung der Kompe-

tenzen mittels diagnostischer Instrumente wurde nicht vorgenommen.

Material und Durchfihrung

Als Lernumgebung wurden die funf Seiten zum Thema Computer und Internet ver-
wendet, die fur die eigentliche Untersuchung vorbereitet waren.

Die Lange der einzelnen Seiten variierte bewusst, um Erkenntnisse uber die geeig-
nete Lange der Informationseinheiten zu gewinnen. So enthielt die kirzeste Seite
drei Satze mit insgesamt 33 Wortern, die langste Seite bestand aus 7 Satzen mit 56
Wortern.

Die Seiten waren so gestaltet, dass die Schuler selbst durch die Lernumgebung na-
vigieren konnten. Die einzelnen Seiten waren sequenziell verlinkt. Ein Pfeil symboli-
sierte den Link zur nachsten Seite. Zwischen zwei Seiten war immer eine leere Seite.
Wenn die leere Seite angezeigt wurde, sollten Fragen zum Inhalt der letzten Seite
gestellt werden.

Die Untersuchung wurde auf Video aufgezeichnet. Fur die Auswertung waren keine
speziellen Methoden oder Instrumente vorbereitet worden. Vielmehr sollten aus den
Untersuchungen subjektive Eindricke hinsichtlich der Gestaltung des Untersu-

chungsmaterials und der Durchfiihrung gewonnen werden.

2.1.2.1.2 Ergebnisse
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Bezuglich der initialen Fragestellungen konnten im Zuge der Voruntersuchung fol-
gende Erkenntnisse gewonnen werden:

Das Thema Computer und Internet wurde von den Schulern durchweg sehr interes-
siert aufgenommen. Teilweise wurden von den Probanden auch eigene Erfahrungen
mit dem Medium berichtet.

Zur Lange der Informationseinheiten ist deutlich geworden, dass drei bis funf Satze
pro Seite am gunstigsten sind. Seiten mit mehr Satzen konnten nur von einem Schu-
ler wiedergegeben werden. Die endgiltige Untersuchungsumgebung bestand in Fol-
ge dessen aus funf Seiten mit jeweils drei bis vier Satzen, die 33 bis 44 Worter bein-
halteten.

Bezuglich der Versuchsdurchfihrung zeigte sich, dass es schwierig ist, wenn die
Schuler selbst durch die Lernumgebung steuern. Zwei der Schiler waren mit der ge-
zielten Bedienung der Maus Uberfordert. Sie waren nicht in der Lage den Pfeil anzu-
wahlen. Vielmehr beschaftigte sie der Zusammenhang zwischen Maus- und Cursor-
bewegung, so dass sie sich der eigentlichen Aufgabe nicht widmen konnten. Prob-
lematisch war auch die Befragung der Schiiler, wenn die leere Seite zu sehen war.
Auf die offene Frage, was sie auf der letzten Seite gesehen respektive gehort hatten,
konnten sie in der Regel keine Antwort geben.

Deshalb wurde schon wahrend der Voruntersuchung dazu ldbergegangen, dass der
Versuchsleiter die Navigation tibernahm und die Fragen zum Inhalt der Seiten bereits

gestellt wurden, wahrend die entsprechenden Informationen zu sehen waren.

2.1.2.2 Diagnostik

Um die Mdglichkeiten der Schiler kennen zu lernen, wurden umfangreiche diagnos-
tische Daten erhoben, die mithilfe von Unterrichtsbeobachtungen, Gesprachen mit
Lehrern, Auswertung der Schulakten, Durchfiihrung von Tests sowie in einer durch
die Wissenschaftler gehaltenen Unterrichtseinheit zum Thema Computer und Inter-
net gewonnen wurden.

Zum Ermitteln der Kompetenzniveaus der Schuiler wurden zwei unterschiedliche
Testverfahren eingesetzt: Zum einen die ,Diagnostische Einschatzskalen zur Beurtei-
lung des Entwicklungsstandes und der Schulfahigkeit” (DES; BARTH, 1998) und zum
anderen das ,Heidelberger Kompetenz Inventar®. (HKI; HOLTz, EBERLE, HILLIG, &
MARKER, 1998) Die beiden Verfahren unterscheiden sich insofern grundsatzlich von
einander, als die DES wie ein klassischer Intelligenztest durchgefiihrt werden, das

HKI hingegen von Betreuungspersonen, in unserem Fall Lehrern, auszufillen ist.
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Durch die Kombination von direkt erhobenen Daten und subjektiven Ratings, die die
langerfristige Wahrnehmung der Betreuungspersonen widerspiegelt, sollte ein mog-
lichst exaktes Bild der Kompetenzen der Teilnehmer gezeichnet werden. In der son-
derpadagogischen Praxis gibt es, wie oben dargestellt, grol3e Vorbehalte gegentuber
klassischen Testverfahren. Ein Argument gegen Tests ist, dass mit diesen Instru-
menten Personen in der Regel nur in einem engen Zeitraum, dem der Testdurchfih-
rung, erlebt werden. Durch die Kombination der beiden Verfahren sollte diesen Be-
furchtungen Rechnung getragen werden. Im Folgenden werden die beiden verwen-

deten Verfahren dargestellt

2.1.2.2.1 Diagnostische Einschatzskalen zur Beurteilung des Entwicklungs-

standes und der Schulfahigkeit

Die DES sind ein Screening-Verfahren, das Hilfestellung bei der Beurteilung des
Entwicklungstandes eines Kindes geben soll. Sie sind gedacht fir die Uberpriifung
von Kindern im letzten Kindergartenjahr vor der Einschulung sowie zu Beginn des
Erstunterrichts in der Schule. Laut Handbuch bieten die DES ,...eine differenzierte
Moglichkeit zur Beurteilung des Entwicklungsstandes des Kindes, seiner Schulfahig-
keit und zur Friherkennung von schulischen Lernschwachen.” (BARTH, 1998, 1) Die
DES werden haufig in der sonderpadagogischen diagnostischen Praxis eingesetzt,
da sie sich gut durchfihren lassen und der Umfang von vielen Kindern bewaltigt
werden kann. Konzeptionell sind die DES nach Aussage von BARTH an den Theorien
von Jean Ayres und Luria orientiert (ebd.). Dariber hinaus fuhrt er neuere Erkennt-
nisse zu Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sowie Rechenstorungen an. Inhaltlich
decken die DES ein breites Spektrum an Kompetenzen ab: Lateralitat, Motorik (Fein-
und Grobmotorik), Wahrnehmungsverarbeitung, Gedachtnis / Merkfahigkeit, Spre-
chen und Sprache, Kérperschema, Aufmerksamkeit / Konzentration, Affektivitat, So-
zialverhalten.

In Ermangelung geeigneter Tests flr altere Schiler mit geistiger Behinderung, wer-
den die DES in der diagnostischen Praxis auch bei solchen Schiilern eingesetzt, die
bereits Uber den Schulanfang hinaus sind. Hierbei kann die sehr kindlich gestalteten
Darstellungen einiger Items fur &ltere Schuler etwas irritierend wirken. Allerdings
sprach die gute Durchfuihrbarkeit flr den Test, so dass die Nachteile bewusst in Kauf
genommen wurden.

Die DES wurden nicht in Ganze durchgefuhrt, sondern die Bereiche Augenmotorik

(Augenmuskelkontrolle), phonologische Bewusstheit, visuelle Diskrimination, auditi-
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ves Arbeitsgedachtinis, visuelles Arbeitsgedachtnis und Sprachgedachtnis (Wieder-

geben von kurzen Geschichten) wurden aufgrund ihrer Relevanz fur die Untersu-

chung ausgewahlt. In Tabelle 7 ist dargestellt, inwiefern die ausgewahlten Kompe-

tenzbereiche mit den Anforderungen der Untersuchungsbedingungen korrelieren.

Tabelle 7: Relevanz der tberpriften Kompetenzbereiche des DES fir die Anforderungen der Untersu-

chungsbedingungen

Untertests Art der Items (Beispiel) Anorderungen der Untersu-
chungsbedingungen
Augenmotorik Mit den Augen gezeichneten Differenzierte visuelle Wahr-

Wegen folgen

nehmung der Informationen

der Untersuchungsumgebung

Phonologische Bewusstheit

Auditiver Vergleich phonolo-
gisch gleicher oder ahnlicher

Worter

Differenzierte Wahrnehmung
der auditiven Informationen

der Untersuchungsumgebung

Visuelle Diskrimination

Visueller Vergleich optisch
gleicher oder ahnlicher Bilder

oder Worter

Differenzierte visuelle Wahr-
nehmung der bildhaften oder
textuellen Informationen der

Untersuchungsumgebung

Auditives Arbeitsgedachtnis

Erinnern von Telefonnummern

Kapazitat des auditiven Ar-
beitsgedéachtnis im Hinblick
auf die auditiven Informatio-
nen der Untersuchungsumge-

bung

Visuelles Arbeitsgedéachtnis

Erinnern und Nachzeichnen
von zeitlich begrenzt prasen-

tierten graphischen Objekten

Mdglichkeiten des visuellen
Arbeitsgedachtnis im Hinblick
auf die visuellen Informationen

der Untersuchungsumgebung

Sprachgedachtnis

Erinnern und Wiedergeben

einer kurzen Geschichte

Sprachliches Wiedergeben
der Inhalte der

Untersuchungsumgebung
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Fur die Auswertung der erhobenen Daten gibt es in den DES keinen standardisierten
Weg. Der Auswertungsbogen soll die durchfihrende Person lediglich dabei unter-
stutzen, moglichst differenziert zu beobachten. Die Einschéatzung erfolgt aber ohne
zahlenmaliige Grundlage.

Fur die Auswertung wurde deshalb im Rahmen dieser Arbeit ein eigenes Punktesys-
tem erarbeitet. Fur jeden Kompetenzbereich wurde eine Bewertung mit Punkten vor-
genommen und anschlieBend aus allen erzielten Punkten ein Gesamtwert der DES

fur jeden Teilnehmer errechnet.

2.1.2.2.2 Heidelberger-Kompetenz-Inventar fur geistig Behinderte

Das HKI ist eine Screeningform, die eine breite Ubersicht iiber verschiedene Berei-
che kompetenten Verhaltens gibt. Zielgruppe sind Schiler der Schulen fur Geistig-
behinderte im Altersbereich von 7 bis 16 Jahren. Kompetenz wird im HKI wie folgt
verstanden: ,Mit Kompetenzen meinen wir hier die Verfuigbarkeit und angemessene
Aktualisierung derjenigen Verhaltensmuster, die den selbstbestimmten Verhaltens-
spielraum eines Individuums erweitern und damit die Abhangigkeit von besonderen
Versorgungsmalfinahmen verhindern.” (HoLTz, EBERLE, HILLIG & MARKER 1998, 18)
Neben sozialen und kognitiven Kompetenzen werden demnach auch Basisfertigkei-
ten der Selbstversorgung erfasst.

Das HKIl ist in drei Grol3bereiche unterteilt, Praktische Kompetenz, Kognitive Kompe-
tenz und Soziale Kompetenz, die wiederum in 19 Unterbereiche gegliedert sind.

Auf der Grundlage von selbst gemachten Beobachtungen oder Giber Beobachtungen
von Bezugspersonen wird bei jedem Item angegeben, in welchem Ausmal? das Ver-
haltensmuster vorhanden ist. Dabei werden vier Auspragungsgrade unterschieden:
von 0- gar nicht bis 3 — voll und ganz. (vgl. ebd., 21f) Im Falle dieser Arbeit wurden
die Angaben von den jeweiligen Klassenlehrern vorgenommen.

Fur die Untersuchung wurden aus den Grol3bereichen Kognitive Kompetenz und So-
ziale Kompetenz relevante Unterbereiche ausgewahlt. Tabelle 8 zeigt die Korrelation

zu den Anforderungen der Untersuchungsbedingungen.

Tabelle 8: Relevanz der ausgewahlten Unterbereiche des HKI fiir die Anforderungen der Untersuchungs-
bedingungen

Unterbereiche Art der Items (Beispiel) Anorderungen der Untersu-

chungsbedingungen
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Aus dem GrolRbereich Kognitive Kompetenzen:

Geometrische Unterscheidet ,runde” von Differenziertes Erfassen der

Grundbegriffe ~eckigen“ geometrischen Gestalt von Symbolen
Formen

Lesen / Schreiben Kommentiert Bilder in Bil- Erlesen der unterschiedlichen
derbiichern Reprasentationsformen der

Untersuchungsumgebung

Sprachverstehen Versteht vorgelesene oder Verstehen des Inhalts der Un-
erzahlte Geschichten tersuchungsbedingung

Sprachproduktion Gibt vorgelesene Geschich- | Inhalt der Untersuchungsbe-
te so wieder, dafl3 die we- dingung wiedergeben

sentlichen Elemente enthal-

ten sind

Aus dem Grol3bereich Soziale Kompetenz

Lern- und Arbeitsverhalten Konzentriert sich 15 Minuten | Sich mehrere Minuten mit
lang auf eine ihm gestellte vorgegebenem Material aus-

Aufgabe einandersetzen

Die Auswertung des HKI erfolgt Uber Prozentrange, die aus den Rohwerten der ein-

zelnen ltems bzw. Unterbereiche und GrofRRbereiche ermittelt werden kénnen.

2.1.2.2.3 Zusammenfuhrung der diagnostischen Daten und Bildung von Unter-

suchungsgruppen

Fir die Zuteilung der Schiler zu den einzelnen Bedingungen mussten die Gesamt-
werte der beiden diagnostischen Verfahren zusammengefuhrt werden. Hierzu wur-
den die jeweiligen Gesamtwerte z-transformiert und anschlieliend zu einem neuen
Gesamtwert zusammengefasst. Die Daten aus den beiden Verfahren korrelierten
zu .69 (p<.001, N=20) miteinander, was eine hinreichend gute Ubereinstimmung dar-
stellt, so dass in einem weiteren Schritt die Schuler auf der Grundlage der Ergebnis-

se beider Verfahren in funf Fahigkeitsgruppen mit jeweils vier Schilern eingeteilt

161




werden konnten. Dazu wurde eine Rangreihe bezogen auf die Ergebnisse der Dia-

gnostik gebildet, anhand derer die Fahigkeitsgruppen eingeteilt wurden (s. Tab. 9).

Tabelle 9: Gruppenzuordnung der Probanden

Gesamtwert
Fahigkeitsgruppe Standardabweichung
Diagnostik
1 (N=4) -1,22 0,36
o 2 (N=4) -0,42 0,31
o
[oX
=
> 3 (N=4) 0,07 0,55
S
3 4 (N=4) 0,36 0,58
5 (N=4) 1,21 0,40

Die Unterschiede zwischen den Fahigkeitsgruppen wurden signifikant (F = 15.84; p
<.001). Dabei unterschieden sich Gruppe 1 sowie Gruppe 5 signifikant von allen an-
deren Gruppen. Die Gruppen 2, 3 und 4 unterschieden sich nicht signifikant vonein-
ander.

Beide verwendeten Testverfahren dienen nicht dazu, einen IQ-Wert der Probanden
zu bestimmen. Um einen Anhaltspunkt des Kompetenzbereichs zu geben, in dem
sich die Untersuchungsgruppe bewegte, kdnnen IQ-Werte aus den Schulakten he-
rangezogen werden. Darin bewegten sich die Schiler der Gruppe 5 unter einem 1Q
von 45, fur die Schuler der Gruppe 1 wurde einen 1Q um 70 angegeben. Allerdings
war nicht zu jedem Schiler in der Akte ein IQ-Wert zu finden und die angegebenen
Werte wurden durch unterschiedliche Verfahren und in der Regel vor einigen Jahren
(meist zu Schulbeginn) ermittelt. Insofern kdnnen diese Angaben nur als grober An-
haltspunkt verstanden werden. Zur Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse sei ange-
merkt, dass wie oben bereits erwahnt, ganze Klassen an der Untersuchung teilge-
nommen haben, das heil3t, dass somit das in diesen Schulen Ubliche Kompetenz-

spektrum in der Untersuchung vertreten war.
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Auf dieser Grundlage konnten die Teilnehmer der Fahigkeitsgruppen 1 bis 5 nun den
verschiedenen Bedingungen zugewiesen werden. Wie spater noch ausgefuhrt wird,
wurden in Studie 1 vier Bedingungen miteinander verglichen. Insofern mussten vier
vergleichbare Experimentalgruppen gebildet werden. Hierzu wurden je ein Schuler
aus den Fahigkeitsgruppen 1-5 einer Bedingung zugeordnet, so dass vier Experi-
mentalgruppen mit jeweils 5 Schilern entstanden sind. Durch diese Form der Grup-
penzusammensetzung waren die Gruppen vom Kompetenzniveau vergleichbar. Der
Vergleich der Mittelwerte der neu gebildeten Gruppen ergab keine signifikanten Un-
terschiede (F = 0,20; p =.90) (vgl. Tab. 10)

Tabelle 10: Vergleich der Gruppen der einzelnen Bedingungen.

Gesamtwert
Experimentalgruppe Standardabweichung
Diagnostik
Bedingung 1 (N=5) -0,15 1,12
8
= Bedingung 2 (N=5) 0,26 0,94
S
2 Bedingung 3 (N=5) 0,03 0,93
3
Bedingung 4 (N=5) -0,14 0,93

2.1.2.3 Untersuchungsdurchfihrung

Die Untersuchung gliederte sich in drei Teile: Kennen lernen, Diagnostik, Experiment.
Starker noch als bei Menschen ohne Behinderung ist es bei Menschen mit geistiger
Behinderung von Bedeutung eine Beziehung zwischen Wissenschaftler und Teil-
nehmer zu etablieren. Nur auf dieser Grundlage kann eine Untersuchung durchge-
fuhrt werden.

Da die Untersuchung ausschlief3lich mit Schilern durchgeftihrt wurde, bot es sich an,
die Kennenlernphase dem normalen Unterricht &hnlich zu gestalten. Deshalb wurde
eine Unterrichtseinheit durchgefiihrt, im Rahmen derer ein Steckbrief der Teilnehmer
am Computer entstanden ist. Neben dem Kennenlernen bot diese Phase auch die
Chance, einen ersten Eindruck von den Méglichkeiten der Teilnehmer zu bekommen.
Ein Vorteil der Steckbriefe war, dass man sich die Gesichter und Namen der Teil-

nehmer einpragen konnte, um sie beim zweiten Besuch direkt namentlich anspre-
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chen zu kénnen. Auch dies trug zu einer sehr natirlichen Situation bei. Wéahrend die
erste Phase des Kennenlernens in den jeweiligen Schulen stattfand, wurden Dia-
gnostik und Experiment mit den Schulern einer der beiden Schulen am Institut fur
Wissensmedien in Tabingen durchgefuhrt. Ausschlaggebend hierfir war vor allem
die Raumproblematik der Schule, da die Schiiler zu dem Zeitpunkt der Untersuchung
in einer provisorischen Aul3enstelle untergebracht waren, wo es keine Ausweichrau-
me gab.

Die Diagnostik und das Experiment wurden mit den Teilnehmern individuell durchge-
fuhrt.

Zu Beginn des Experiments wurde den Teilnehmern der Ablauf der Untersuchung
geschildert, sowie der verwendete Computer gezeigt und erlautert. Dartber hinaus
wurde ihr Einverstandnis eingeholt, die Untersuchung auf Video aufzunehmen.

Die eigentliche Untersuchung bestand darin, dass den Schiilern die Seiten der Un-
tersuchungsumgebung prasentiert wurden. Wahrend der Darbietung wurden die
Schiler aufgefordert, in eigenen Worten wiederzugeben, was jeweils auf den Seiten
zu sehen war bzw. was sie gehdort hatten.

Die Untersuchungen wurden auf Video aufgezeichnet und anschlieRend mit Hilfe
eines Fragebogens ausgewertet. Darin wurden auf einer Skala von 1 bis 7 subjektive
Einschatzungen zur abhangigen Variable Verstandnis erfasst. Dartuber hinaus wur-
den auch die Nennungen von Bestandteilen des Inhalts gezahlt (41 Nennungen wa-
ren moglich). Da bei der Ansicht der Videos Unterschiede beziglich der Motivation
und Konzentration deutlich geworden sind, wurden diese beiden Aspekte spontan als
weitere explorative abhangige Variablen mit erfasst. Der Auswertungsprozess wurde
von zwei auswertenden Personen unabhangig voneinander durchgefihrt. Die Interra-
ter-Reliabilitat variierte von 1.0 (Nennungen) tber .92 (Verstehen) und .70 (Motivati-
on) bis zu .63 (Konzentration). Wéahrend die beiden abhangigen Variablen Benennen
und Verstehen eine hinreichend gute Ubereinstimmung der Bewertungen zeigten,
gab es bei den abhangigen Variablen Motivation und Konzentration grof3ere Unter-

schiede in den Urteilen, was die Aussagekraft der Ergebnisse mindert.
2.1.3 Design und abhangige Variablen

2.1.3.1 Forschungsdesign

Im ersten Teil dieser Arbeit wurden drei mogliche Représentationsformate fur die

Gestaltung netzbasierter Informationen herausgearbeitet. Dies sind die textuelle
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Darbietung, die auditive Darbietung, sowie die Darstellung mittels Symbolen. Aus
dem Blickwinkel der Multimediaforschung gesehen kénnen damit unterschiedliche
Modalitaten (visuell vs. auditiv) und Kodalitaten (textuell vs. bildlich) differenziert
werden. Um zu Uberprifen, welche Reprasentationsform bzw. welche Kombination
sich im Hinblick auf die Fragestellungen dieser Studie besonders eigenen, wurde ein
Forschungsdesign entwickelt, das die Modalitat und die Kodalitat der Repréasentation
systematisch variiert. Dabei fungierten Kodalitat und Modalitat als Faktoren. Beziig-
lich der Kodalitat wurde der Lerninhalt entweder textbasiert oder angereichert durch
Symbole prasentiert. Bezogen auf die Modalitéat erhielten die Teilnehmer Informatio-
nen entweder rein visuell oder ergdnzt durch eine Audio-Ausgabe. Dies fuhrte zu

einem 2*2 Design, welches in der Tabelle 11 gezeigt wird.

Tabelle 11: Design der ersten Studie.

Kodalitat

Textuell Textuell + bildlich
! Nur geschriebener Geschriebener Text
S Visuell
2 Text + Symbole

Geschriebener Text Geschriebener Text
Visuell + auditiv
+ Audio + Symbole + Audio

Die Baseline-Bedingung nur geschriebener Text (nachfolgend bezeichnet als Bedin-
gung nur Text) reprasentierte das Internet in seiner normalen Form: Der primare In-
formationstrager ist geschriebener Text; Bilder, Animationen und Grafiken beinhalten
kontextuelle Informationen, geben aber nicht den gesamten Inhalt wieder. Abbildung

27 zeigt die Gestaltung der dritten Seite zum Thema ,Viren im Computer*.
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Ein Computer kann auch krank sein. Der
Computer fangt zwar nicht an zu niesen,
aber es kann passieren, dass er nicht mehr
funktioniert.

Deshalb sollte man ein Viren-

Schutzprogramm auf den Computer '

machen, das die Viren kaputt macht.

Abbildung 27: Darstellung einer Seite der Untersuchungsumgebung der Bedingung 1 zum Thema Viren
im Computer.

Die Abbildung veranschaulicht, dass neben dem Informationstrager Text auch eine
ein kontextuell passendes Bild auf der Seite ist. Die ist der 6kologischen Validitat ge-
schuldet, nach der, wie oben erwahnt, Texte im Internet fast immer durch Bilder oder
Animationen mit mehr oder weniger engem Bezug erganzt werden.

In der zweiten Bedingung geschriebener Text und Audio (nachfolgend bezeichnet als
Text + Audio) wurde das normale Webdesign durch auditive Informationen angerei-
chert. Der gesamte Text wurde zusatzlich vorgelesen. Technisch wurde hierzu der
gesamte Text vom Versuchsleiter gesprochen und mit einem computerbasierten Au-
diorekorder aufgezeichnet. Sobald die Seite aufgerufen wurde, startete die Audio-
ausgabe automatisch. Um die Audioausgabe erneut zu starten, musste man auf das

Lautsprechersymbol klicken, das auf der Seite zu sehen war (s. Abb. 28).
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Ein Computer kann auch krank sein. Der
Computer fingt zwar nicht an zu niesen,
aber es kann passieren, dass er nicht mehr
funktioniert.

Deshalb sollte man ¢in Viren-

Schutzprogramm auf den Computer
machen, das die Viren kaputt macht. »

Abbildung 28: Darstellung einer Seite der Untersuchungsumgebung der Bedingung Text und Audio zum
Thema Viren im Computer.

In einer dritten Bedingung geschriebener Text und Symbole (nachfolgend bezeichnet
als Text und Symbole) wurde der Faktor Kodalitat variiert durch die zusatzliche Dar-
bietung von Symbolen zum geschriebenen Text. D.h. alle Informationen, die in der
ersten Bedingung in schriftlich-textueller Form dargeboten worden sind, wurden zu-
satzlich in Symbolform gezeigt, so wie es auch mit dem oben vorgestellten Browser
Communicate:Webwide mdglich ist. Da dieser Browser nur englische Sprache anrei-
chern kann, wurden die Seiten dieser Bedingung mit dem Programm Schreiben mit
Symbolen erzeugt und als Bilder in Powerpoint importiert. Um den Text anzureichern
wurden Symbole der Symbolsprachen PCS und Widgit Rebus verwendet. Abbildung

29 zeigt die Informationsdarstellung in dieser Bedingung.
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Abbildung 29: Darstellung einer Seite der Untersuchungsumgebung der Bedingung Text und Symbole
zum Thema Viren im Computer.

In der vierten Bedingung geschriebener Text mit Symbolen und Audio (nachfolgend
bezeichnet als Text + Symbole + Audio) wurde die Darstellung der Bedingung Text +
Symbole zusatzlich auditiv wiedergegeben. In dieser Bedingung wurden somit alle
Reprasentationsformen kombiniert. Wie schon in der Bedingung Text + Audio starte-
te die Audioausgabe automatisch. Um die Audioausgabe erneut zu starten, musste
man auf das Lautsprechersymbol klicken, das auf der Seite zu sehen war (vgl. Abb.
30).
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Abbildung 30: Darstellung einer Seite der Untersuchungsumgebung der Bedingung Text + Symbol +
Audio zum Thema Viren im Computer.

Es ist davon auszugehen, dass die in allen Bedingungen vorhandenen kontextuell
passenden Bilder als ergdnzende bzw. alternative Reprasentationen zum Text wahr-
genommen und verarbeitet werden und sich oben beschriebene Interaktionseffekte
(vgl. 7.2, Teil 1) positiv oder negativ auswirken kbnnen. Demnach ist schon die Base-
line-Bedingung eine Kombination aus Text und Bild. Da dies aber in allen Bedingun-
gen konstant gehalten wird, sollten hieraus keine ergebnisrelevanten Unterschiede

resultieren.

11.1.3.2 Abhéngige Variablen

Eine grol3e Herausforderung bei Menschen mit geistiger Behinderung stellt die Aus-
wahl geeigneter abhangiger Variablen dar. Im Forschungsdesign der ersten Studie
wurden zwei abhangige Variablen ausgewdahlt: Benennen und Verstehen. Wie im
Folgenden noch gezeigt wird, sind sie allerdings nicht unabhangig voneinander. Dar-
Uber hinaus wurden wie oben bereits erwahnt mit Konzentration und Motivation zwel
explorative Variablen erganzt.

Verstehen wird in der Literatur sehr unterschiedlich aufgefasst und beschrieben. In
dieser Arbeit wird Verstehen vom oben vorgestellten integrativen Modell des Text-
und Bildverstehens abgeleitet (SCHNOTzZ & BANNERT 2002; vgl. 6.2.3, Teil 1). Danach

wird Text- bzw. Bildverstehen als mehrstufiger Prozess beschrieben, beginnend bei
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der sensorischen Aufnahme der bildlichen oder textlichen Reprasentation, die Uber
eine propositionale Reprasentation zu einem mentalen Modell fuhrt. Zur Analyse der
Aussagen der Teilnehmer wurde auf der Grundlage dieses Modells Verstehen auf
einer 7-stufigen Ratingskala beurteilt. In Tabelle 12 wird die Operationalisierung des
Bewertungssystems erlautert und mit Beispielen veranschaulicht.

Die abhangige Variable Nennungen bewegt sich nach dem Modell von ScHNOTZ und
BANNERT auf der Ebene der Oberflachenreprasentation. Durch das Benennen von
Sachverhalten zeigen die Teilnehmer, dass sie den Text, das Wort oder auditive In-
formation aufgenommen und im Falle von Bildern durch den Abgleich mit Vorwissen
einem Begriff (Namen) zugewiesen haben. Insofern kann Benennen (bzw. Erkennen
als Voraussetzung) als eine Stufe des Verstehensprozesses gesehen werden. Die
Nennungen zeigen, welche Informationen richtig erkannt werden, unabhangig davon,
ob sie zu einem mentalen Modell aktiv weiter verarbeitet werden. Insofern ist es fur
diese Arbeit ein wichtiges Mal3 zur Beurteilung der unterschiedlichen Reprasentatio-
nen.

Die spontan gebildeten abhéangigen Variablen Motivation und Konzentration wurden

wie Verstehen in einer siebenstufigen Skala bewertet.
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Tabelle 12: Operationalisierung des Bewertungssystem fiir die abhangige Variable Verstehen*.

Stufe Bewertung Definition Beispielhafte Nennungen
Stufe 1 | Gar nicht Kein passendes Wort wird | -

geédulRert
Stufe 2 Aussagen koénnen als Prima- | ,Kihlschranke*

cy- oder Recency-Effekt ge-

wertet werden

Stufe 3 1-2 Worter werden genannt ~Computer, ,60 Jahre"
Stufe 4 Kernbegriffe bzw. Kernsatz | ,Erster Computer”, ,1000
wird genannt kg"

Stufe 5 Begriffe werden in Zusam- | ,Der erste Computer war
menhang gesetzt grof3*
Stufe 6 Inhalt wird korrekt wieder ge- | ,Der erste Computer war
geben grof3 und schwer, wie Kihl-
schranke*

Stufe 7 | Vollkommen | Inhalt wird mit eigenen Worten | ,Friher waren Computer
verstanden | wiedergegeben, mit Vorwissen | viel groRer als heute. Die
verknipft waren riesig und wogen

1000 kg*

* Die Beispiele beziehen sich auf die erste Seite der Untersuchungsumgebung: ,Der erste
Computer wurde vor 60 Jahren gebaut. Der war viel gréBer und schwerer als die Computer, die

wir heute benutzen. Der Computer wog 1000 kg und war so grof3 wie 3 Kiithlschréanke.”

2.1.3.3 Hypothesen

Aufgrund der geringen Anzahl an einschlagigen theoretischen Arbeiten war es
schwierig, Hypothesen fur diese Untersuchung zu formulieren. Hier zeigt sch noch-
mals der explorative Charakter gerade der ersten Studie. Trotzdem sollen an dieser
Stelle Vorannahmen formuliert werden, die letztlich ausschlaggebend fur das Design

des Experiments waren.
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Hypothese 1. Der Lernzuwachs durch das Rezipieren von vornehmlich textuellen
Informationen (Bedingung ,nur Text) wird gering sein, da nur wenige Men-
schen mit geistiger Behinderung in der Lage sind, sinnentnehmend unbekann-
te Texte zu erlesen (vgl. u.a. SPECK 2005; HuBLOW & WOHLGEHAGEN 1978;
KocH 2008).

Hypothese 2: Wenn die primér textuellen Informationen zusétzlich durch Audio wie-
dergegeben werden (Bedingung Text + Audio), ist der Lernzuwachs groR3er als
in der Bedingung nur Text, da verbale Informationen in auditiver Form basal
zu verstehen sind (HuBLOW & WOHLGEHAGEN 1978; KURSCHNER, SCHNOTZ, EID
& Hauck 2005). Allerdings durfte der Erfolg der Informationsaufnahme da-
durch beschrankt werden, dass die auditive Wiedergabe nur eine zeitlich be-
grenzte, flichtige externe Reprasentation darstellt und die Belastung des Ar-

beitsgedachtnisses dadurch sehr hoch ist (PAECHTER 1996).

Hypothese 3: Der Lernzuwachs durch das Rezipieren von Informationen, die durch
Text und Symbole (Bedingung Text + Symbole) dargestellt werden, wird ver-
mutlich héher sein als bei der rein schriftlich-textuellen Darstellung, da, wie
oben angefuhrt, ein Grof3teil der Lerner mit geistiger Behinderung nicht in der
Lage ist, Schriftsprache unmittelbar sinnentnehmend zu verarbeiten, die Sym-
bole dagegen einen leichteren Zugang zu den Informationen ermdéglichen
(GANGKOFER 1993; ABBOTT 2000; DETHERIDGE & DETHERIDGE 2002; HuBLOW &
WOHLGEHAGEN 1978; KocH 2008) .

Fur diese Form der kombinierten Darstellung kdnnten auch die von AINS-
WORTH (1999) konstatierten Translationseffekte sprechen, d.h. die Symbole
bieten eine zusatzliche Hilfe, den Text zu dekodieren. Die von LEVIN, ANGLIN
und CARNEY (1987) angefiihrten Funktionen von Bildern im Zusammenspiel
mit Text (reprasentierend, organisierend, interpretierend, transformierend)
konnten sich ebenfalls positiv auswirken.

Einschrankend kann angefiihrt werden, dass nur ein Teil der Symbole (Sym-
bole der ersten Kategorie) ohne Vorkenntnisse erkannt wird. Viele Symbole
mussen erst erlernt oder Gber Kontextinformationen erschlossen werden, um
sie zu dekodieren (ABBOTT 2000; DETHERIDGE & DETHERIDGE 2002). Da von

den Teilnehmenden niemand ein Symbolsystem systematisch erlernt hat, ist
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davon auszugehen, dass Symbole der zweiten, dritten und vierten Kategorien
nicht oder nur teilweise erkannt werden und insofern keine unterstiitzende
sondern lediglich eine dekorative Funktion einnehmen, was dem Verstehens-
prozess abtraglich ist (vgl. LEVIN, ANGLIN & CARNEY 1987).

Hypothese 4: Bezlglich der kombinierten Darstellung von Informationen in der Be-
dingung Text + Symbole + Audio ist denkbar, dass das Zusammenspiel von
auditiven und bildlichen Informationen Verstehensprozessen zutraglich ist: Auf
der einen Seite konnten die bildlichen Informationen es erleichtern, die flichti-
gen auditiven Informationen systematisch aufzunehmen, in dem sie organisie-
rend wirken (LEVIN, ANGLIN & CARNEY 1987). Auf der anderen Seite ist es
moglich, dass auditive Reprasentationen Kontextinformationen ubermitteln,
die dazu beitragen, dass bisher nicht bekannte Symbole der zweiten oder drit-
ten Kategorien erkannt werden und dann reprasentative, organisierende, in-
terpretierende oder transformierende Wirkung auf den Text ausiben kdnnen
(AINSWORTH; LEVIN, ANGLIN & CARNEY).

Gemal den Kriterien der Barrierefreiheit und der Prinzipien des Universal De-
sign sollte sich die zweifach redundante Informationsdarstellung positiv aus-
wirken, da sie je nach Moglichkeiten der Nutzer individuelle Wege zu Informa-
tionen eroffnet. Nach der Theorie multimedialen Lernens ist diese zweifache
Redundanz aber lernhinderlich: MAYER und SWELLER zeigen zumindest bei
Menschen ohne Behinderungen, dass die redundante Informationsdarbietung

in dieser Form zu einer Kanaltberlastung im Arbeitsgedachtnis fihrt.

Zusammengefasst besteht die Vermutung, dass die Bedingung ,nur Text" das Ler-
nen am wenigsten und die Bedingung mit der Kombination der drei Repréasentations-
formen das Lernen am besten unterstiitzt. Das Zusammenspiel von Symbolen und
Audio konnte erheblich zum Verstehen beitragen, auch wenn die Prinzipien der Mul-
timediatheorie gegen eine lernférderliche Wirkung sprechen. Ob sich die Erganzung
des geschriebenen Texts durch Audio (Modalitdt) oder Symbole (Kodalitat) starker

auswirkt, kann aufgrund der Hypothesen nicht vorhergesagt werden.
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2.2 Ergebnisse

2.2.1 Benennen und Verstehen

Um den Einfluss der unterschiedlichen Reprasentationsformen auf Verstandnis und
Nennungen zu untersuchen, wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA)
durchgeflihrt. Die jeweilige Versuchsbedingung wurde dabei als Faktor, d.h. als un-
abhangige Variable, einbezogen. Verstandnis bzw. Nennungen wurden als abhangi-
ge Variable erfasst. Die Abbildungen 31 und 32 zeigen die Ergebnisse der Analysen.
Die Untersuchungen ergaben die gleichen Ergebnismuster: Bedingung IV zeigt die
hdchsten Werte fur Verstandnis und Erkennen, gefolgt von den Bedingungen Il und
[ll; Bedingung | erzielt in beiden Untersuchungen die schwachsten Ergebnisse. Je-
doch erreichte keiner der errechneten Unterschiede die Signifikanzgrenze (Verste-
hen: F() = 0.97; p = .43; Benennen: F() = 1.05; p = .40)

O ] ] ]
nur Text Text & Audio Text & Text, Audio &
Symbole Symbole

Abbildung 31: Mittelwerte der Ratings fur Verstandnis in den einzelnen Settings

(Anmerkung: Die Werte fur Verstandnis konnten von 1-7 variieren)
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Abbildung 32: Mittelwerte der Ratings Nennungen in den einzelnen Settings (Anmerkung: Die Anzahl der
Nennungen variierten von 0-41.)

2.2.2 Konzentration und Motivation

Abbildung 33 enthalt die Ergebnisse fir die einfaktorielle ANOVA mit Konzentration
und Motivation als abhéngige Variablen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnehmer
der Bedingung nur Text die hochsten Werte flr Motivation und Konzentration erziel-
ten, gefolgt von Bedingung Text + Symbole und Text + Audio; die niedrigsten Werte

zeigten sich in der Bedingung Text + Symbole + Audio.
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Abbildung 33: Mittelwerte fir Konzentration und Motivation in den einzelnen Settings.

(Anmerkung: Die Werte flr Motivation und Konzentration variierten von 1-7.)

2.2.3 Modalitat und Kodalitat

Wie im Abschnitt 2.2.1 geschildert ergaben sich ahnliche Ergebnisse fur die Bedin-
gungen mit Audio und fir Bedingungen ohne. Um den Audioeffekt zu isolieren, wur-
den deshalb bei einer nachfolgenden Analyse die Bedingungen mit Audio sowie die
Bedingungen ohne Audio zusammengefasst. Daraus ergab sich ein neuer zweistufi-
ger Faktor (kein Audio vs. Audio). Jede der beiden neuen Bedingungen bestand aus
10 Teilnehmern. Die durchgefuhrte univariate ANOVA ,mit Audio” versus “ohne Au-
dio” als Faktor und Benennen und Verstehen als abhangige Variablen ergab Ten-
denzen bei den Ergebnissen flr den Effekt der Audio-Prasentation auf Verstandnis
und Nennungen, welche nur knapp die Signifikanzgrenze verfehlten (Verstehen:
F(1,18) = 2.998; p = .100; Benennen: F(1,18) = 3.325, p = .085). Die genauen Er-

gebnisse finden sich in Tabelle 13.
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Tabelle 13: Mittelwerte der unabhangigen Variablen Benennen und Verstehen fiir die Bedingungen mit und
ohne Audio der Studie 1.

Abhangige Variablen
Standard- Standard-
Verstehen* Benennen*

c . .
o abweichung abweichung
2
&

ohne Audio 2,59 2,15 11,70 10,33

Audio 4,01 1,45 18,70 6,38

* Anmerkung: Die Werte fir Verstandnis konnten von 1-7 variieren, die Anzahl der Nennungen von 0-
41.)

Um den Effekt der Symbole zu isolieren, wurden die Teilnehmer bei einer weiteren
Analyse nach der Kodierung innerhalb der Bedingungen zusammengefasst. In die-
sem Fall ergab die univariate ANOVA keine signifikanten Unterschiede fir den Effekt
der Symbole auf Verstandnis und Nennungen. Tabelle 14 enthalt die genauen Er-

gebnisse.
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Tabelle 14: Mittelwerte der unabhangigen Variablen Benennen und Verstehen fur die Bedingungen mit und
ohne Symbole der Studie 1.

Abhangige Variablen
Standard- Standard-
Verstehen* Benennen*
c . .
o abweichung abweichung
2
F
Nur Text 3,13 2,00 14,50 10,09
Text & Symbole 3,47 1,94 15,90 8,46

* Anmerkung: Die Werte fir Verstandnis konnten von 1-7 variieren, die Anzahl der Nennungen von 0-

41)

2.2.4 Zeitliche Unterschiede in den Bedingungen

Die unterschiedlichen Repréasentationsformen bzw. die Kombination derselben hatte
Auswirkungen auf die Bearbeitungsdauer der Bedingungen. Wahrend die Darbietung
von Audio nur einen geringen Unterschied ausmachte, war in den Bedingungen mit
Symbolen eine langere Bearbeitungsdauer feststellbar. Am langsten beschéftigten
sich die Teilnehmer in der Bedingung Text + Symbole. Tabelle 15 zeigt die Ergebnis-

se insgesamt.

Tabelle 15: Zeitliche Unterschiede der Bedingungen in der Bearbeitungsdauer

Dauer der Bearbeitung
Standardabweichung

(in min)
(@)
c
% Text 7,16 1.30
%
m Text + Symbole 9,65 2.0
Text+ Audio 12,29 2.7
Text, Symbole + Audio 10,29 1.91
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2.2.5 Kompetenzgruppe 5 vs. Kompetenzgruppen 1-4

In einer weiteren Auswertung der erhobenen Daten sollte der in Kapitel 3.1 darge-
stellten Besonderheiten der Schilerschaft der Schule fur Geistigbehinderte Rech-
nung getragen werden. Es geht vor allem um ehemalige Forderschuler, vornehmlich
mit Migrationshintergrund, die den oberen Kompetenzbereich reprasentieren. Uber-
pruft werden sollte dabei, ob sich auch bei diesen Schilern ahnliche Effekte einstel-
len und sich evtl. die Effekte bei den zusammengefassten Gruppen 1-4 verstarken
wuirden. Hierzu wurden die Schiler der Fahigkeitsgruppe 5 getrennt von den restli-
chen Teilnehmern ausgewertet (Fahigkeitsgruppen 1-4). Die einfaktorielle ANOVA
mit dem Faktor Bedingung und den abhangigen Variablen Verstandnis und Nennun-
gen erbrachte signifikante Ergebnisse fur die Gruppen 1-4 (Abbildungen 34 und 35)
wohingegen bei den Teilnehmern der Gruppe 5 keine Unterschiede feststellbar wa-
ren (Verstandnis: F() = 9,48; p <.001; Benennen: F() = 13,96; p <.001)

4 - OGruppe 1-4
3 B Gruppe 5

nur Text Text & Text & Text,
Audio Symbole Audio &
Symbole

Abbildung 34: Mittelwerte der Ratings fur Verstandnis getrennt nach Gruppe 1-4 und Gruppe 5
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35
30 -
25 A

20 OGruppe 1-4
15 - B Gruppe 5

10 A

nur Text Text & Text & Text,
Audio Symbole Audio &
Symbole

Abbildung 35: Mittelwerte der Ratings fur Benennen getrennt nach Gruppe 1-4 und Gruppe 5

2.2.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass fur die Schiler mit geistiger Behinde-
rung netzbasierte Lernumgebungen, in denen Text oder Text und Symbole durch
eine Audioausgabe erganzt werden, am besten geeignet sind bezogen auf das Be-
nennen und Verstehen von Informationen. In der Bedingung, in der alle drei Repréa-
sentationsformen, geschriebener Text, Audio und Symbole, kombiniert wurden, ha-
ben die Schiuler am meisten profitiert. Wurden nur Symbole zum Text hinzugefigt,
hatte das keinen Effekt auf die Erkennens- und Verstehensleistung. Signifikante Er-
gebnisse ergaben sich hinsichtlich der beiden abhangigen Variabeln, wenn nur die

Fahigkeitsgruppen 1-4 in die Untersuchung mit einbezogen wurden.

2.3 Diskussion der ersten Studie

Ziel der vorgestellten Studie war es zu untersuchen, ob sich die in verschiedenen
Initiativen angewendeten Strategien zur Nutzbarmachung des Internet fir Menschen
mit geistiger Behinderung in einer empirischen Uberpriifung als hilfreich erweisen.
Dabei ging es um die Frage, ob die kombinierte Prasentation unterschiedlicher medi-
aler Darstellungsformen Vorteile fir das Verstehen von fremden Inhalten mit sich

bringt. Als Darstellungsformen wurden gemaf den im Internet vorhandenen Mdglich-
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keiten geschriebener Text, gesprochener Text sowie dessen bildlich/symbolhafte
Darstellung eingesetzt und in vier Bedingungen variiert. Die Ergebnisse legen nahe,
dass vor allem die Prasentation von gesprochenem Text dazu fuhrt, dass die Inhalte
besser verstanden werden (Faktor Modalitat), wohingegen die Prasentation des In-
halts mittels Symbolen in unserer Untersuchung keinen statistisch wirksamen Effekt
zur Folge hatte (Kodalitat). Das erwartete Zusammenspiel der beiden erganzenden
Reprasentationen Audio und Symbole konnte zumindest statistisch signifikant nicht
bestétigt werden. Der leichte Anstieg der Bedingung Text, Symol + Audio gegenuber
Text + Audio reicht nicht aus, um diese These zu stutzen.
Die Tatsache, dass Informationen besser verarbeitet werden kénnen, wenn sie audi-
tiv wiedergegeben werden, war erwartet worden. Auditiv dargebotene Informationen
scheinen die am leichtesten zu verarbeitenden Reprasentationen zu sein. Leicht
kann dabei sowohl im Sinne von ,basal“, aber auch als leicht im Sinne des aufzu-
bringenden Einsatzes verstanden werden. Denn in Bezug auf die explorativen Vari-
ablen Motivation und Konzentration wurden in den Bedingungen mit Audio geringere
Werte gefunden als bei den Bedingungen ohne Audio. Die Teilnehmer wirkten in den
Bedingungen Text + Audio und Text, Audio + Symbol passiver bei der Verarbeitung
der Information als in den Bedingungen nur Text und Text + Symbole. Trotz dieser
subjektiv wahrgenommenen Passivitat wurden aber in diesen Bedingungen die bes-
ten Leistungen erbracht. Hinzu kommt, dass die Ubereinstimmung der Bewertungen
in Bezug auf die explorativen Variablen eher gering war, so dass die Ergebnisse mit
Vorsicht zu interpretieren sind.
Es war zum Teil unerwartet, dass die erganzende Darstellung in symbolhafter Form
keinen Effekt auf die Verarbeitung von Informationen hatte. Aber auch wenn die Un-
terschiede nicht signifikant wurden, zeigte das Ergebnismuster doch eine leichte
Verbesserung der Bedingung Text + Symbole gegeniber nur Text und der Bedin-
gung Text, Symbole + Audio gegentber Text + Audio. Als Erklarung fur das Nicht-
signifikant Werden der Ergebnisse kénnen vier mogliche Grinde herangefuhrt wer-
den:

Die Ergebnisse wurden aufgrund der geringen Gruppengrof3e nicht signifikant.

Nicht alle Symbole sind selbst erklarend (vgl. Kapitel 7, Teil 1). Symbole sind

demnach weniger basale Informationstrager als Audio.

Das Verarbeiten der Symbole kann zu einer erh6hten kognitiven Belastung

fuhren (gemal der Cognitive Load Theorie ware es extraneous load), wodurch

181



den Teilnehmern weniger kognitive Kapazitaten fir das Verarbeiten anderer

Lernprozesse bleiben.

Symbole verursachen zwar kein hohes Mal3 an extraneous load, aber bergen

auch keinen hohen Aufforderungscharakter fir die Zielgruppe, so dass sie

nicht zu einer Erhdhung des germane cognitive load fuhren, womit effektiveres

Lernen mdglich gewesen ware.
Interessant sind die Unterschiede in der Bearbeitungsdauer. Hierbei induzieren die
Symbole eine langere Beschaftigung mit dem Material, wahrend die Audioausgabe
die Bearbeitungszeit verkirzt und sozusagen rhythmisiert. Denn im Vergleich zur
Bedingung ,nur Text* verlangert sich die Bearbeitungszeit bei der Bedingung Text +
Symbole, wohingegen die Bearbeitungszeit der Bedingung Text, Audio + Symbole
durchschnittlich kirzer ist als die Bedingung Text + Symbole. Sieht man die Bearbei-
tungszeit aber im Vergleich zu den abhangigen Variablen Verstehen und Benennen,
so wird deutlich, dass die zeitliche Dauer keine direkte Auswirkung auf den Verste-
hensprozess hat. Die Ergebnisse zur Bearbeitungszeit legen nahe, dass die Be-
schaftigung mit Symbolen nach der Terminologie der Cognitive Load Theory nicht zu
einer Erhéhung des germane cognitive load fuhrt, was die oben angefuhrte These
unterstutzt.
Da sich im Vergleich zu Bedingung ,nur Text" in den weiteren Bedingungen keine
Verschlechterung der Ergebnisse eingestellt hat, ist ein Redundanzeffekt auf der
Grundlage dieser Studie auszuschliel3en.
Die dargestellten Ergebnisse der Untersuchung werden dann signifikant in Bezug auf
die beiden abhangigen Variablen Erkennen und Verstehen, wenn die Schuler der
Fahigkeitsgruppe 5 herausgenommen werden. Wahrend die unterschiedlichen Be-
dingungen zu einer groRen Varianz der Leistung der Schiiler der Gruppen eins bis
vier fuhren, spielt fur diejenigen der Gruppe 5 die Bedingung keine Rolle. Sie profitie-
ren von jeder Darbietungsform in gleicher Weise. Die Schiler dieser Gruppe re-
prasentieren eine neue Population, die seit einiger Zeit in Schulen fir Geistigbehin-
derte hinzugekommen ist: Es sind im Fall dieser Untersuchung ausnahmslos Kinder
aus Familien mit Migrationshintergund, die hinsichtlich ihrer kognitiven Moglichkeiten
deutlich Uber dem Durchschnitt der Schilerschaft der Schule fur Geistigbehinderte
liegen. Die Ergebnisse zeigen ein mdgliches Problem auf, wie es auch in den Schu-
len fir Geistigbehinderte teilweise zu beobachten ist: Das methodisch-didaktische
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Repertoire der Geistigbehindertenpadagogik mit einem Schwerpunkt auf multiplen

Zugangen scheint nur bedingt flr diese veranderte Schilerschaft geeignet zu sein.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung bestéatigen insgesamt, dass bei Men-
schen mit geistiger Behinderung die kombinierte Prasentation unterschiedlicher Dar-
stellungsformen Vorteile fur das Erkennen und Verstehen von fremden Inhalten im
Internet bringt. Besonders wirksam scheint wie schon erwahnt die Darbietung von
auditiven Informationen zu sein.

Nichtsdestotrotz bleiben nach dieser ersten Studie noch Fragen offen bzw. sind
durch die Ergebnisse der Studie neue entstanden. In einer zweiten aufbauenden

Studie wurde deshalb versucht, diesen Fragen gezielt nachzugehen.
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3. Rekapitulation der Ergebnisse der ersten Studie und
Implikationen fir eine weitere Untersuchung in Studie 2

Die wesentliche Erkenntniss der ersten Studie war, dass beim Lernen von Menschen
mit geistiger Behinderung mit netzbasierten Informationen ein Modalitatseffekt fest-
zustellen war. Ein Kodalitatseffekt war unter den Voraussetzungen der Studie 1 nicht
nachweisbar. Trotzdem war ein Ergebnismuster zu erkennen, in dem die Bedingun-
gen mit Symbolen einen leichten Vorteil gegentber den Bedingungen ohne Symbole
zeigten.

Insgesamt scheint die auditive Darbietung von Informationen die leichteste Repréa-
sentationsform zu sein: leicht im Sinne von basal, aber auch leicht im Sinne von oh-
ne viel Aufwand.

Die Ergebnisse der ersten Studie bestatigten, dass die inhaltliche Ausrichtung und
die methodische Anlage der Untersuchung zielfihrend waren. Besonders ermutigend
war die sehr positive Interaktion mit den Teilnehmern: Den jungen Erwachsenen hat
die Mitarbeit an der Studie Spal? gemacht, nicht zuletzt wegen des offensichtlich ho-
hen Aufforderungscharakters des Mediums Computer. Aber auch bei der diagnosti-
schen Erhebung ohne Computer war ihre Beteiligung sehr engagiert.

Die Studie 1 war insofern eine gute Grundlage, um die Fragestellungen in einer zwei-
ten Studie gezielter verfolgen zu kénnen. Dabei ging es zum einen darum, die bisher
ermittelten Ergebnisse mit einer groReren Stichprobe zu replizieren. An einigen Stel-
len bot es sich aber auch an, sowohl die inhaltliche Ausrichtung als auch die Metho-
dik weiterzuentwickeln, um neue Erkenntnisse gewinnen zu kénnen.

Grundsatzlich sollte das Design beibehalten werden. Auch in der zweiten Studie
wurden die beiden Faktoren Kodalitat und Modalitat in einem 2*2 Design experimen-
tell variiert.

Die Veranderungen, die sich fir die zweite Studie im Vergleich zu ersten ergeben
haben, werden im Folgenden dargestellt.

3.1 Erhéhung der Anzahl der Teilnenmer

Ein wesentlicher Unterschied zur ersten Studie stellte die Erhéhung der Anzahl der
Teilnehmer dar: Die Zahl der Probanden sollte auf ca. 50 erhéht werden, um bei dem
geplanten 2*2 Design pro Bedingung ungefahr 12 Personen zu haben. Dies wére

eine ausreichend grol3e Zahl, um statistisch verwertbare Ergebnisse zu erhalten.
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3.2 Design mit Vor- und Nachtest

Ein weiterer grundsatzlicher Unterschied war die Ermittlung der Ergebnisse. In der
ersten Studie wurde die Leistung der Probanden durch subjektive Einschéatzungen
der Forscher gemessen. Im Gegensatz dazu wurden in der zweiten Studie die Be-
dingungen durch ein Design mit Vor- und Nachtest Uberprtft. Mehrere Griinde waren
hierfir ausschlaggebend:

Durch die Erweiterung der Zahl der Probanden war es notwendig, dass die Untersu-
chungen von mehreren Personen durchgefihrt wurden. Hierdurch war es schwieriger
die Interaktionen zwischen Versuchsleiter und Teilnehmer konstant zu halten. Viel-
mehr war zu erwarten, dass die Person des Versuchsleiters einen direkten Einfluss
auf die Qualitat und Quantitat der AuRerungen der Teilnehmer ausiibt. Wenn diese
wiederum die Grundlage der subjektiven Ratings sind, wiirde das den Wert der Er-
gebnisse schmalern. In einem standardisierten Vor- und Nachtest dirften sich die
personalen Unterschiede zwischen den Versuchsleitern nicht so stark auswirken.
Urspriinglich waren Bedenken vorhanden, ein starres Frage-Antwortmuster, wie es in
einem Vor- und Nachtest-Design erforderlich ist, bei der Zielgruppe durchzufihren. In
der ersten Studie wurden aber sehr gute Erfahrungen mit den Uberprifungssituatio-
nen zur Einschatzung der Teilnehmer (Diagnostik) gemacht. Die Teilnehmer beteilig-
ten sich sehr motiviert. Die 1 zu 1 Situation war ihnen wahrscheinlich aus Einzelfor-
derungssituationen vertraut und durch die vorangegangene Einfihrungsstunde war
offensichtlich eine Bekanntheit zwischen Versuchsleiter und Teilnehmer erreicht, die
einen offenen Austausch mdglich machte. Damit waren, zumindest was den sozialen
Aspekt Dbetrifft, die Voraussetzungen gegeben, um ein Vor- und Nachtest-
Untersuchungsdesign durchfiihren zu kdnnen.

Ein weiterer Grund fir ein Vor- und Nachtest-Design war der Wunsch, prinzipielle
Erkenntnisse zum Lernzugewinn beim Lernen mit der computergestitzten Lernum-
gebung gewinnen zu kénnen. Dies war mit dem Design der ersten Studie nicht mdg-
lich, da nur ein Vergleich zwischen den Bedingungen erhoben werden konnte, nicht
aber ein Gesamtwert Uber alle Bedingungen hinweg.

3.3 Erganzende Untersuchung zur kognitiven Belastung

In der Diskussion zur Studie 1 ist an verschiedenen Stellen deutlich geworden, dass

zusatzliche Informationen zur kognitiven Belastung bei der Arbeit mit den unter-
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schiedlichen Reprasentationsformaten weitere Rickschlisse zur Eignung derselben
zulassen konnten.

In Bezug auf das Ergebnis hinsichtlich der Wirkung von Audio war mit dem bisheri-
gen Instrumentarium nicht zu klaren, ob der mentale Aufwand, den die Teilnehmer
bei dieser Reprasentationsform aufbringen mussten, geringer ist als bei anderen
Reprasentationsformen. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass in den Bedingungen mit
Audio besseres Verstehen moglich war. Daraus wurde gefolgert, dass Audio das
leichteste zu verarbeitende Medium sei. Dabei kann ,leicht®, wie oben erwahnt im
Sinne von basal auf gefasst werden, aber es ist auch mdglich, dass nur wenig men-
taler Aufwand notig ist. Die hinsichtlich der explorativen Variablen Motivation und
Konzentration gemachten Beobachtungen haben ergeben, dass die Schiler in den
Bedingungen mit Audio weniger konzentriert wirkten als in den Bedingungen ohne
Audio. Dieses Verhalten kann mit dem Konzept des Amount of invested mental effort
(AIME) von SALOMON (1984) erklart werden. Unter dem programmatischen Titel ,Te-
levison Is ,Easy’ and Print Is Tough™ beschreibt er die Wirkung von Medien auf die
Bereitschaft, sich intensiv mit einem Sachverhalt auseinanderzusetzen. Diese Bereit-
schaft ist nach Salomon beim Fernsehen gering, bei der Arbeit mit Texten ungleich
hoher. Die Folge ist, dass beim Lernen Uber das Medium Fernsehen nicht mit glei-
cher Intensitat Wissen aufgebaut wird, wie es beispielsweise bei der Prasentation
durch Printmedien der Fall ist. Denn der Lernende erwartet vom Fernsehen unterhal-
ten zu werden und nicht, dass man etwas tun muss. Infolgedessen ist der gemesse-
ne Lernerfolg niedriger (vgl. ebd.).

Ubertragen auf die hier beschrieben Untersuchung ware es denkbar, dass die Re-
prasentationsform Audio die Teilnehmer nicht dazu animiert, sich anzustrengen um
die Inhalte zu verarbeiten und sie deshalb unter ihren Mdglichkeiten geblieben sind.
Die sowieso schon guten Ergebnisse der Bedingungen mit Audio hatten demnach
bei gleichem Anstrengungsniveau wie die Bedingungen ohne Audio noch hdhere
Werte erzielen kdnnen.

Um beurteilen zu kénnen, ob Audio einen geringen mentalen Aufwand induziert,
wurde in das Design der zweiten Studie ein Fragekatalog zur Messung der kogniti-
ven Belastung integriert. Wenn der Aufwand fir die Rezeption auditiver Informatio-
nen gering ist, misste dann ein hoherer Wert fir germane load gemessen werden

kdnnen.
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Darlber hinaus sollte die Ermittlung der kognitiven Belastung auch Hinweise auf die
Verarbeitung von Symbolen liefern. Wie in der Diskussion zur Studie 1 bereits ausge-
fuhrt, ware es denkbar, dass das Verarbeiten der Symbole zu einer erh6hten kogniti-
ven Belastung fuhren kann (gemafd der Cognitive Load Theorie wére es extranous
load), wodurch den Teilnehmern weniger kognitive Kapazitaten fiur das Verarbeiten
anderer Lernprozesse blieben. Als Alternativerklarung kénnte auch vermutet werden,
dass Symbole kein hohes Mald an extraneous load verursachen, aber auch keinen
hohen Aufforderungscharakter fur die Zielgruppe bergen, so dass sie nicht zu einer
Erh6hung des germane cognitive load fuhren, womit effektiveres Lernen mdglich ge-
wesen ware.

Der hierzu entwickelte Fragebogen, der eine an die Zielgruppe angepasste Form der
ublichen standardisierten Fragebdgen darstellt, wie sie zur Erhebung der kognitiven

Belastung verwendet werden, wird in Abschnitt 4.1.3.2.2 vorgestellt.

3.4 Veranderung der diagnostischen Instrumente

Trotz der guten Erfahrungen mit den beiden diagnostischen Instrumenten in der ers-
ten Studie gab es zwingende Griinde, das diagnostische Instrumentarium fir die
zweite Studie zu &ndern:

Ein wichtiger Aspekt war, dass ein Teil der Schuler, die an der ersten Studie mitge-
wirkt hatten, auch an der zweiten Studie partizipieren wirden. Um auf die avisierte
Zahl von 50 Teilnehmern zu kommen, mussten mdglichst alle Schulen im Umkreis
beteiligt werden. Deshalb liel3 sich die wiederholte Teilnahme nicht vermeiden.

Ein ebenfalls pragmatischer Grund war der hohe Aufwand fur die Lehrer beim Ausful-
len der Fragen des Heidelberger-Kompetenz-Inventars. Zwar haben alle Lehrer die
Fragen beantwortet, aber in den Rickmeldungen wurde deutlich, dass dies viel Zeit
gekostet hatte. Dadurch dass die Studie den ohnehin schon komplexen Ablauf einer
Werkstufe erheblich beeinflusst, sollten nicht noch zusatzlich Belastungen aufgebaut
werden. Die hohe Uberseinstimmung des klassischen Testverfahren und Ratings der
Lehrer haben Uberdies gezeigt, dass auch mit klassischen Testverfahren die Mdog-
lichkeiten der Schiler gut zu ermitteln sind, zumindest in dem Kompetenzbereich,
der fur die Untersuchung relevant ist.

Inhaltlich war ausschlaggebend, dass bezogen auf die Anforderungen der Studie die
sprachliche Entwicklung der Teilnehmer von hoher Bedeutung war. Dabei ging es

sowohl um die Kompetenzen in Bezug auf das Sprachverstandnis beim Rezipieren
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der Anweisungen und der Sprachausgabe als auch um die Mdglichkeiten beim akti-
ven Sprechen. Nach SPeck ist bei Menschen mit geistiger Behinderung eine sprach-
liche Beeintrachtigung sehr weit verbreitet: ,Aufgrund verschiedener Untersuchungen
an geistig behinderten Kindern und Jugendlichen ist bekannt, dass sie in aller Regel
in einem oder in mehreren der genannten Bereiche [er nennt das Phonologische, das
Morphologische, das Syntaktische, das Semantische, d. V.] z. T. erhebliche Stérun-
gen und Ruckstandigkeiten aufweisen“ (SPEck 2005, 124). Besonders auffallig sind
sprachliche Defizite bei Menschen mit Down-Syndrom (ebd. 125). Um den Einfluss
der Sprachentwicklung auf die Performanz der Teilnehmer noch besser einschéatzen
zu konnen, wurden deshalb neben einem Untertest der “Kaufman-Assessment Batte-
ry for Children” (K-ABC; MELCHERS & PREUR, 1994), der die allgemeine Intelligenz-
entwicklung messen sollte, vor allem verschiedene Untertests des “Sprachentwick-
lungstest flr drei- bis funfjahrige Kinder” (SETK 3-5; GRimM, 2001) durchgefihrt. Die
beiden Verfahren untersuchten demnach komplementare Kompetenzbereiche der
Teilnehmer und nicht wie in der ersten Untersuchung die gleichen. Deshalb war auch
eine Uberprifung der Korrelation beider Verfahren wie es in der ersten Untersuchung
gemacht wurde, nicht mehr mdglich. Vielmehr wurden die beiden Gesamt-Z-Werte
Zu einem gemeinsamen Z-Wert zusammengefuhrt, der die Grundlage zur Bildung
einer Rangreihe der Teilnehmer darstellte.

Die neuen diagnostischen Instrumente werden im Zusammenhang mit der zweiten

Studie ausfuhrlich beschrieben.

3.5 Veranderung der Doméne und 6kologische Validitat

Die in der Studie 1 verwendete Lernumgebung musste genau wie die diagnostischen
Instrumente geandert werden, da einige Teilnehmer schon an der Studie 1 beteiligt
waren. Im Zuge des neuen Designs musste ein neues Thema gefunden werden, das
die jungen Erwachsenen ansprechen wirde. Nach Gesprachen mit Lehrern und
Schulern sowie Recherchen wurde als neue Doméane das Thema Korper ausgewahlt
und umgesetzt.

Die Lernumgebung der Studie 1 war eine bewusst verkirzte Darstellung der Wirk-
lichkeit. Um spezifische Erkenntnisse zu ermitteln, wurden stérende Variablen aus-
geschlossen. Dies wurde prinzipiell auch in der zweiten Studie so umgesetzt. Aller-
dings wurde die Lernumgebung an zwei Stellen dahingehend verandert, dass sie der
Wirklichkeit ndher kommt, ohne die Klarung der Forschungsfragen zu geféahrden.
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Zum einen wurde bei der Sprachausgabe der gesprochene Text nun synthetisch er-
zeugt. In der ersten Studie war der gesprochene Text aufgenommen worden. Wenn
Text aus dem Internet vorgelesen werden sollte, wurde dies immer Uber synthetische
Sprachausgaben realisiert. In Fall dieser Arbeit wurde auf ein kostenloses Programm
zurtckgegriffen.

Eine weitere Verdnderung der 6kologischen Validitat stellte das Hinzufiigen einer
Navigationsleiste an der linken Bildschirmseite dar. Diese zeigte Links zu allen Sei-
ten der Lernumgebung. In der Untersuchung wurde dartiber auch der Seitenwechsel
vollzogen. Neben der optischen Anndherung an die Realitat des Internet sollte mit
der Navigationsleiste auch der Weg geebnet werden fur spatere Untersuchungen, in

denen die Teilnehmer selbst die Navigation Ubernehmen.

3.6 Reduktion der Symbole

Ein zentrales Ergebnis der ersten Studie stellte der nicht feststellbare Kodalitatseffekt
dar. Fur das Nichtzustandkommen dieses in den Hypothesen erwarteten Effektes
wurde in der Diskussion zur Studie u. a. angefluihrt, dass viele Symbole nicht selbst-
erklarend sind. In der 2. Studie wurden deshalb nur solche Symbole gezeigt, die intu-
itiv zu erkennen sind. Nach der Systematik von DETHERIDGE und DETHERIDGE (2002)
waren dies die Symbole der Kategorie 1. Nun ist auch dies keine optimale Voraus-
setzung, um Informationen mittels Symbolen verstehbar zu machen. Denn es ist da-
von auszugehen, dass die ausschlieBliche Verwendung von Symbolen der ersten
Kategorie dazu fuhrt, dass nicht alle Kernkonzepte einer Informationseinheit symbol-
haft reprasentiert werden. Um Informationen mittels Symbolen rezipierbar zu machen,
sind verschiedene Schritte nétig, angefangen bei der mdglichst einfachen Sprache,
die gewahlt werden sollte Uber die Identifikation von Kerngehalten, die unbedingt
dargestellt werden sollten bis hin zur Gbersichtlichen Gestaltung der gesamten Infor-
mationseinheit. Auf der Internetseite der bereits erwahnten Firma Widgit in Grol3-
Britannien wird beispielhaft erklart, wie der Prozess der Informationsdarstellung mit-
tels Symbolen im optimalen Fall aussehen sollte (val.
http://www.widgit.com/symbols/about_symbols/symbol_use/index.htm). Das Problem
hierbei ist, dass dies zum heutigen und sicherlich auch zum mittelfristigen Stand der
Technik nicht automatisiert zu realisieren ist. Um Kernkonzepte einer textbasierten
Informationseinheit automatisch zu identifizieren, waren hochkomplexe linguistische

Verfahren notwendig, an denen im Moment zwar geforscht wird, die es aber so noch
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nicht gibt. Aus diesem Grund wurden nur die Symbole der ersten Kategorie auf den
Seiten der Lernumgebung dargestellt. Auch wenn dadurch nicht alle Informationen
ubermittelt werden, ist doch davon auszugehen, dass das Kernthema einer Seite
nachvollzogen werden kann. Technisch ware eine solche Einschrankung ohne weite-
res maglich. Wirden die Symbole mit entsprechenden Metainformationen versehen,
die Aussagen zur Kategorie beinhalten, konnte ein System automatisch nur diejeni-
gen anzeigen, die ein entsprechendes Label haben. Bei einem Symbolkorpus von
3500 Symbolen (PCS) und ca. 7000 Symbolen (Widgit Literacy Symbols) ware das

ein vertretbarer Aufwand.
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4. Studie 2

Die Studie 2 ist die Fortfihrung der in Kapitel 2, Teil 2 beschriebenen ersten Studie.
Auch hier wurde untersucht, welche Reprasentationsformate netzbasierter Lernum-
gebungen das Erkennen und Verstehen von Informationen unterstitzen. Die Er-
kenntnisse der ersten Studie waren Grundlage sowohl in inhaltlicher als auch metho-
discher Sicht.

4.1 Methode

4.1.1 Teilnehmer

Teilnehmer der zweiten Studie waren 47 Schiler (30 mannlich und 17 weiblich) aus
Werkstufenklassen dreier Schulen fir Geistigbehinderte der Landkreise Reutlingen,
Tubingen und Boéblingen. Ihr Alter reichte von 14 bis 21 Jahren mit einem Durch-
schnitt von 17.32 Jahren (SD = 1.40). Von drei Teilnehmern lag keine Altersangabe
vor. Die Teilnahme an der Untersuchung war freiwillig. Nach der Vorstellung des
Vorhabens in 9 Werkstufenklassen der drei Schulen hatten sich 51 Schiler bereiter-
klart, an der Untersuchung teilzunehmen. Die Daten von vier Schilern wurden bei
der Untersuchung nicht bertcksichtigt: Ein Schiler sprach durch einen Sprachfehler
so undeutlich, dass fur die Versuchsleiter keine Antwort zu verstehen war. Bei drei
Schulern war kein Verstandnis fur die Gesamtsituation erkennbar. Um sie nicht aus-
zuschlief3en, konnten auch diese vier Schuler bei der gesamten Untersuchung mit-
wirken.

Augrund dessen, dass der Autor zum Zeitpunkt der zweiten Untersuchung als Lehrer
an einer der Schulen der ersten Studie tatig war, schied diese Schule aus, da dies
evtl. zu Rollenkonflikten hatte fihren kdnnen. Deshalb mussten zuséatzlich zu der
verbleibenden Schule, die bereits an der ersten Studie beteiligt war, noch zwei weite-
re Schulen gefunden werden. Dies war mdglich, allerdings erwies sich die Koordina-
tion von drei Versuchsschulen als enorm aufwandig. Dadurch, dass es an jeder
Schule mehrere Klassen in der Werkstufe gab und mit jedem Lehrer bzw. Lehrer-
team Termine abgesprochen werden mussten, war ein enormer Planungsaufwand
vonnoten. Hinzu kam, dass die Untersuchung in der Zeit zwischen den Pfingst- und
Sommerferien 2006 durchgefihrt wurde und an den Schulen in dieser Zeit viele Akti-

vitaten auch auflerhalb der Schule stattfanden. Mit einem Versuchsleiter ware die
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Untersuchung deshalb nicht zu bewaltigen gewesen. Die Untersuchungen wurden
infolgedessen von zwei Versuchsleitern durchgefthrt.

Auch die zweite Studie war so angelegt, dass fur die Untersuchung nicht einzelne
Schiler ausgewahlt wurden, sondern Werkstufenklassen als Ganzes an der Unter-
suchung teilnehmen sollten, um sie mdglichst realitatsnah, integriert in den Unter-
richtsalltag, durchzufiihren. Dies gestaltete sich allerdings zum Teil schwierig. Wah-
rend sich in zwei Schulen alle Schiler ausnahmslos beteiligten, war in einer Schule,
in der insgesamt 30 Schuler in der Werkstufe beschult wurden, das normale Unter-
richtssystem nahezu aufgelost. Die Schiler wurden an zwei unterschiedlichen
Standorten beschult und waren in unterschiedliche Aktivitdten eingebunden, die mit
Kooperationspartnern auf3erhalb der Schule durchgefiihrt wurden wie Musikschule,
Sportverein etc. Dies fuhrte dazu, dass immer nur Teilgruppen anzutreffen waren
und sich sowohl die vorbereitenden Gesprache als auch die Untersuchung selbst
aulRerst schwierig gestalteten. Einige der Schiler wurden in der Vorphase nie ange-
troffen und konnten dadurch nicht an der Studie beteiligt werden.

Ein interessanter Nebenaspekt bezuglich der Teilnehmer war, dass an einer der drei
Schulen die Werkstufenschiler mit ,Sie“ und Vornamen angesprochen wurden. Dies
wurde deshalb bei diesen Schilern auch so in der Untersuchung gehandhabt. Von
diesen Schilern wurden auch die Versuchleiter fast ausschliel3lich mit ,Sie* ange-
sprochen, wahrend die Schiler der anderen Schule meist die Anrede mit ,Du” wahl-
ten.

Auch bei den Probanden der zweiten Untersuchung waren keine dabei, die das Le-

sen von Symbolsprachen systematisch erlernt hatten.

4.1.2 Material und Durchfihrung

Fur die Untersuchungsumgebung war das Thema Korper ausgewéhlt worden. Wie
beschrieben war aufgrund dessen, dass auch Schuler der ersten Studie teilnehmen
sollten, eine Anderung der Domé&ne notwendig. In Gesprachen mit Lehrern und
Schulern sowie Recherchen hat sich dieses Thema aus unterschiedlichen Grinden
als geeignet erwiesen: Das Thema Korper spricht viele Menschen an. So ist das Er-
leben des eigenen Korpers eine basale Erfahrung, die alle teilen und die es mdglich
macht, einen Bezug zur Lernumgebung herzustellen. Das Thema bietet vielfaltige
Zugange auf unterschiedlichem Niveau, von der einfachen Beschreibung sichtbarer
Korperteile bis hin zu komplexen Ablaufen im Korper. Die Lernumgebung bestand
aus sechs Seiten zu den Themen Koérper allgemein, Knochen, Muskeln, Herz, Lunge
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und Verdauung. Die Seiten bestanden aus 3 bis 5 Satzen und 36 bis 45 Wdérter. Die
Lernumgebung wurde wie schon in der ersten Untersuchung mit Hilfe eines speziel-
len Programms zur Erstellung von Symbolseiten (Schreiben mit Symbolen) und Po-
werPoint realisiert. Die Audio-Dateien wurden mit einem kostenlosen Programm zur
synthetischen Sprachausgabe erzeugt. Die genaue Beschreibung der Lernumge-
bung erfolgt im Abschnitt 4.1.3.1, Teil 2.

4.1.2.1 Vorstudie zur Uberprufung der Eignung der Lernumgebung und der Er-
hebungsmethode

Im Rahmen einer Vorstudie sollten vor der Durchfihrung der zweiten Untersuchung
folgende Aspekte der Lernumgebung und der Durchfiihrung der Untersuchung tber-
pruft werden:
Die Angemessenheit der gewahlten Doméane (Korper): Ist das Thema attraktiv
fur die Schuler und haben sie Vorwissen?
Die Art der Erhebung: Ist die Kombination von offenen Fragen und Multiple
Choice geeignet um Vorwissen und in der Lernumgebung erworbenes Wissen
bei den Schiilern zu erfragen? Kommen die Schiler mit dieser Art der Erhe-
bung zurecht?
Durchfiihrung der Untersuchung durch mehrere Personen: Entstehen dadurch,
dass es zwei Versuchsleiter gibt, Unterschiede in der Interaktion mit den Teil-

nehmern, die sich auf die Ergebnisse auswirken kdnnten?

4.1.2.1.1 Methode

Teilnehmer

An der Voruntersuchung nahmen sechs Schiler einer Oberstufenklasse einer Schule
fur Geistigbehinderte teil. Die Schiler waren im Alter von 14 bis 16 Jahren mit einem
Durchschnitt von 14.67 Jahren (SD 0.83). Diese Schiler hatten weder an der Vor-
oder Hauptuntersuchung der ersten Studie teilgenommen, noch sollten sie an der
Hauptuntersuchung der zweiten Studie teilnehmen. Von diesen Schilern hat keiner
eine Symbolsprache systematisch erlernt. Die Griinde zur Auswahl dieser Klasse
waren, dass sie zum einen sehr nahe am Altersbereich der Werkstufe lagen und zum

anderen sehr heterogen zusammengesetzt waren.
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Material und Durchfihrung

Fur die Durchfihrung der Voruntersuchung wurden sowohl die geplanten Fragen des
Vor- und Nachtests als auch die vorbereitete Lernumgebung der Hauptuntersuchung
verwendet. Auch der Ablauf war dem geplanten Verfahren angeglichen. Den Schu-
lern wurden zuerst die Fragen des Vortests gestellt. Diese beinhalteten textuelle Fra-
gen sowie bildliche Fragen. Die textuellen Fragen wurden erst frei gestellt (z.B. ,Wie
heil3en alle Knochen zusammen?*). Wenn der Schuler keine Antwort zu geben ver-
mochte, wurden Antwortalternativen genannt (,Heil3en alle Knochen zusammen Ske-
lett, Totenkopf, Gelenk?*). AnschlieRend wurden 6 Bilder nacheinander gezeigt und
die Schiler wurden aufgefordert zu beschreiben, was sie auf dem Bild sehen. Zu se-
hen waren Bilder, die Teil der Lernumgebung waren. Die Voruntersuchungen wurden
von den beiden spateren Versuchsleitern durchgefthrt.

Die Voruntersuchung wurde auf Video aufgezeichnet. Fur die Auswertung wurden
keine speziellen Methoden oder Instrumente vorbereitet, sondern die Videos wurden
von den beiden Versuchsleitern gemeinsam angesehen, um subjektive Eindriicke

hinsichtlich der Lernumgebung sowie der Erhebungsmethode zu gewinnen.

Ergebnisse

Die Voruntersuchung konnte zeigen, dass sowohl die vorbereitete Lernumgebung als
auch der geplante Vor- und Nachtest fir das Vorhaben geeignet waren.

Die gewéahlte Doméane Korper fand grof3en Anklang bei den Schilern. Viele konnten
ihr Vorwissen einbringen und sie zeigten groRes Interesse fur die dargestellten The-
menbereiche. Immer wieder wurde der Bezug zum eigenen Koper hergestellt. So
zeigten beispielsweise mehrere Schuler bei der Frage nach dem grél3ten Knochen
im Korper auf die Stellen am eignen Koérper, wo der gréf3te Knochen vermutet wurde.
Erstaunlich im Hinblick auf die Aussagen zur ,Eignung“ von Menschen mit geistiger
Behinderung fur quantitative Untersuchungen (vgl. Kapitel 8, Teil 1) war der unprob-
lematische Umgang mit der Art des Fragens im Vor- und Nachtest. Die Schiiler ka-
men sehr gut mit der Situation zurecht. Unterschiede waren bei den offenen Antwor-
ten erkennbar: So gab es zwei Schiler, die auf die offenen Fragen nur in wenigen
Fallen eine Antwort nennen konnten oder wollten. Bei den anschlie3enden Multiple
Choice Fragen zeigten die Schuler eine grof3e Vertrautheit und offensichtliches Ver-
gnugen: Ein Schiler sagte, das sei ja wie bei Gunther Jauch. Beim Betrachten der

Videos ist deutlich geworden, wie stark die Riuckmeldungen der Versuchsleiter auf

194



die Antworten einwirken konnten. Allein das Wiederholen des genannten Ergebnis-
ses durch den Versuchsleiter fihrte dazu, dass einige Schiler unsicher wurden und
eine andere Antwort gaben. An diesem Punkt wurden auch Unterschiede zwischen
den Versuchsleitern deutlich. Beide haben die Schiler oft positiv verstarkt, aber die
Art der Verstarkung fihrte teilweise zur Verunsicherung der Schiler. Prinzipiell sind
Unterschiede in der Interaktion, die durch verschiedene Versuchsleiter entstehen,
nicht vermeidbar. Die Videos zeigten, dass die Zusammenarbeit mit den Teilnehmern
ein lebendiger personlich gepragter Prozess ist. Sensibilisiert durch die Beobachtun-
gen der Vorstudienvideos wurde in der Hauptuntersuchung versucht, die Rickmel-
dungen mdglichst vorsichtig zu gestalten und den Teilnehmern auch immer wieder
explizit zu vermitteln, dass sie von den Versuchsleitern keine Rickmeldungen beziig-
lich der Richtigkeit ihrer Antworten bekommen wurden. Dartber hinaus wurden die
Untersuchungen auf Video aufgezeichnet und auf der Grundlage eines selbst entwi-
ckelten Kategoriensystems (vgl. 4.1.3.2.3) auch hinsichtlich der Aktivitaten der Ver-

suchsleiter ausgewertet, um maogliche Einflisse zu kontrollieren.

4.1.2.2 Diagnostik

Zur Messung der Kompetenzen wurden Subtests zweier Tests durchgefiihrt. Dies
waren die deutsche Version des “Kaufman-Assessment Battery for Children” (K-ABC,;
MELCHERS & PREUR, 1994) und der “Sprachentwicklungstest fiir drei- bis funfjahrige
Kinder” (SETK 3-5; GrRiMM, 2001). Beide Tests sind Instrumente um die Entwick-
lungsstufe von Kindern zu untersuchen: der K-ABC in der gesamten Breite, die SETK
im Bereich der Sprachentwicklung.

4.1.2.2.1 Kaufman-Assessment Battery for Children

Der K-ABC ist ein weit verbreitetes Screening-Verfahren, das die Intelligenz und
spezifische Fertigkeiten bei Kindern im Altersbereich von 2;6 bis 12;5 Jahren misst.
Die urspriingliche Fassung wurde 1983 von KAUFMAN und KAUFMAN in den USA he-
rausgegeben. Eine deutschsprachige Fassung des Testverfahrens gibt es seit 1991
und wurde von MELCHERS und PREUSS an die deutschen Bedingungen adaptiert. Mitt-
lerweile ist die 6. Auflage der deutschen Ausgabe erschienen. Fur die hier beschrie-
bene Untersuchung wurde die 3., teilweise erganzte Fassung des Tests von 1994
verwendet.

Der K-ABC unterscheidet Intelligenzskalen von Fertigkeitenskalen. Wahrend die In-

telligenzskalen ein Malf3 fur die kindliche Fahigkeit darstellen, Probleme einzelheitlich

195



und ganzheitlich zu I6sen und deshalb auf Prozesse abzielen, die zu richtigen L6-
sungen fuhren, legen die Fertigkeitenskalen den Schwerpunkt auf erworbenes Fak-
tenwissen (vgl. MELCHERS & PREUSS 1994, 1).

Gedacht ist der K-ABC vor allem fur die Unterstitzung erziehungs-psychologischer
Untersuchungen von lernbehinderten und anderen auffélligen Kindern. Er kann dazu
dienen, gezielte FordermalRnahmen vorzubereiten, Prufverfahren im Vorschulalter
durchzufihren und eignet sich auch als Forschungsinstrument (vgl. ebd.).

Aus dem K-ABC wurde fir die Untersuchung ein Untertest ausgewahlt. Es handelte
sich dabei um den Untertest ,Bildhaftes Erganzen®. Dieser ist Teil der Intelligenzska-
len zum ganzheitlichen Denken (gestalthafte und raumliche Integration von Reizen),
die ,,...diejenigen Fahigkeiten reprasentieren, die zum flexiblen

Umgang mit unbekannten Problemen dienen und somit das Niveau der eigentlichen
intellektuellen Fahigkeiten zum gegenwartigen Zeitpunkt darstellen.” (OTTE, 2005)

Im Untertest ,Bildhaftes Erganzen* werden den Teilnehmern sieben Antwortkértchen
mit jeweils unterschiedlichen geometrischen Mustern in einer vorgegebenen Reihen-
folge gegeben (s. Abb. 36).

Abbildung 36: Antwortkértchen des K-ABC fir die Teilnehmer

Anschlielend werden Bildkarten mit je drei Abbildungen gezeigt, auf denen jeweils
eine Abbildung erganzt werden muss. Die Teilnehmer missen aus ihren Antwort-
kartchen das richtige auswahlen und an die entsprechende Stelle der Bildkarte hal-
ten. Dabei spielt auch die Ausrichtung des Musters eine wichtige Rolle.

Tabelle 16 zeigt die Korrelation des Untertests Bildhaftes Ergdnzen zu den Anforde-
rungen der Untersuchungsumgebung.

Die Auswertung erfolgte gemafd den vorgegebenen Auswertungsinstrumenten des
K-ABC. Fir die Untersuchung wurden die ermittelten Rohwerte des Untertests ver-

wendet.
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Tabelle 16: Relevanz des ausgewahlten Unterbereich des K-ABC mit den Anforderungen der Untersu-

chungsbedingungen.

Untertest

Art der Iltems (Beispiel)

Anorderungen der Untersu-

chungsbedingungen

Aus den Skalen zum ganzheitlichen Denken:

Bildhaftes Ergadnzen

Antwortkarte mit geometri-
schem Muster einer Bildkar-

te zuordnen

Ganzheitliches Denken, Fa-
higkeit zur Losung unbekann-

ter Probleme

4.1.2.2.2 Sprachentwicklungstest fir drei- bis funfjahrige Kinder

Der Sprachentwicklungstest fur drei- bis funfjahrige Kinder (SETK 3-5) wurde von
GRiMM entwickelt und 2001 herausgegeben. Wenngleich der Test primér fur Kinder in
der angegebenen Altersspanne gedacht ist und keine Normwerte fir dartber hinaus
reichende Altersbereiche vorliegen, ist der Test auch als diagnostisches Instrument
geeignet fur altere Kinder mit bekannten Entwicklungsverzdégerungen.

Der SETK erfasst das Sprachverstehen, das Sprachgedachtnis und die Sprachpro-
duktion. Im Zusammenhang mit letzterer hebt der Test nicht auf lautsprachliche Defi-
zite (Lautbildungsfehler) ab, sondern stellt die Fahigkeit zur Sprachverarbeitung in
den Vordergrund. Lautbildungsfehler werden aber insofern beriicksichtigt, als es ent-
sprechende Auswertungsregeln gibt, die aussagen, wie Artikulationsprobleme in die
Wertung mit einfliel3en.

Der SETK soll die Friherkennung sprachlicher Defizite im vorschulischen Bereich
unterstitzen, da diese zu Leseproblemen und Problemen in Mathematik fihren kon-
nen. Das Kind muss die sprachlichen Wissenssysteme in seinen wesentlichen
Merkmalen beherrschen, um den Anforderungen der Schule gewachsen zu sein (vgl.
GRiMM 2001).

Insgesamt beinhaltet der Test sechs Untertests, von denen zwei nur fir den Alters-
bereich der 4-5jahrigen gedacht sind. Fur die Untersuchung wurden im Hinblick auf
die Anforderungen der Untersuchungsumgebung vier Untertests ausgewahlt:
Verstehen von Satzen, Encodierung semantischer Relationen, Gedéachtnisspanne fur
Wortfolgen und Satzgedé&chtnis.

Der Untertest Verstehen von Satzen ist wie der ausgewéhlte Untertest des K-ABC

sprachfrei. Dies tragt der Tatsache Rechnung, dass Kinder in ihrer Entwicklung mehr
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verstehen als sie sprachlich zu produzieren in der Lage sind, was auch im Zusam-
menhang mit Menschen mit geistiger Behinderung konstatiert wird (vgl. SPECck 2005,
129). Im Untertest Verstehen von Satzen wird deshalb an der Handlung des Teil-
nehmers abgeleitet, in welchem Mal3 das Verstehen von phonologischen, lexikalisch-
semantischen und morphologisch-syntaktischen Strukturen entwickelt ist (vgl. ebd.).
Der Ablauf des Untertests ist wie folgt: Dem Teilnehmer werden Séatze vorgespro-
chen (z. B. ,Der Hund lauft®). Der Teilnehmer muss dann auf dasjenige Bild von vier
Bildern zeigen, das diesen Satz am besten reprasentiert. Dass dies ein komplexes
Problem darstellt, zeigen IHLOw und LEINHOS (2004): ,Fur die Entscheidung, welches
der Bilder am besten den Satzinhalt reprasentiert, sind unterschiedliche Satzkonsti-
tuenten und Bildinformationen kriterial ... Das Kind muss auf dem viergeteilten Bild
erst den Hund identifizieren diesen dann von der Katze abgrenzen und die Téatigkeit
Jaufen’ verstehen und von anderen Aktivitdten unterscheiden.” (ebd., 5)

Enkodierung semantischer Relationen ist ein Untertest zur Uberpriifung des Entwick-
lungsstandes der Sprachproduktion. Es geht dabei um die Kompetenz, bildlich dar-
gestellte Inhalte méglichst vollstandig und prazise wiederzugeben. Auf den Karten,
die den Teilnehmern gezeigt werden, sind ausschlie3lich raumlich-relationale Bildin-
halte zu sehen. Zur Versprachlichung dieser Relationen ist die Beherrschung von
Préapositionen wie in, im, auf, iber, zwischen usw. vonndten (vgl. GRimm 2001).

Ein Beispiel fur ein SETK-Item zur Enkodierung semantischer Relationen ist in Abbil-

dung 37 zu sehen.

Abbildung 37: Beispiel eines Items aus dem SETK zur Enkodierung semantischer Relationen.
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Der Untertest Gedachtnisspanne fur Wortfolgen misst die Fahigkeit der Teilnehmer,
inhaltlich unverbundene Worter, die im Einsekundentakt vorgesprochen werden, zu
speichern und in der richtigen Reihenfolge wiederzugeben. Der Test beginnt mit zwei
Ubungsaufgaben, bestehend aus einem respektive zwei Wortern. AnschlieRend wer-
den immer zwei Items flr zwei bis sechs Wérter prasentiert. Bei den Waértern handelt
es sich ausschlie3lich um einsilbige, bekannte Wérter wie Kuh, Hund, Baum etc.
Gewertet wird ,,...die maximale Anzahl an Worter, die vollstandig korrekt und in der
gleichen Reihenfolge wie die vorgesprochenen Worter wiederholt wird“ (ebd., 22).
Beim Untertest Satzgedéachtnis geht es um das Zusammenspiel von Langzeitge-
dachtnis und Arbeitsgedéachtnis. Fur das Reproduzieren der vorgesprochenen Satze
sind grammatikalische Kenntnisse vonndéten, die im Langzeitgedachtnis gespeichert
sind. Die Teilnehmer sollen vorgesprochene Séatze unmittelbar reproduzieren. Dabei
werden zuerst sechs sinnvolle Sétze vorgesprochen wie ,Die graue Maus wird von
der Katze gejagt‘. AnschlieRend werden noch 9 Satze vorgesprochen, die keinen
Sinn ergeben wie ,Der Kindergarten wird von den roten Béaren geschuttelt“. Die Satze
haben eine Lange von 6 bis 10 Woértern. Nach GRimm (ebd.) ist die Reproduktions-
leistung des Kindes abhangig von dem linguistischen Kenntnissystem des Kindes.
Wenn unsinnige Séatze genauso gut reproduziert werden konnen wie sinnvolle,
spricht dies fur ein funktionierendes Regelsystem.

Die Relevanz der ausgewahlten Unterbereiche des SETK fiur die Anforderungen der
Untersuchungsbedingungen der Studie 2 zeigt Tabelle 17.

Die Auswertung erfolgte auf der Grundlage der Protokollbégen und der Rohwerte,
die mittels der Protokollb6égen und den vorgegebenen Regeln des Handbuchs ermit-

telt wurden.
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Tabelle 17: Relevanz der ausgewahlten Unterbereiche des SETK fiir die Anforderungen der Untersu-

chungsbedingungen.

Untertests

Art der Iltems (Beispiel)

Anorderungen der Untersu-

chungsbedingungen

Aus dem Bereich Sprachverst

ehen:

Verstehen von Séatzen

Richtiges Bildmotiv auswah-
len, dass zu vorgesproche-

nem Satz passt.

Verstehen von verbalen Ar-
beitsanweisungen und Fra-
gen; Differenzierte Wahrneh-
mung der auditiven Informati-
onen der Untersuchungsum-

gebung.

Aus dem Bereich Sprachproduktion

Enkodierung semantischer

Bildinhalte sollen versprach-

Differenzierte Beschreibung

Relationen licht werden. symbolhafter und bildlicher
Informationen der Untersu-
chungsumgebung.

Aus dem Bereich Sprachgedachtnis

Gedéachtnisspanne fir Wort-

folgen

Vorgesprochene Wortfolgen
zunehmender Lange mus-

sen reproduziert werden.

Verarbeitung und Reprodukti-
on von auditiven Informatio-
nen der Untersuchungsumge-

bung.

Satzgedachtnis

Vorgesprochen Satze sollen

reproduziert werden.

Verarbeitung und Reprodukti-
on von auditiven Informatio-
nen der Untersuchungsumge-

bung.
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4.1.2.2.3 Angaben der Lehrer zur Lesekompetenz

Wie oben bereits erwahnt sollten die kooperierenden Lehrer in der zweiten Untersu-
chung nicht durch umfangreiche diagnostische Tatigkeiten zusatzlich belastet wer-
den. Im Bereich der Lesekompetenz sollten die Lehrer aber ihre Erfahrung mit ein-
bringen. Hierzu wurde eigens ein Bogen erstellt, auf dem die Lehrer fur jeden Schu-
ler ihrer Klasse angeben konnten, in welchem Ausmald die Lesekompetenz ausge-

pragt ist.
Die Lehrer konnten jeden Schiler auf folgender Skala einordnen:
1 kennt keine Buchstaben
2 kann einige Buchstaben benennnen
3 kann alle Buchstaben benennen
4 kann Worter lesen
5 kann Satzteile lesen
6 kann ganze Satze lesen
7 kann kurze Texte lesen
8 kann langere Texte lesen

In Anlehnung an die in Kapitel 8 erlauterten Besonderheiten zum Schriftspracher-
werb bei Menschen mit geistiger Behinderung sollten mit diesen Kategorien die wich-
tigsten Stufen des Lesens erfasst werden. Dabei kdnnen die vier Stufen unterschie-
den werden:
Stufe 1 (Kategorie 1): Der Schuler erkennt keine Buchstaben
Stufe 2 (Kategorien 2 & 3): Der Schuler kennt Buchstaben, erkennt aber keine
Ganzworter und kann auch nicht synthetisieren.
Stufe 3 (Kategorie 4): Der Schuler kann Ganzworter bzw. Signalwdrter lesen.
Stufe 4 (Kategorien 5-8): Der Schuler ist in der Lage, synthetisierend zu lesen,
allerdings in unterschiedlichem Umfang.
Der Fragebogen hat bewusst nicht nur die Qualitat, also die Lesestufe, sondern auch
die Quantitat mit erfasst, da es fur die Einschatzung der Schuiler im Hinblick auf die

Anforderungen der Lernumgebung von Bedeutung ist zu wissen, ob der jeweilige
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Schiler beispielsweise nur kurze Satze lesen kann oder in der Lage ist, langere Ab-

schnitte zu rezipieren.

4.1.2.2.3 Zusammenfihrung der diagnostischen Daten und Bildung von Unter-
suchungsgruppen

Die Zuteilung der Teilnehmer zu den einzelnen Bedingungen wurde analog dem Ver-
fahren der ersten Studie vorgenommen. Die Schiiler wurden beztglich ihrer Diagnos-
tikwerte aus SETK und K-ABC uber die geplanten vier Versuchsbedingungen hinweg

parallelisiert.

4.1.2.3 Untersuchungsdurchfiihrung

Die Untersuchung gliederte sich in drei Teile, die an drei unterschiedlichen Terminen
durchgefuhrt wurden:

1. Kennenlernen

2. Diagnostik und Vortest

3. Experiment, Nachtest und Untersuchung zur kognitiven Belastung
Alle Teile der Untersuchung wurden an den jeweiligen Schulen durchgefihrt. Der
Abstand zwischen den einzelnen Teilen variierte, da durch verschiedene Aktivitaten
der Schulen die drei Termine nicht gleichmafig verteilt werden konnten. Der maxi-
male Abstand zwischen Diagnostik und Experiment betrug drei Wochen, der minima-
le Abstand eine Woche.
Wie schon in der ersten Studie wurde zu Beginn eine Unterrichtseinheit mit denjeni-
gen Schulern durchgefiihrt, die an der Untersuchung teilnehmen wollten. Ziel war
das gegenseitige Kennenlernen. In den Fallen, in denen ganze Klassen an der Un-
tersuchung teilnahmen, geschah dies im gewohnten Klassenverband. In den Fallen,
in denen nur einzelne Schuler verschiedener Klassen teilnahmen, wurden spontane
Gruppen gebildet. Inhalt der Unterrichtseinheit war die gemeinsame Erstellung von
Steckbriefen am Computer.
Die Diagnostik und Vortest sowie das Experiment, der Nachtest und die Untersu-
chung zur kognitiven Belastung wurden mit den Teilnehmern individuell durchgefthrt.
Im Vortest wurden die Teilnehmer geméafld dem Thema der Lernumgebung zu Ele-
menten und Funktionen des menschlichen Kdrpers befragt. Dieser Test war unterteilt
in einen bildlichen und einen verbalen Teil. Im bildlichen Teil wurde den Teilnehmern
zu jeder Inhaltsseite, die im Experiment gezeigt wurde, ein passendes Bild gezeigt,

das auf den jeweiligen Seiten vorkommt. Die Teilnehmer sollten diese Bilder be-
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schreiben und, wenn mdoglich, die Kérperteile benennen. Im verbalen Teil stellten die
Versuchsleiter Fragen zum Korper und seinen Funktionen (z.B. Wo geht die Luft hin,
wenn man tief Luft holt?). Die Schiler wurden immer zuerst nach einer freien Antwort
gefragt. Wenn sie keine Antwort zu geben wussten, wurden ihnen verschiedene
Antwortalternativen zur Wahl gestellt (Multiple Choice). Jede korrekte Antwort wurde
mit einem Punkt bewertet. Im Anhang B findet sich der Befragungsbogen fur den
Pra- und Posttest, sowie die zugehdrigen Bildkarten.

Das eigentliche Experiment erfolgte analog zur ersten Studie. Obwohl in der zweiten
Studie die Daten Uber ein Vor-Nachtest-Design gewonnen wurden, erfolgte eine zu-
satzliche Auswertung der Aussagen und in Ansatzen der Handlungen der Teilnehmer
und Versuchsleiter wahrend des Experiments.

Den Teilnehmern wurde im Rahmen des Experiments eine computerbasierte Lern-
umgebung gezeigt, bestehend aus sechs Seiten zum Korper und seinen Funktionen.
Die Navigation wurde vom Versuchsleiter vorgenommen.

Die Untersuchungen wurden auf Video aufgezeichnet und anschlieRend auf der
Grundlage eines selbsterstellten Kategoriensystems mit Hilfe des Programms Video-
graph analysiert.

Direkt nach der Durchfiihrung des Experiments wurde mit den Teilnehmern ein Post-
test durchgefuhrt, der analog zum Vortest aufgebaut war. Die jeweilige Leistung der
Schiler wurde anschlieRend am Lernzugewinn zwischen Vor- und Nachtest gemes-
sen.

Zusatzlich zu den Leistungsmessungen wurden die Teilnehmer nach der kognitiven
Belastung (Cognitive Load) wahrend der Versuchsdurchfiihrung befragt. Ein Beispiel
fur ein Item, das intrinsic load messen soll, ist: ,Wie leicht oder wie schwer war es fir
dich zu verstehen, wie der Korper funktioniert? Weitere Beispiele fur Items sind:
-Wie leicht oder wie schwer war es, die Stimme zu verstehen?" (extraneous load)
oder ,Wie sehr musstest du dich anstrengen um zu verstehen, was der Computer
gezeigt hat?* (germane load). Die Teilnehmer beantworteten die Fragen durch das
Zeigen auf ,Smileys®, deren Gesichter traurig, neutral oder fréhlich waren. Die Herlei-

tung des Fragebogens wird im Kapitel 4.1.2.3 geschildert.
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4.1.3 Desigh und abhangige Variablen

4.1.3.1 Design der Lernumgebung

Analog zu Studie 1 fungierte die experimentelle Variation des Repréasentationsfor-
mats als unabhangige Variable und fihrte zu einem 2*2 Design. Auch in der zweiten
Studie wurden unterschiedliche Modalitaten (visuell vs. auditiv) und Kodalitaten (tex-
tuell vs. bildlich) systematisch variiert. Dabei fungierten die Kodalitat und Modalitat
als Faktoren.

In der Baseline-Bedingung (nur Text) wurden die Informationen nur textuell gezeigt.
In den anderen drei experimentellen Bedingungen wurde Text durch Symbole er-
ganzt, die einfach verstehbar sind (Symbole der ersten Kategorie) (Text + Symbole),
durch gesprochenen Text, der den gesamten geschriebenen Text auditiv mit einer
synthetischen Sprachausgabe wiedergibt (Text + Audio) sowie durch Symbole und
gesprochenen Text (Text + Symbole + Audio). Tabelle 18 zeigt das 2*2 Design.

Tabelle 18: Design der zweiten Studie.

Kodalitat

Textuell Textuell + bildlich

Nur  geschriebener Geschriebener Text
Visuell
Text + Symbole der ersten Kategorie

Geschriebener Text Geschriebener Text

+ Audio (syntheti- + Symbole der ersten Kategorie
Visuell + auditiv
sche Sprachausga- + Audio (synthetische Sprach-

Modalitat

be) ausgabe)

Die Veréanderungen der Untersuchungsumgebung im Vergleich zur Studie 1 sind be-
reits in Kapitel 3 beschrieben worden. Die synthetische Sprachausgabe wurde mit
einem kostenlosen Programm zur synthetischen Sprachausgabe erzeugt, als Audio-
files abgespeichert und in die Untersuchungsumgebung eingebunden.

Die Abbildungen 38 und 39 zeigen die Gestaltung der Untersuchungsumgebung am
Beispiel der Seite drei zum Thema Muskeln. Abbildung 38 zeigt die Bedingung nur
Text, Abbildung 39 die Bedingung Text mit Symbolen. Die Bedingungen mit Audio
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sind analog aufgebaut, die Sprachausgabe startet beim Klicken auf die Seite. Zur

Sprachausgabe der Navigationsleiste ist ein Mouse-Over-Effekt eingerichtet, d.h. das

entsprechende Wort wird vorgelesen, wenn sich die Maus dariber bewegt. Die Inhal-

te der Untersuchungsumgebung sind im Anhang C zu finden.

i

J
Knochen

3“% / Muskeln
% Herz
!:! Lunge

Werdauung

Muskeln

Damit wir unsere Arme und Beine

bewegen kénnen, brauchen wir Muskeln.

Wenn sich ein Muskel zusammenazieht, wird
er dicker und irgend ein Teil unseres

Kérpers bewegt sich dann.

Im Kérper gibt es ungefahr 600

verschiedene Muskeln.

-
hiuskeln eines Mannes

o

Muskel zieht sich
Zusammen

js &

Abbildung 38: Darstellung der Bedingung 1 am Beispiel der Seite 3 zum Thema Muskeln
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Muskeln
i - N3

Damit wir unsere Arme und Beine

Knochen ﬂ

bewegen konnen, brauchen wir Muskeln.

Muskeln

g § Herz
Wenn sich ein Muskel zusammenzieht, wird

Lunge d’% Muskeln eines Mannes

er dicker und irgend ein Teil unseres
1-—-—\

6 @ WL

Yerdauung .
e Kérpers bewegt sich dann. MUskel cishilsich
ZUsammen

V4

Im Karper gibt es ungefdhr 600

!

verschiedene Muskeln.

Abbildung 39: Darstellung der Bedingung Text und Symbole am Beispiel der Seite 3 zum Thema Mus-
keln.

4.1.3.2 Abhangige Variablen

Um mdoglichst umfangreiche Informationen zu den Interaktionen der Teilnehmer mit
dem Material zu erhalten, wurden in der zweiten Studie verschiedene Erhebungsme-
thoden und jeweils zugrunde liegende abhéngige Variablen kombiniert. Zum einen
wurden Daten mittels Vor- und Nachtestmessung erhoben. Zum andern wurden In-
formationen zur kognitiven Belastung ermittelt, die die unterschiedlichen Bedingun-
gen der Lernumgebung bei den Teilnehmern auslost. Dartber hinaus wurden die
Experimente auf Video aufgezeichnet und auf der Grundlage eines selbst entwickel-
ten Kategoriensystems ausgewertet.

4.1.3.2.1 Vor- und Nachtest-Messung

Wie im Kapitel zur Untersuchungsdurchfiihrung bereits beschrieben, bestand der
Vor- und Nachtest aus den identischen Fragen bzw. aus den identischen Bildern, die
den Teilnehmern vorgelegt wurden. Zu jeder Inhaltsseite der Untersuchung wurden 3
bis 5 Fragen gestellt und je ein Bild gezeigt, das genau so oder aber in Teilen auf der

jeweiligen Inhaltsseite abgebildet war. Fur die Auswertung hiel3 das, dass es zu jeder
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Seite je einen Wert gab, der im Sinne des verwendeten Modells des Arbeitsgedacht-
nis (vgl. Kapitel 5.2) verbal und einen, der bildlich erfragt wurde.

Bei den Fragen handelte es sich ausschlieBlich um Wissensfragen, die deklaratives
Wissen abfragten. Die meisten Fragen zielten auf eine eindeutige Antwort, die in der
Untersuchungsumgebung vorgegeben war wie beispielsweise ,Wie heil3en alle Kno-
chen zusammen?* Der entsprechende Satz in der Untersuchungsumgebung lautete:
»Alle Knochen zusammen heil3en Skelett.” Es gab auch Fragen, auf die unterschied-
liche Antworten moglich gewesen waren, wie: ,Wozu brauchen wir Knochen?“ Hier
lautete die entsprechende Stelle im Text: ,Unsere Knochen brauchen wir als Stitze,
damit wir aufrecht stehen koénnen.*

Jede Frage wurde zuerst offen gestellt. Wenn ein Teilnehmer keine Antwort geben
konnte, wurden Antwortalternativen (Multiple Choice) genannt. Im Fall der oben er-
wahnten Frage (,Wie heil3en alle Knochen zusammen?*) waren die Antwortalternati-
ven Skelett, Totenkopf oder Gelenk.

Jede richtige Antwort wurde mit einem Punkt bewertet. Der Erfolg der Bedingungen
wurde daran gemessen, ob im Nachtest mehr Antworten gewusst wurden als im Vor-
test.

Bei den Bildkarten wurden die Teilnehmer aufgefordert zu schildern, was sie auf den
Bildern sehen. Auch hier gab es fir jede richtige Antwort einen Punkt. Antwortalter-
nativen wurden hierbei nicht genannt.

Gemessen wurde mit diesem Design, ob und in welchem Mal} die Teilnehmer in der
Lage waren, mit einer bestimmten Reprasentationsform Wissen aufzubauen. Damit

ist die abhangige Variable fir den Pra-Posttest der Lernzugewinn der Teilnehmer.

4.1.3.2.2 Messung der kognitiven Belastung

Zur Messung der kognitiven Belastung wurde ein Fragebogen konzipiert, der die
maoglichen Bereiche kognitiver Belastung systematisch erhebt. Alternativ zum Frage-
bogen hatte es noch weitere Erhebungsinstrumente gegeben. PAAsS und MERRIEN-
BOER (1994) unterscheiden subjektive Hinweise von psycho-physiologischen und
leistungsbasierten Hinweisen. Als subjektives Instrument wird der Fragebogen aufge-
fuhrt. Zu den psycho-physiologischen Instrumenten zahlen das Pupillen- Diameter,
die Herzratenmessung und die Gehirnstrommessung. Die leistungsbasierte Messung
wird beispielsweise dartber erhoben, in welcher Geschwindigkeit und welcher Quali-
tat eine zweite Aufgabe neben der eigentlichen erfillt wird.
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Wahrend die psycho-physiologischen Instrumente fur die Zielgruppe deutlich zu in-
vasiv sind und die eigentliche Untersuchung Uberlagern wirden, scheidet eine
Zweitaufgabe deshalb aus, weil zu erwarten ware, dass Menschen mit geistiger Be-
hinderung deutlich Gberfordert wirden. Auch hier ware der ungestorte Ablauf der ei-
gentlichen Untersuchung gefahrdet.

Auch der Fragebogen zur kognitiven Belastung ist nicht unproblematisch als Erhe-
bungsinstrument fur die Zielgruppe. Es steht zu befurchten, dass Fragen nach der
Schwierigkeit der Aufgabe oder nach der notwendigen Anstrengung von den Befrag-
ten nach der vermuteten Erwiinschtheit beantwortet werden. D. h. fir die Teilnehmer
steht starker im Vordergrund, was der Versuchsleiter horen mochte, als die eigentli-
che Befindlichkeit. Hinzu kommt, dass metakognitive Fragen generell sehr schwierig
fur die Zielgruppe sind, wie in Kapitel 9.2 ausgefuhrt wurde.

Nichtsdestotrotz wurde eine Messung der kognitiven Belastung durchgefuhrt, da der
Uberschaubare Aufwand auch im Falle, dass kein Ergebnis ermittelt werden kénnte,
zu vertreten war.

In Anlehnung an eine zur Messung der kognitiven Belastung im Multimedia-Bereich
bereits erfolgreich eingesetzte Skala (OPFERMANN, GERJETS & Scheiter, 2006) wurde
eine Frage zur intrinsic load, drei Fragen zur extraneous load, eine Frage zu germa-
ne load gestellt. Eine weitere Frage zielte auf die generelle Belastung (overall) (vgl.
Tabelle 19)

Tabelle 19: Die Fragen zur kognitiven Belastung geordnet nach den Arten der Belastung

Art der Belastung Fragen des Fragebogens
Intrinsic 1. Wie schwer war es zu verstehen, wie der Korper funktioniert?
Extraneous 2. Wie schwer war es, den Text zu lesen?

3. Wie schwer war es, die Bilder zu erkennen?

4. Wie schwer war es, die Stimme zu verstehen?”

Germane 5. Wie anstrengend war es, sich mit dem Thema Korper zu be-
schéftigen?
Overall 6. Wie schwer war es, die Fragen zu beantworten?

Wie schwer war alles, was wir zusammen gemacht haben?

“ nur bei den Bedingungen Text & Audio sowie Text, Audio & Symbole
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Der Fragebogen wurde so konzipiert, dass die Probanden Uber mdglichst intuitive
Smileys ihre Ruckmeldung geben konnten. Es standen je drei Antwortalternativen
zur Auswahl: Mundwinkel nach oben, neutral, Mundwinkel nach unten. Die Antwort-

karten sind in Anhang D beigefigt.

4.1.3.2.3 Auswertungen der Videos

Alle Experimente wurden auf Video aufgezeichnet. Zur Auswertung derselben wurde
ein Kategoriensystem entwickelt, auf dessen Grundlage die Videos mit dem Pro-
gramm Videograph ausgewertet werden konnten.

Da der Ablauf der Experimente einer relativ engen Struktur folgte, war die zu erwar-
tende Variationsbreite der Interaktionen begrenzt. Es war davon auszugehen, dass
sich weniger freie Gesprache entwickeln wirden, sondern sich in den meisten Fallen
ein festes Frage-Antwort-Muster ergeben wirde. Deshalb wurden keine komplexen
Verfahren der qualitativen Sozialforschung angewendet, wie beispielsweise die
Grounded Theory (STRAUSS & CORBIN 1996). Diese waren fur die eher stereotypen
Interaktionen unangemessen und wahrscheinlich wenig ertragreich gewesen. Viel-
mehr wurden eigene Kategorien anhand der zu erwartenden Handlungen und Inter-
aktionen entwickelt. AnschlieBend wurden sie anhand zufallig ausgewéhlter Videos
Uberprift und Uberarbeitet. Dieser Prozess wurde mehrfach durchlaufen, bis sich die
gewahlten Bereiche und Items als geeignet zeigten. Das Mal3 hierfir war, dass sich
alle Teile der Beispielvideos mit Hilfe der Kategorien erfassen liel3en.

Um unvorhergesehene, neue Aspekte im Videomaterial ebenfalls annotieren zu kon-
nen, wurden die festgelegten Kategorien erganzt durch die Moglichkeit, freie Anmer-
kungen zu den Videos an spezifischen Stellen anzufiigen.

Die Kategorien gliederten sich in die Grobbereiche Versuchsleiter und Versuchsper-

son.

Kategorien der Beschreibung der Aktivitaten der Versuchsleiter
Im Bereich des Versuchsleiters wurden folgende Aktivitaten unterschieden:
Aufgabe Erklaren / Anweisung
Wissensfrage
Hilfestellung
Positive Verstarkung

Negative Verstarkung
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Zeigen auf Bildschirm
Sonstiges

Bei diesen Kategorien kdnnen solche unterschieden werden, die lediglich strukturie-
renden Charakter haben von anderen, die unterstutzend wirken. Strukturierend wir-
ken die Kategorien Aufgabe erklaren und Wissensfrage. Hilfestellungen, positive und
negative Verstarkung haben unterstitzenden Charakter. Auch wenn die Rolle des
Versuchsleiters mdglichst zuriickhaltend sein sollte, um die Ergebnisse nicht zu ver-
falschen, ist es in der Interaktion mit Menschen mit geistiger Behinderung nicht mog-
lich, ausschlie3lich nach einem festen Muster zu agieren. Positive Verstarkung ist
beispielsweise notwendig, um eine positive Atmosphéare zu schaffen. Dies ist auch
eine weit verbreitet Methode in der Geistigbehindertenpadagogik. Negative Verstar-
kung sollte eher die Ausnahme sein. Die Verstarkung hat aber nur motivierenden
Charakter und ist unabhéngig davon, ob die Teilnehmer richtig oder falsch handeln.
Hilfestellungen dagegen zielen darauf ab, die Versuchsperson zu unterstitzen, ihr
dabei zu helfen, die Aufgabe zu bewaéltigen. Dies sollte eher vermieden werden, um
nicht auf die Ergebnisse einzuwirken. Allerdings ist es vor allem deshalb schwer, Hil-
festellungen nicht zu geben, weil es Menschen mit geistiger Behinderung gewohnt
sind, von Menschen ohne Behinderung Assistenz zu erhalten und sie fordern es in-
folge dessen immer wieder ein. Dabei wird bisweilen auch das Nicht-Gewéahren von
Hilfe als Hinweis und damit als Hilfestellung gewertet.

Gerade der letzte Punkt konnte in der Auswertung als Kovariate eingesetzt werden,
um zu Uberprifen, ob die Versuchsleiter Einfluss auf die Untersuchung genommen

haben.

Kategorien zur Erfassung der Aktivitaten der Versuchspersonen
Die Aktivitaten der Versuchspersonen waren in drei Bereiche eingeteilt: Verbale Au-
Berungen, Tatigkeiten und Emotionen.
Der Bereich Emotion sollte deshalb erfasst werden, da in der ersten Untersuchung
die abhangigen Variablen Motivation und Konzentration aufgrund wahrgenommener
emotionaler Unterschiede spontan zu den bestehenden Variablen hinzugeftigt wor-
den waren. Deshalb wurden folgende Items gebildet, die Hinweise auf die motivatio-
nale Wirkung unterschiedlicher Représentationen liefern konnten:

Mudigkeit

Unlust/ Desinteresse/ Langeweile
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Uberraschung
Interesse
Freude
Der Bereich der Tatigkeiten umfasste lediglich drei Items:
Zuhoren (Sprachausgabe)
Zeigen auf den Bildschirm
Blick weg vom Bildschirm
Das Item ,Zuhdren® diente dazu, die Struktur des Experiments bei den Bedingungen
mit Audio aufzuzeigen, da Zuhéren in diesen Bedingungen einen gro3en Teil der Zeit
ausmachen durfte. ,Zeigen auf den Bildschirm“ war deshalb ausgewahlt worden, well
dariiber Hinweise auf eine Interaktion mit dem Material zu erzielen waren. ,Blick weg
vom Bildschirm* spiegelte wie schon der Bereich Emotion die Erfahrungen der ersten
Studie wieder, als die Teilnehmer wahrend der Audioprasentation den Bildschirmin-
halt wenig Beachtung schenkten und den Blick schweifen lie3en. Dies sollte in der
zweiten Studie systematisch erfasst werden.
Die starkste Beachtung wurde den verbalen AuRerungen der Versuchspersonen ge-
widmet. Dabei wurden unterschiedliche Typen verbaler AuRerungen erfasst: Antwor-
ten, Fragen und freie AuRerungen. Hinzu kam noch lautes und leises Lesen. Wéh-
rend die Antworten als eine Reaktion auf die Fragen des Versuchsleiters zu verste-
hen waren, wurden die freien AuRerungen und die Fragen ohne explizite Aufforde-
rung getatigt. Folgende Items wurden insgesamt erfasst:
Antwort
o Inhalt wiederholt
o Elaboration
Frei
o Inhalt wiederholt

o Elaboration

0 Sonstige
Frage
o0 Inhalt

o0 Akkustik/geschriebener Text

Lesen
o laut
o leise
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Die Kategorien wurden in das Programm Videograph eingegeben. Videograph ist ein
Multimedia-Player zur Kodierung von Videos, das am IPN - Leipniz-Institut far die
Padagogik der Naturwissenschaften an der Universitat Kiel entwickelt wurde. Damit
konnen digitale Videos abgespielt und gleichzeitig ausgewertet werden. Das Pro-
gramm ermdglicht die Konstruktion von Beobachtungskategorien und Ratingskalen.
Die Kodierung kann synchron zum laufenden Film erfolgen, sie kann in Zeitintervalle
segmentiert sein ("time-sampling”) oder rein ereignisbezogen gehandhabt werden
("event-sampling”). Die erzeugten Daten werden grafisch am Bildschirm dargestellt
und das Ergebnis der Auswertung kann in eine externe Datei (z.B. SPSS) ubertra-
gen werden.

In Falle der hier dargestellten Auswertung wurden die Videos in Zeitintervallen von
zwei Sekunden analysiert (time-sampling). Das hatte sich in ersten Versuchen mit
dem Untersuchungsmaterial als brauchbare Gro3e erwiesen. Lediglich die Items des
Bereichs Emotion wurden nur dann kodiert, wenn es Veranderungen gab (event-

sampling).

4.1.3.3 Hypothesen

Die Vorannahmen, die der ersten Studie zugrunde lagen, sind zum Teil bestétigt
worden, andere haben sich nicht erfillt. Wie oben erwahnt, war es fur die erste Stu-
die vor allem deshalb schwierig Hypothesen zu formulieren, weil es wenig theoreti-
sche oder empirische Erkenntnisse gab, auf die die Arbeit hatte aufbauen kénnen.
Fur die Hypothesenbildung der zweiten Studie konnten nun die Ergebnisse der ers-
ten Studie sowie die methodischen Erfahrungen genutzt werden. Die zweite Studie
war letztlich eine Replikation der ersten. Geéandert wurde vor allem die Methode der
Datenerhebung. Durch die Vor- und Nachtestmessung war jetzt auch eine Uberpru-
fung des Lernzugewinns als abhangige Variable mdoglich. In Bezug auf die Bedin-
gungen wurde die Symboldarstellung verandert, um neben dem gemessenen Modali-
tatseffekt nun auch einen Kodalitatseffekt zu erzielen.

Die Erh6hung der Anzahl der Teilnehmer an der Untersuchung sollte dazu beitragen,
dass die in der ersten Untersuchung grof3tenteils nur tendenziell gemessenen Effekte
in der zweiten Studie signifikant wirden.

Bevor die Hypothesen angefuhrt werden, die die einzelnen Bedingungen betreffen,
soll eine erste Hypothese vorangestellt werden, die generell die Nutzung des Com-
puters als Lernmedium fir Menschen mit geistiger Behinderung betrifft, unabh&ngig
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von der Art der Représentation. Da sie nicht zu den Fragestellungen der eigentlichen

Untersuchung gehdrt, wird sie als Hypothese 0 bezeichnet:

Hypothese 0: Der Computer ist ein wirksames Medium zum Lernen fir Menschen mit
geistiger Behinderung. Es ist deshalb davon auszugehen, dass alle Teilneh-
mer unabhangig von der Darbietungsform durch die Arbeit am Computer sich
Wissen aneignen.

Die Uberprifung dieser Hypothese ware mit dem methodischen Instrumentarium der

ersten Studie nicht moglich gewesen. Erst durch die Vor- und Nachtestmessung

konnte diese Annahme kontrolliert werden.

Da die zweite Studie in weiten Teilen eine Replikation der ersten Studie ist, kbnnen

die urspringlichen Hypothesen wiederum angefuhrt werden, die fur die vier Bedin-

gungen formuliert worden waren. Nach Auswertung der ersten Studie ist es aber

madglich, sie an einigen Stellen noch differenzierter zu formulieren.

Hypothese 1. Der Lernzuwachs durch das Rezipieren von vornehmlich textuellen
Informationen wird gering sein, da nur wenige Menschen mit geistiger Behin-
derung in der Lage sind, sinnentnehmend unbekannte Texte zu erlesen. Fir
diese Art der Informationsdarstellung spricht aber, dass sie wenige ablenken-
de Reize beinhaltet und das aktive Lesen im Vergleich zum passiven Zuhoéren

nach SALOMON (1984) eine groRere Aktivierung der Lernenden bewirkt.

Hypothese 2: Es ist anzunehmen, dass der Lernzuwachs grof3er ist, wenn die primar
textuellen Informationen zuséatzlich durch Audio wiedergegeben werden, da
verbale Informationen in auditiver Form basal zu verstehen sind (HusLow &
WOHLGEHAGEN 1978; KURSCHNER, SCHNOTZ, EID & HAuck 2005). Die Ergeb-
nisse der ersten Studie bestéatigen diese These. Hier hat sich die zusatzliche
Darbietung in einer anderen Modalitdt als sehr wirksam erwiesen. Die Be-
schrankung der Informationsaufnahme durch die zeitlich begrenzte, fliichtige
Wiedergabe und die damit verbundene Belastung des Arbeitsgedachtnisses
(PAECHTER 1996) scheint sich in diesem Kontext bei der Zielgruppe nicht aus-

zuwirken.
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Hypothese 3: Der Lernzuwachs durch das Rezipieren von Informationen, die durch
Symbole dargestellt werden, wird vermutlich héher sein als bei der schriftlich-
textuellen Darstellung, da, wie oben angefiihrt, ein Grof3teil der Lerner mit
geistiger Behinderung nicht in der Lage ist, Schriftsprache unmittelbar sinn-
entnehmend zu verarbeiten, die Symbole dagegen einen leichteren Zugang zu
den Informationen ermdglichen (GANGKOFER 1993; ABBOTT 2000; DETHERIDGE
& DETHERIDGE 2002; HuBLOW & WOHLGEHAGEN 1978; KocH 2008). Dadurch,
dass in der zweiten Studie die Symbole auf diejenigen der ersten Kategorie
reduziert wurden, ist davon auszugehen, dass im Gegensatz zur ersten Studie
ein Kodalitatseffekt eintreten wird. Es ist zu erwarten, dass die bildlich darge-
stellten Inhalte das Thema und einige Kernkonzepte anzeigen und sich da-
durch deren reprasentative, organisierende, interpretierende oder transformie-
rende Wirkung auf den schriftlichen Text entfalten kann (AINSWORTH 1999; LE-
VIN, ANGLIN & CARNEY 1987).

Hypothese 4: Durch die Reduktion der Symbole dirfte sich auch die kombinierte
Darstellung von Informationen in der Bedingung Text + Symbole + Audio noch
starker positiv auf den Lernzugewinn auswirken: Auf der einen Seite kdnnten
die bildlichen Informationen es erleichtern, die fliichtigen auditiven Informatio-
nen systematisch aufzunehmen, in dem sie organisierend wirken (LEVIN,
ANGLIN & CARNEY 1987). Gemal3 den Kriterien der Barrierefreiheit und der
Prinzipien des Universal Designs sollte sich die zweifach redundante Informa-
tionsdarstellung positiv auswirken, da je nach Moglichkeiten der Nutzer indivi-
duelle Wege zu Informationen eroéffnet werden. Aufgrund dessen, dass in der
ersten Studie ein Redundanzeffekt, wie ihn die Multimediatheorie (MAYER
2001; SWELLER 1999) nahe legt, nicht nachweisbar war, ist davon auszuge-

hen, dass dies auch in der zweiten nicht der Fall sein wird.

Zusammengefasst besteht die Vermutung, dass das in der ersten Studie gezeigte
Ergebnismuster in den veranderten Bedingungen der zweiten Studie sich verstarkt
zeigen wird. Neben einem Modalitatseffekt sollte nun auch ein Kodalitatseffekt eintre-

ten, auch wenn letzterer wahrscheinlich geringer ausfallt als ersterer.
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4.2 Ergebnisse

4.2.1 Deskriptive Daten

Die Experimentalgruppen wurden auf der Grundlage der diagnostischen Daten
(SETK und K-ABC) parallelisiert. Die so gebildeten Gruppen unterschieden sich nicht
hinsichtlich Alter, Geschlecht und ihrer Pratestwerte. Auch ein Einfluss der Person
des Versuchsleiters konnte statistisch ausgeschlossen werden. Die gesamten de-

skriptiven Daten finden sich in Anhang E.

4.2.2 Wissenszuwachs

Der Wissenszugewinn wurde mithilfe der Differenz zwischen Vor- und Nachtest ge-

messen. Dabei wurde zwischen dem verbalen und bildlichen Teil unterschieden.

4.2.2.1 Wissenszuwachs allgemein

Unabhangig von der experimentellen Bedingung erreichten Teilnehmer sowohl im
bildlichen Teil als auch im verbalen Teil insgesamt einen signifikanten Lernzugewinn
(Im bildlichen Teil: F(1,46) = 22,97; MSE = 1.67; p < .001; n*= .33; im verbalen Teil:
F(1,46) = 57,66; MSE = 7.38; p < .001; n°= .56).

Mit Blick auf die einzelnen Bedingungen zeigt sich, dass im Bild-Test alle Experimen-
talgruppen leichte bis deutliche Wissenszuwéachse zu verzeichnen haben, signifikant
werden diese aber nur in der Bedingung Text, Symbole + Audio (F(1,11) = 34,77;
MSE = .94; p < .001; n° = .76).

FUr den verbalen Test zeigen alle vier Experimentalbedingungen deutliche und signi-
fikante Wissenszuwachse. Tabelle 20 zeigt die Wissenszuwachse der einzelnen Be-

dingungen sowie die Gesamtwerte im Uberblick.

Tabelle 20: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Wissenszuwachs bei Bild- und Textfragen fir die
einzelnen Experimentalbedingungen.

Bedingung Bildfragen  Bildfragen  Signifikanz | Textfragen Textfragen Signifikanz
Pratest Posttest Pratest Posttest

0S0A 6.09 6.82 104 2.82 8.09 .002
(2.81) (1.89) (1.83) (5.07)

mSoA 5.92 6.75 n.s. 3.08 5.83 .024
(2.58) (2.63) (2.27) (3.90)

0SmA 5.33 6.50 .100 3.67 6.17 .003
(3.06) (2.15) (3.23) (4.65)

mSmA 492 7.25 .000 3,17 9.75 .000
(1.78) (1.71) (2.21) (5.31)

Gesamt 5.55 6.83 .000 3.19 7.45 .000
(2.35) (2.08) (2.39) (4.87)

215



Wird in Bezug auf den Text-Test die Uber Lehrer erfragte Lesekompetenz als Ko-
variate mit in die Auswertung einbezogen, so zeigt sich, dass Lesekompetenz auch
einen signifikanten Haupteffekt auf Wissenszuwachs hatte (F(1,42) = 27.47; MSE =
212.88; p < .001; n? = .40), dass aber auch unter Beriicksichtigung dieses Hauptef-
fektes die Gruppenunterschiede zwischen den Experimentalbedingungen bestehen
blieben (F(3,42) = 7.24; MSE = 7.75; p < .001; n° = .34).

Sowohl im bildlichen Teil als auch im verbalen Teil besteht eine Korrelation zwischen
Préa- und Posttest, d. h. hohe Pratestwerte gehen einher mit hohen Posttestwerten.

Die Korrelationen sind hoch signifikant (p < .001).
4.2.2.2 Unterschiede zwischen Experimentalbedingungen

4.2.2.2.1 Gruppenunterschiede im Vergleich des verbalen Pr&-Posttests

Bezogen auf den verbalen Teil des Vor- und Nachtests ohne Kontrolle der Lesekom-
petenz ergab sich ein signifikanter Haupteffekt beztglich der Gruppenunterschiede
(F(3,43) = 3.74; MSE = 12.52; p = .018; n° = .21). Im Einzelnen ergaben dazu durch-
gefuhrte Post-Hoc LSD-Tests, dass die Schiler der Bedingungen nur Text tenden-
ziell mehr lernten als die der Bedingungen Text + Symbole sowie Text + Audio (beide
p < .10). Der Lernzuwachs der Schiler der Bedingung Text, Symbole + Audio war
signifikant groRer als der Lernzuwachs der Bedingungen Text + Symbole (p < .05)
sowie Text + Audio (p < .01).

Werden die Gruppenunterschiede unter Einbezug der Lesekompetenz als Kovariate
untersucht, so ergeben sich teilweise hoch signifikante Unterschiede: Die Schiler der
Bedingung nur Text lernten tendenziell mehr als die der Bedingungen Text + Symbo-
le (p <.10) und Text + Audio (p < .05). Der Lernzuwachs der Schuler der Bedingung
Text, Symbole + Audio war signifikant gro3er als der der Bedingungen Text + Sym-
bole sowie Text + Audio (beide p <.001) (s. Abb. 40).
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Abbildung 40: Wissenszuwachs in den Bedingungen hinsichtlich des textuellen Teils des Vor- und Nach-
tests

4.2.2.2.2 Gruppenunterschiede im Vergleich des bildlichen Pra-Posttests

Der bildliche Teil der Fragen ergab, wie in der Abbildung 41 zu sehen ist, ein anderes
Bild. Die Differenz Uber alle Gruppen hinweg wurde nicht signifikant (F(3,43) = 2.053;
MSE = 3.12; p = .121). Jedoch zeigten Post-Hoc LSD-Tests, dass die Teilnehmer der
Bedingungen Text, Audio und Symbole den hoéchsten Lernzuwachs in diesem Be-
reich hatten und dass dieser signifikant héher war als der Zuwachs der Bedingung
nur Text sowie Text + Symbole (beide p <.05).
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Abbildung 41: Wissenszuwachs in den Bedingungen hinsichtlich des bildlichen Teils des Vor- und Nach-
tests

4.2.2.3 Modalitat und Kodalitat

In der ersten Studie konnte ein Modalitatseffekt festgestellt werden, wohingegen kein
Kodalitatseffekt eingetreten war. Durch die Veranderungen der Untersuchungsum-
gebung hinsichtlich der Verwendung von Symbolen ist die Frage, ob sich zum einen
der Modalitatseffekt wieder einstellen wird und ob zusétzlich auch ein Kodalitatseffekt

ZU messen ist.

4.2.2.3.1 Kodalitat

Zur Untersuchung der Wirksamkeit des Faktors Kodalitat wurden die Bedingungen
nur Text und Text + Audio sowie die Bedingungen Text + Symbole und Text, Symbo-
le + Audio zusammengefasst zu einer Gruppe mit Symbolen (N= 24) und einer Grup-
pe ohne Symbole (N=23).

Die Varianzanalyse dieser beiden Gruppen ergab sowohl bei den verbalen (F(1,44) =
1.69; MSE = 10.81; p > .20) als auch bei den bildlichen Pra-Posttests (F(1,45) = 1.40;
MSE = 3.31; p > .20) keine signifikanten Unterschiede. Es machte demnach keinen

Unterschied, ob man mit oder ohne Symbole gelernt hatte.
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4.2.2.3.2 Modalitat

In Bezug auf den Faktor Modalitat wurde konform zu Kodalitat vorgegangen. Die Be-
dingungen nur Text und Text + Symbole sowie Text + Audio und Text, Symbole +
Audio wurden zu zwei neuen Gruppen zusammengefasst: mit Audio (N= 24) und oh-
ne Audio (N=23).

Die Varianzanalyse dieser beiden Gruppen ergab im bildlichen Pra-Posttest einen
tendenziell héheren Wissensuzuwachs (p < .10). Im verbalen Pra-Postevergleich

konnten keine grundsatzlichen Unterschiede festgestellt werden (F < 1).

4.2.2.4 Zeitliche Unterschiede in den Bedingungen

Ein Vergleich der Bearbeitungszeit zwischen den Bedingungen brachte keine signif-
kanten Unterschiede. Die durchschnittliche Bearbeitungszeit variierte zwischen 7:31
Min. und 9:25 Min. Das Ergebnismuster zeigt wie schon in der Studie 1, dass die Be-
dingung Text + Symbole die langste Bearbeitungszeit induziert (vgl. Tabelle 21)
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Tabelle 21: Bearbeitungszeit der unterschiedlichen Bedingungen

Abhangige Variablen
Bearbeitungszeit Standardabweichung

Nur Text 7:31 2:31
%
o
c

§a Text & Audio 8:18 2:06
<
(&)
a]

Text & Symbole 9:25 3:11

Text, Audio &
7:54 1:59
Symbole

4.2.2.5 Hilfesysteme

Um der in 4.1.3.3 aufgestellten Hypothese zum madglichen Zusammenspiel von Audio
und Symbolen nachgehen zu kénnen, wurden die urspringlich vier Untersuchungs-
gruppen zu drei neuen Gruppen zusammengefasst: eine Gruppe ohne Hilfesystem
(N=11), eine Gruppe mit einem Hilfesystem (Symbol oder Audio) (N=26) und eine
Gruppe mit zwei Hilfesystemen (Symbol und Audio) (N=10).

Bezlglich des Wissenszuwachses im verbalen Bereich kann ein deutliches Ergeb-
nismuster konstatiert werden, was nach den vorangegangenen Ergebnissen nicht
weiter Uberrascht. Es zeigte sich zum einen ein hoch signifikanter Haupteffekt beziig-
lich der Anzahl der Hilfesysteme (F(2,43) = 9.59; MSE = 7.94; n°> = .31 ) Der paar-
weise Vergleich durch Post-Hoc LSD-Tests zeigt dartuber hinaus, dass die Gruppe
ohne Hilfesystem tendenziell mehr von der Lernumgebung profitierte als die zusam-
mengefasste Gruppe mit je einem Hilfesystem (p < .05). Die Gruppe mit zwei Hilfe-
systemen lernte signifikant mehr dazu als die Gruppe mit einem Hilfesystem (p
<.001). Abbildung 42 visualisiert dieses Ergebnis.
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4 4 O Wissenszuwachs

kein Hilfesystem ein Hilfesystem zwei Hilfesysteme

Abbildung 42: Wissenszuwachs im textbasierten Test in Abhangigkeit der Anzahl von Hilfesystemen

Bezuglich des Wissenszuwachses im bildlichen Bereich ergibt sich ein anderes Er-
gebnismuster. Zunéachst zeigte sich ein tendenzieller Haupteffekt fiur die Anzahl Hil-
fesysteme (F(2,44) = 2.74; MSE = 3.10; p = .076; n° = .11) Post-Hoc LSD-Tests er-
gaben dartber hinaus, dass die Schiler mit einem Hilfesystem gegeniber denen der
Gruppe ohne Hilfesystem signifikant mehr gelernt haben (p < .05) und der Wissens-
zuwachs der Gruppe mit zwei Hilfesystemen sowohl bei der Gruppe mit einem als
auch bei der Gruppe mit keinem Hilfesystem signifikant hoher ist (p < .05) (vgl. Abb.
43).
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Abbildung 43: Wissenszuwachs im bildlichen Test in Abhangigkeit der Anzahl von Hilfesystemen

Abschlie3end kann konstatiert werden, dass beztiglich der Ergebnisse des verbalen
Pra-Posttests kein Hilfesystem oder zwei Hilfesysteme der Darbietung von einem
Hilfesystem Uberlegen sind. Im bildlichen Pra-Posttest kommt hingegen der Zuwachs

an Hilfesystemen dem Zuwachs an Wissen gleich.

4.2.2.6 Wissenszuwachs der unterschiedlichen Fahigkeitsgruppen

In einer Auswertung der ersten Studie wurden die Ergebnisse der Fahigkeitsgruppen
1-4 und 5 getrennt ausgewertet. Dabei hat sich gezeigt, dass das zuvor mit der Ge-
samtgruppe ermittelte Ergebnismuster bei den Gruppen 1-4 deutlicher wurde, d. h.
die Unterschiede wurden teilweise signifikant. Bei den Schilern der Gruppe 5 fuhrten
die unterschiedlichen Bedingungen nicht zu einem erhdhten Verstandnis, sie profitie-
ren bei allen Reprasentationen gleichermal3en.

Auch in der Auswertung der zweiten Untersuchung sollten die Schiler entsprechend
der in der Diagnostik erhobenen Daten nach Fahigkeitsgruppen untersucht werden.
Die Gesamtgruppe der Schuler wurde analog zur ersten Untersuchung in 5 (1 = nied-
rig, 5 = hoch) Fahigkeitsgruppen unterteilt.

In Bezug auf die Ergebnisse bei der bildlichen Auswertung konnten zwischen den
Fahigkeitsgruppen keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden.

Die Ergebnisse des verbalen Préa-Postvergleichs unterschieden sich demgegenuber
deutlich (F(4,42) = 5,16; MSE = 10,84; p < .05; n* =,33).
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Wie auch hier wieder Post-Hoc LSD-Tests ergaben, unterschied sich im Besonderen
die Fahigkeitsgruppe 1 (niedrigste Fahigkeitsstufe) von den Stufen 4 (p <.001) und 5
(p < .05) signifikant. Die Fahigkeitsgruppe 4 zeigte auf3er der schon berichteten Diffe-
renz zur Gruppe 1 signifikante Unterschiede zu den Gruppen 2 und 3 (p <.05).

Die Einzelergebnisse zeigen, dass die Fahigkeitsgruppen 4 und 5 sich deutlich von
den Gruppen 1-3 unterscheiden. Die noch starker signifikanten Ergebnisse der
Gruppe 4 legen die Vermutung nahe, dass die statistische Aufteilung in 5 Gruppen
nur bedingt die Fahigkeiten der Schuler wiedergibt. Vielmehr scheinen die Gruppen
1-3 und die Gruppen 4 und 5 qualitativ sehr eng zusammen zu liegen. Es wurde
deshalb eine weitere Auswertung vorgenommen, in der die Ergebnisse einer zu-
sammengefassten Gruppe mit geringen Fahigkeiten (Gruppen 1-3) (N= 28) mit einer
Gruppe mit hohen Fahigkeiten (Gruppen 4 und 5) (N=19) verglichen wurden.

Der Vergleich der Ergebnisse in der bildlichen Untersuchung zeigte wiederum keine
signifikanten Unterschiede. Hoch signifikante Unterschiede konnten aber im Kontext
des verbalen Pra-Posttest errechnet werden (F(1,45) = 15,29; MSE = 11,26; p <.001;
n® = ,25) (vgl. Abb. 44).

7 -
6 .
5 -
[OFahigkeitsgruppen
41 niedrig
3 - B Fahigkeitsgruppen
hoch
2 .
l | I
0 .

textbasierter Test bildbasierter Test

Abbildung 44: Unterschiede im Wissenszuwachs der Féhigkeitsgruppen 1-3 (niedrig) und 4 & 5 (hoch) im
textlichen und bildlichen Test

223



Zusammengefasst zeigt sich, dass die Schuler der verschiedenen Fahigkeitsgruppen
signifikant unterschiedlich von den einzelnen Bedingungen profitieren, allerdings er-
geben sich die Unterschiede nur im Vergleich der verbalen Tests. In den bildlichen
Tests kdnnen keine Unterschiede zwischen den Fahigkeitsgruppen festgestellt wer-
den. Besonders deutlich treten die Unterschiede dann hervor, wenn die Schiler wie

gezeigt in nur zwei Fahigkeitsgruppen (niedrig und hoch) unterteilt werden.

4.2.3 Kognitive Belastung

Die kognitive Belastung, die die unterschiedlichen Versuchsbedingungen bei den
Teilnehmern induzierte, wurde durch die Befragung der Teilnehmer erhoben. Sie
werteten ihre subjektiv empfundene kognitive Belastung auf einer 3-Punkt Skala mit
Hilfe so genannter Smileys, also vereinfacht dargstellter Gesichter, die lachen, neu-
tral erscheinen oder traurig blicken.

Insgesamt wurde die kognitive Belastung als niedrig bis durchschnittlich gewertet
(intrinsic: M = 1.49, extraneous: M = 1.36, germane: 2.04, Schwierigkeit des Tests: M
= 1.56, Schwierigkeit der gesamten Untersuchung: M = 1.16). Zwischen den Experi-
mentalgruppen ergab sich fir keine der Belastungsarten ein Unterschied, so dass die
subjektiv empfundene kognitive Belastung tber alle Teilnehmer und alle Bedingun-
gen hinweg vergleichbar scheint (alle F < 1).

4.2.4 Auswertung der Videos

Die Auswertung der Videos basierte auf der Grundlage der oben aufgefiihrten Kate-
gorien. Die Videos wurden wie beschrieben mit Hilfe des Programms Videograph
kodiert. Neben den erarbeiteten Kategorien bestand auch die Mdglichkeit, zusatzli-

che verbale Annotationen vorzunehmen.

4.2.4.1 Ergebnisse der Kodierung

Die Ergebnisse der Kodierung zeigten zu einem grol3en Teil keine Unterschiede zwi-
schen den Settings. Dartber hinaus wurden viele Kategorien nur wenig gewertet, so
dass die entstandenen Ergebnismuster nur einzelne Falle abbildeten und keinesfalls
ein reprasentatives Bild lieferten. Der Einbezug der Videoauswertung als Kovariate in
die quantitative Auswertung des Pra-Posttests brachte dementsprechend auch keine
signifikanten Unterschiede. Dieses Ergebnis ist insofern nicht unerwartet, als wie o-
ben bereits angefiihrt der Spielraum der AuRerungen von Versuchspersonen und

Versuchsleiter relativ eng war durch den gewahlten Versuchsablauf.
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Auch die Kodierungen im Bereich der Emotionen brachten keine nennenswerten Er-
gebnisse. So schwankten die Emotionen der Schiler gro3tenteils zwischen Interesse
und Freude, was prinzipiell bestatigend fur das Lernmedium Computer spricht, aber
keinerlei Erklarungshilfe fur die ermittelten Ergebnisse im Pra-Posttest gibt.
Nichtsdestotrotz sollen an dieser Stelle diejenigen Ergebnisse berichtet werden, die
zumindest vom Ergebnismuster her auffallig waren und nicht nur aus einzelnen Ra-
tings bestanden. Die Ergebnisse werden getrennt nach Versuchspersonen und Ver-
suchsleiter dargestellt.

4.2.4.1.1 Ergebnisse der Versuchspersonen

Auffallige Ergebnisse im Kontext der Versuchspersonen sind sowohl das zeitliche
Ausmal als auch die Haufigkeit ihrer verbalen AuRerungen in den unterschiedlichen
Bedingungen. In der Bedingung Text und Symbole liegen die Werte hoher als in den

anderen Bedingungen (vgl. Abb. 45).
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Abbildung 45: Verbale AuRerungen der Versuchspersonen in den Bedingungen (Angaben in Sekunden)

Bei der freien Wiederholung des Inhalts (Kategorie 4 im Bereich der Versuchsperso-
nen) sind es die Schiler der Bedingung Text, Symbole + Audio, die sich am meisten
in dieser Art aul3ern (vgl. Abb. 46).
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Abbildung 46: Haufigkeit der freien Wiederholung des Inhalts der Versuchspersonen

Eine sehr deutliche Differenz zeigt sich im Bereich des lauten Lesens (Kategorie 11
bei Versuchpersonen). In den Bedingungen mit Audio ist das zeitliche Ausmal3 des
lauten Lesens der Schiler geringer als in den Bedingungen ohne Audio (vgl. Abb.
a7).
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Abbildung 47: Zeitlichen AusmaR des lauten Lesens der Versuchspersonen in den Bedingungen (Angaben
in Sekunden)

In Bezug auf die Tatigkeiten der Versuchspersonen zeigen sich auffallende Werte
beim Zeigen auf dem Bildschirm: Die Schiler in der Bedingung ,Text + Symbo-

le* agieren haufiger auf diese Weise als Schiler anderer Bedingungen. Die Symbole
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scheinen das Interesse der Schiiler anzuregen. Das Ergebnis der Bedingungen Text,
Audio & Symbole legt aber nahe, dass Audio das Interesse an Symbolen reduziert.
(vgl. Abb. 48)
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Abbildung 48: Haufigkeit des Zeigens auf den Bildschirm der Versuchspersonen in den Bedingungen

4.2.4.1.2 Ergebnisse der Versuchsleiter

Die Videodaten der Versuchsleiter waren lediglich in einem Punkt auffallig: In der
Bedingung ,nur Text* wurden den Schilern mehr Hilfestellungen gegeben als in an-
deren Bedingungen (vgl. Abb. 49).
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Abbildung 49: Hilfestellungen der Versuchsleiter in den Bedingungen
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4.2.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse der zweiten Studie, dass Uber die Bedin-
gungen hinweg ein genereller signifikanter Lernzuwachs zu verzeichnen war. Im
Vergleich der einzelnen Bedingungen ergab sich kein einheitliches Ergebnis, viel-
mehr erbrachten die beiden Befragungsvarianten, also die verbale und bildliche Be-
fragung, sehr unterschiedliche Ergebnismuster. Wahrend im Kontext der verbalen
Befragung ein Ergebnismuster entstand, in dem die Bedingungen nur Text und Text,
Symbole + Audio jeweils einen signifikant héheren Lernzuwachs hatten als die Be-
dingungen Text + Audio sowie Text + Symbole, so ergab die bildliche Befragung eine
Stufung von nur Text als die Bedingung mit dem geringsten Lernzuwachs zu Text,
Symbole + Audio mit den hochsten Lernzuwachswerten.

Ein Kodalitatseffekt konnte nicht gemessen werden, wohingegen ein Modalitatseffekt
signifikant wurde.

Unabhangig von der Befragungsmethode und den angewendeten Verfahren in der
Auswertung hat sich die Kombination von Text, Symbolen + Audio als die Bedingung

erwiesen, die den hochsten Lernzuwachs induzierte.

4.3 Diskussion der zweiten Studie

Ziel der zweiten Studie war es zu untersuchen, welche Art von Reprasentation bzw.
welche Kombination von netzbasierten Reprasentationsformen den gréf3ten Lernzu-
wachs nach sich zieht. Diese Représentationsformen sind, wie oben dargestellt, kon-
stituierender Bestandteil unterschiedlicher Strategien, die angewendet werden, um
Menschen mit geistiger Behinderung den Zugang zu Informationen im Internet zu
erleichtern. Im Unterschied zur ersten Studie waren die abhangigen Variablen nicht
Benennen und Verstehen sondern in einem Design mit Vor- und Nachtest wurde der
individuelle Lernzuwachs gemessen. Zusatzlich wurde die kognitive Belastung mit
einem Fragebogen erfasst und die Experimente auf Video aufgezeichnet und auf der
Grundlage eines Kategoriensystems ausgewertet.

Alle Ergebnisse zusammen ergeben ein vielschichtiges Bild der Wirkweise von mul-
tiplen Reprasentationen auf den Lernzuwachs von Menschen mit geistiger Behinde-
rung.

Die zweite Studie hat zeigen kdnnen, dass computergestitztes Lernen ein Erfolg
versprechender Weg flir Menschen mit geistiger Behinderung sein kann, wenn es

darum geht, Informationen aufzunehmen. Insgesamt konnte ein Lernzuwachs vom
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Vor- zum Nachtest Uber alle Bedingungen hinweg gemessen werden. Dies ist ein
ermutigendes Ergebnis und bestatigt die haufig von Praktikern gedul3erte Vermutung.
Die Veranderung der diagnostischen Instrumente in der zweiten Studie hatte keine
negativen Auswirkungen auf die Untersuchung. Vielmehr waren die neu ausgewahl-
ten Verfahren zum einen sehr angenehm in der Durchfiihrung, sowohl fur die Teil-
nehmer als auch fur die Versuchsleiter. Zum anderen boten die Ergebnisse der Dia-
gnostik eine hinreichend gute Grundlage, um die Teilnehmer zu parallelisieren. Die
deskriptiven Daten konnten zeigen, dass sich die gebildeten Versuchsgruppen rein
statistisch gesehen nicht voneinander unterschieden.

Bezlglich des Pra-Post-Designs waren in der Literatur wenige Informationen zu fin-
den, insofern war es offen, ob bei der Zielgruppe mit einem solchen Verfahren gear-
beitet werden kann. Aber schon in der Voruntersuchung war deutlich geworden, dass
die Teilnehmer sehr gut auf die Art der Fragen ansprachen. Die Multiple-Choice-
Befragung bereitete ihnen offensichtliche Freude. Die Teilnehmer haben sich sehr
intensiv mit den Fragen auseinandergesetzt. Dies wurde schon wahrend der Befra-
gung deutlich und hat sich mit den vielschichtigen Ergebnissen bestatigt.

Als besonders fruchtbar hat sich die Kombination aus verbalen und bildlichen Fragen
erwiesen. Die auf die unterschiedlichen Kanale des Arbeitsgedéachtnisses ausgerich-
teten Methoden fiihrten wie oben berichtet zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen.
Das zeigt, dass zumindest bei dieser Zielgruppe nicht ein Verfahren angewendet
werden sollte, sondern madglichst viele, sich erganzende Daten erhoben werden
missen, um komplexe Vorgange wie Informationsverarbeitungsprozesse nachvoll-
ziehen und bewerten zu kénnen. Trotz des Versuches, durch komplementéare Verfah-
ren ein moglichst vielschichtiges Bild zu zeichnen, sei an dieser Stelle schon ange-
merkt, dass damit keinesfalls alle Fragen beantwortet werden konnten. Wie im Fol-
genden noch gezeigt wird, sind mit den ermittelten Ergebnissen vielfach neue Fragen
entstanden, zu denen mit dem angewendeten methodischen Repertoire keine Ant-
worten gefunden werden konnten. Es ware winschenswert, wenn diese zu einem

spateren Zeitpunkt die Grundlage fur weiterfihrende Untersuchungen bilden wirden.

4.3.1 Unterschiede zwischen den Experimentalgruppen

Betrachtet man die Ergebnisse der vier Experimentalbedingungen so sind die ange-
sprochenen Unterschiede zwischen dem bildlichen und verbalen Text auffallig: Wah-
rend sich in der bildlichen Befragung eine Reihenfolge der Bedingungen von ,nur
Text“, mit dem niedrigsten Ergebnis, Uber Text + Symbole, Text + Audio zu Text,
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Symbole + Audio ergab, waren bei der verbalen Befragung die beiden Bedingungen
nur Text und Text, Symbole + Audi“ den anderen beiden Bedingungen deutlich tber-
legen. Das Ergebnis der bildlichen Befragung &hnelte damit dem der ersten Studie
und deckte sich auch mit den aufgestellten Hypothesen. Das Resultat der verbalen
Befragung war dagegen unerwartet, vor allem im Hinblick auf den hohen Lernzu-
wachs in der Bedingung nur Text. Obwohl, wie mehrfach berichtet, die meisten Men-
schen mit geistiger Behinderung nur ansatzweise in der Lage sind, Schriftsprache zu
lesen, konnte mit der textbasierten Darstellung der Information ein hoher Lernzu-
wachs erzielt werden.

Im Folgenden sollen fur jede Bedingung Erklarungsméglichkeiten in Bezug auf die

Ergebnisse eruiert werden.

4.3.1.1 Text, Symbole + Audio

Die Bedingung Text, Symbole + Audio hat sowohl in der ersten Studie als auch in
den beiden Testformen der zweiten Studie zum gro3ten Lernerfolg gefuhrt. Hierfar
kdnnen verschiedene Erklarungen angefuhrt werden:

a) Die Teilnehmer kénnen mit den Symbolen die wichtigsten Themen der Informati-
onsseite erschlielRen und zur gleichen Zeit den gesprochenen Text rezipieren. Bild-
lich gesprochen wird mit den Symbolen eine kognitive Landkarte erstellt, die durch
die auditiven Informationen angereichert wird. Dabei kann die kognitive Kapazitat der
Teilnehmer aufgeteilt werden zwischen dem visuellen und dem verbalen Kanal, was
einer kognitiven Uberlastung in einem Kanal entgegenwirkt.

b) Die Teilnehmer profitieren von einer Prasentation mit allen Formaten (geschriebe-
ner Text, gesprochener Text und Symbole), da es ihnen eine Auswabhl bietet und die
Mdoglichkeit, sich das Format zu suchen, welches sie am besten verstehen (vgl.
BODEMER 2004). Dieser Erklarungsansatz korrespondiert auch mit den Empfehlun-
gen Universal Design sowie den Kriterien der Barrierefreiheit.

c) Die auf der Grundlage der Multimediatheorie zu erwartende lernhinderliche
Redundanz hat sich nicht eingestellt. Eine mégliche Erklarung ist, dass Menschen
mit geistiger Behinderung gelernt haben, solche Reprasentationsformen auszublen-
den, die sie nicht lesen kdnnen, um sich nur auf die zu konzentrieren, die sie verste-

hen.
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4.3.1.2 Text + Audio

Die zusatzliche Darbietung von Audio hat in der zweiten Studie in den beiden Erhe-
bungsarten zu unterschiedlichen Ergebnissen gefuhrt. Im bildlichen Test war sie kon-
form zur ersten Untersuchung die zweitbeste Bedingung hinter der Bedingung Text,
Symbole + Audio, ohne sich aber signifikant von den ,schlechteren* Bedingungen zu
unterscheiden. Insofern deckte sich das Ergebnis tendenziell mit den Erwartungen.
Im verbalen Test war die Bedingung aber diejenige, die zu dem niedrigsten Lernzu-
wachs der Teilnehmer fiihrte. Dies war nicht erwartet worden.

Eine mogliche Erklarung fur den geringen Lernzuwachs kénnte im Redundanzeffekt
liegen. Danach wirden die beiden inhaltsgleichen Représentationsformen geschrie-
bener Text und gesprochener Text jeweils vom verbalen Kanal des Arbeitsgedacht-
nisses aufgenommen werden, was zu einer Uberlastung fiihrt.

Eine weitere Erklarung ist, dass es fur die schwachen Leser schwierig sein kann, den
gesprochenen Text mit dem geschriebenen Text in Einklang zu bringen, da sich die
Lesegeschwindigkeit deutlich von der Geschwindigkeit der Audioausgabe unter-
scheidet. Dies wirde nach dem Prinzip der zeitlichen Kontiguitat von MAYER (2001)
zu einer erhohten kognitiven Last fuhren (vgl. 7.2.5). In der Bedingung Text, Symbole
+ Audio ist dies deshalb nicht aufgetreten, da sich die schwachen Leser an den
Symbolen orientieren und zusétzlich die auditiven Informationen aufnehmen konnten.
Eine erganzende Erklarung dafir, dass sich die zusatzliche Darbietung von Audio in
der bildlichen Befragung starker ausgewirkt hat, kdnnte in den kontextuell passenden
Bildern gefunden werden, die auf jeder Seite der Lernumgebung gezeigt wurden.
Zwar sollte durch deren konstante Darbietung in allen Bedingungen einem Einfluss
entgegengewirkt werden, doch es konnte sein, dass sich in den jeweiligen Bedin-
gungen unterschiedliche Interaktionen zwischen den Informationsreprasentationen
und dem Bild ergeben haben. Genauer gesagt wére es mdglich, dass die auditive
Darbietung der Information die Mdglichkeit erdffnet hat, sich wahrend des Abspielens
das jeweilige Bild genau anzusehen und sich die auditiven Informationen dabei ein-
zupréagen. Diese konnten dann bei der neuerlichen Darbietung ahnlicher Bilder im
Bildtest wachgerufen und verfigbar gemacht werden. Durch die verbale Abfrage

wurden diese Gedachtnisinhalte womaoglich nicht ,wachgerufen®.
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4.3.1.3 Text + Symbole
Die Bedingung Text + Symbole war in der ersten Studie ohne Effekt geblieben, d.h.

sie hat nicht zu einem signifikant besseren Verstehen beigetragen. Durch die Reduk-
tion der Symbole sollte die positive Wirkung verstarkt werden. Dies hat sich aber
nicht eingestellt. Zwar liegt die Bedingung im verbalen Test Gber der Bedingung ,Text
+ Audio®, doch ein statistisch wirksamer Vorteil konnte nicht festgestellt werden. Eine
Erklarung fir den geringen Lernzuwachs in der Bedingung , Text + Symbole* kdnnte
im Split-Attention-Effekt (CHANDLER & SWELLER 1991) zu finden sein. Die Teilnehmer
mussen demnach in dieser Bedingung ihre ohnehin eingeschrankte Aufmerksamkeit
zwischen zwei konkurrierenden Reprasentationsformen aufteilen, was ihre kognitive
Kapazitat einschrankt. Obwohl die Symbole direkt Uber den korrespondierenden
Wortern platziert waren und damit eine rdumliche Nahe gegeben war, scheint es zu
einer Aufteilung der Aufmerksamkeit gekommen zu sein.

Ein Split-Attention-Effekt konnte zusatzlich durch die kontextuell passenden Bilder
entstanden sein. Die bildlichen Symbole mussten mit dem raumlich entfernten Bild in

Einklang gebracht werden, was womaéglich kognitive Ressourcen gebunden hat.

Ein Erklarungsansatz, der fir die Bedingungen Text + Symbole und Text + Audio
gleichermalRen gilt kdnnte folgender sein: Lernende haben Praferenzen oder beson-
dere Mdglichkeiten bezuglich der Informationsaufnahme. Wahrend es solche gibt, die
besser mit bildhaftem Material lernen, profitieren andere mehr von auditivem Material.
In der Bedingung Text, Symbole + Audio kénnen sich Lernende ihren praferierten
Zugang wahlen. In den Bedingungen Text + Symbole und Text + Audio ware es
denkbar, dass immer nur ein Teil der Lernenden die fir sie geeignete Reprasentati-
onsform vorfindet. Dies korrespondiert mit dem von BODEMER 2004 konstatierten Vor-
teil multipler Reprasentationen, dass Lernende Informationen nach individuellen Vor-
lieben eher verbal oder eher visuell aufnehmen kdnnen. Mit dem gewdahlten Design
kann dies aber nicht Uberpruft werden. Hierfur ware ein Versuchsaufbau mit Mess-

wiederholung vonnéten gewesen.

4.3.1.4 nur Text

Fur die Bedingung nur Text wurden sehr unterschiedliche Ergebnisse in den beiden
Testverfahren (bildlich vs. verbal) ermittelt. Das Ergebnis des bildlichen Tests deckt

sich mit den vorab aufgestellten Hypothesen: Da nur wenige Menschen mit geistiger
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Behinderung in der Lage sind, Sinn entnehmend zu lesen, war davon auszugehen,
dass die Teilnehmer von dieser Darstellungsform am wenigsten profitieren wirden.
Dass diese Bedingung im verbalen Test aber zu einem hoheren Lernzuwachs fihrte
als in den Bedingungen Text + Audio und Text + Symbole war, wie schon erwahnt,
ganzlich unerwartet. Fur dieses Ergebnis gibt es unterschiedliche Erklarungen:

a) Ein Erklarungsansatz kénnte darin bestehen, dass Menschen mit geistiger Behin-
derung im Umgang mit netzbasierten Informationen entweder mit einer oder mit vie-
len Représentationsformen umgehen kbnnen. Lerner mit geistiger Behinderung profi-
tieren demnach eher von einer Prasentation in einem Format, im Falle dieser Unter-
suchung nur geschriebener Text, auf das sie ihre gesamte kognitive Kapazitat fokus-
sieren kdnnen. Sie profitieren aber auch wie oben bereits angefuhrt von einer Pra-
sentation mit allen Formaten, da diese Prasentationsform ihnen die Moglichkeit gibt,
sich diejenige auszuwahlen, die ihnen am besten liegt. Die zusétzliche Darbietung
von nur einer weiteren Reprasentationsform fuhrt aber zu den oben beschriebenen
Redundanz bzw. Spilt Attention Effekten. Dies kdnnte man als ,Alles-oder-nichts-
Effekt” bezeichnen, was sich auch mit der in 4.2.2.5 berichteten zusétzlichen Aus-
wertung bezlglich der Wirkung von Hilfesystemen deckt. Demnach wirde die pau-
schale Formel des Universal Design, die postuliert, dass mehr Reprasentationformen
automatisch zu mehr Verstandnis fihren, zu kurz fassen. Vielmehr kommt es nach
den Ergebnissen des verbalen Tests darauf an, dass Redundanz- und Split Attention
Effekte vermieden werden.

b) Einen Einfluss auf das Ergebnis kdnnte auch die in der Analyse der Videos fest-
gestellte starkere Hilfestellung der Versuchsleiter bei dieser Bedingung ausgeubt
haben. Wie oben dargestellt scheint die Bedingung nur Text dazu gefihrt zu haben,
dass die Versuchsleiter die Teilnehmer mehr unterstitzt haben, als in den anderen
Bedingungen. Trotz der Sensibilisierung durch die Erfahrungen in den Voruntersu-
chungen und dem daraus resultierenden Bestreben, moéglichst gleich und neutral zu
interagieren, kann es sein, dass die Schwierigkeiten, die die ,textlastige* Bedingung
bei den Teilnehmern ausgel6st haben, dazu fihrten, dass unbewusst mehr erklart
wurde. Dies zeigt, dass auch eine Experimentalbedingung immer einer menschlichen
Komponente unterliegt. Dass sich dies nur auf den verbalen Test ausgewirkt hat,
kann daran liegen, dass die Art des Abrufens der Informationen (in diesem Falle ver-

bal) mit der Informationsaufnahme korrespondierte.
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c) Eine weitere Erklarung liegt in dem starken Einfluss der Fahigkeitsgruppen 4 und 5
auf das Gesamtergebnis im verbalen Test. Wahrend die Teilnehmer der Fahigkeits-
gruppen vier und funf nach den Ergebnissen des bildlichen Tests nicht mehr dazu
gelernt haben als die Teilnehmer der Gruppen eins bis drei, zeigen sich hoch signifi-
kante Unterschiede im verbalen Test. Wie berichtet betragt der Mittelwert des Lern-
zugewinns der Fahigkeitsgruppen vier und funf 6,58 wahrend der Mittelwert der
Gruppen eins bis drei bei 2,68 liegt. Demnach profitieren die Teilnehmer der Grup-
pen vier und funf deutlich besser vom verbalen Teil des Materials als die Teilnehmer
der Gruppen eins bis drei.

In der ersten Studie bestand die Fahigkeitsgruppe funf ausschlie3lich aus Schilern
mit Migrationshintergrund, die, was ihre kognitiven Leistungen betrafen, den ,norma-
len* Schilern einer Schule fur Geistigbehinderte deutlich tberlegen waren. In der
zweiten Studie hat der Migrationshintergrund nach Einschétzung der Versuchsleiter
keine Rolle gespielt. Gleichwohl dirften die meisten Schiler der Gruppen vier und
funf ehemalige Forderschuler sein, die, auch wenn sie den Anforderungen der For-
derschule nicht gewachsen waren, in der Regel deutlich Gber den Méglichkeiten ihrer

Mitschiler der Schule fur Geistigbehinderte liegen.

4.3.2 Modalitat und Kodalitat

Die Auswertungen zu den beiden Faktoren Kodalitat und Modalitat hatten in der ers-
ten Studie einen Modalitatseffekt aufgezeigt, der nur knapp die Signifikanzgrenze
verfehlte; ein Kodalitatseffekt konnte nicht nachgewiesen werden.
Auch in der zweiten Studie wurden deshalb die Bedingungen mit Audio vs. die Be-
dingungen ohne Audio sowie die Bedingungen mit Symbole vs. die Bedingungen
ohne Symbole verglichen.
Bezuglich des Faktors Kodalitat konnte sowohl im verbalen als auch im bildlichen
Test kein Effekt nachgewiesen werden. Die Reduktion der Symbole konnte deren
isolierte Wirkung nicht verbessern.
Beim Faktor Modalitat ergab sich wie schon in den einzelnen Bedingungen ein Un-
terschied zwischen dem bildlichen und verbalen Test. Das Ergebnis des letzteren
zeigte keinen Modalitatseffekt auf. Im bildlichen Test hingegen hatten die Teilnehmer
in den Bedingungen mit Audio einen tendenziell héheren Wissenszuwachs (p < .10).
Auch wenn dies ein schwacher Effekt ist, so zeigt er doch, dass bei der zweiten Stu-
die ebenfalls ein Vorteil von Audio gegentber Symbolen zu erkennen ist. Dies stltzt
die These, dass Audio im Vergleich zu Symbolen die leichter zu verstehende Repra-
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sentationsform ist (Studie 1) und tendenziell zu gréRerem Lernerfolg beitragt (Studie
2).

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Veranderung der Lernumgebung
hinsichtlich der Sprachausgabe keinen Effekt zu haben scheint. Wahrend in der ers-
ten Studie die Sprachausgabe aus aufgenommener natirlicher Sprache bestand,
wurde sie in der zweiten Studie im Sinne einer 6kologischen Validitat mit einer syn-
thetischen Sprachausgabe realisiert. Dies ist insofern ermutigend als die Sprachaus-
gabe im Internet in der Regel immer eine synthetische ist. Nattrliche Sprachauf-
zeichnungen kommen, wenn Gberhaupt, nur in abgeschlossenen Lernprogrammen

zum Einsatz.

4.3.3 Kognitive Belastung durch multiple Reprasentationen

Die Messung der kognitiven Belastung im Rahmen der Studie 2 war neu gegenuber
der Studie 1. Allerdings muss konstatiert werden, dass sich die Bedenken hinsichtlich
des angewendeten Verfahrens bewahrheitet haben und keine verwertbaren Erkennt-
nisse gewonnen werden konnten. Die Probleme liegen darin begrindet, dass die
Versuchsteilnehmer ihre Antworten offensichtlich nach der vermuteten sozialen Er-
wulnschtheit gegeben haben und weniger nach dem tatsachlichen Empfinden. Zu-
mindest legen das die Ergebnisse nahe.

4.3.4 Auswertungen der Videos der Untersuchungen

Auch die Ergebnisse der Videoanalyse konnten keine grof3en Unterschiede zwischen
den Bedingungen aufzeigen. Zum einen lag das, wie oben schon angefihrt, am ge-
ringen Spielraum, den der geregelte Ablauf der Untersuchung vorgab. Zum anderen
wurde damit deutlich, dass die mit der Videoanalyse untersuchten Aspekte offenbar
keinen Einfluss auf die Ergebnisse hatten, sondern in allen Bedingungen gleich wa-
ren.

Auffallig, wenn auch nicht signifikant, war das zeitliche AusmaR der verbalen AuRe-
rungen der Versuchpersonen in der Bedingung Text + Symbole, was sich auch in
den zeitlichen Unterschieden zwischen den Bedingungen so abzeichnete (vgl.
4.2.2.4). Auch hat diese Bedingung die Schuler starker veranlasst auf den Bildschirm
zu zeigen. Da aber die Bedingung nicht zu héherem Lernerfolg gefiihrt hat, scheint

die durch Symbole induzierte Beschéaftigung nicht lernférderlich zu sein.
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Auf die erhéhte Anzahl an Hilfestellungen, die in Bezug auf die Versuchsleiter in der
Bedingungen nur Text festgestellt wurde, ist an anderer Stelle bereits eingegangen
worden.

Die Emotionen der Versuchspersonen, die in der Kodierung ebenfalls erfasst wurden,
zeigten keine Unterschiede zwischen den Bedingungen. So konnten in den Videos
kaum emotionale Besonderheiten festgestellt werden. Insgesamt waren die Teilneh-
mer sehr interessiert und beteiligten sich auf3erst motiviert an der Untersuchung. Es
bereitete ihnen offensichtlich grof3e Freude mit dem Medium zu arbeiten, obwohl sie
in der Untersuchung selbst lediglich die Seiten angesehen haben.

Aufgrund dessen, dass viele Teilnehmer an der Untersuchung interessiert waren und
viele Fragen hinsichtlich der zu erwartenden Resultate gestellt hatten, wurde einige
Wochen nach Ablauf der Studie die Ergebnisse Zielgruppen orientiert aufbereitet und
in allen Schulen den Schilern und beteiligten Lehrern in Form eines Powerpoint-
Vortrags prasentiert. Die Diskussionen hierbei waren aufRerst anregend und zeigten

nochmals das grol3e Interesse der Schiler am Thema Computer.
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5. Padagogische Folgerungen

Mit dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass computer- und netzbasierte Lernum-
gebungen fir Menschen mit geistiger Behinderung lernférderlich sein kdnnen. In bei-
den Studien wurde die positive Wirkung des Computers auf Verstehensprozesse bzw.
auf den Lernzugewinn offenkundig. Vor allem die zweite Studie konnte nachweisen,
dass die Lernenden von der computerbasierten Lernumgebung in hohem Mal3e profi-
tierten: Sie zeigten im Posttest einen deutlich h6heren Wissensstand als im Pratest —
und das obwohl sie nur eine kurze Lerneinheit von 5-10 Minuten durchlaufen hatten.
Als besonders wirkungsvoll hat sich die Kombination von Text, Audio und Symbolen
erwiesen. Hier konnte der gro3te Lernzuwachs gemessen werden. Daraus lassen
sich zwei Implikationen flr die Praxis ableiten:

1. Webbasierte Informationen sollten moglichst in diesen drei Reprasenations-
formen dargestellt werden. Um dem Nachdruck zu verleihen, misste dieses
Kriterium in den Richtlinien zur Barrierefreiheit hoher priorisiert werden.

2. Eine Weiterentwicklung von Webbrowsern wie dem beschriebenen Browser
Communicate:Webwide ware notwendig, da damit ,normal“ dargestellte In-
formationen automatisch zielgruppengerecht aufbereitet werden kénnten.

Die Verwendung von Symbolen in den beiden Studien war, wie oben dargestellt, un-
konventionell und weder in der ersten noch in der zweiten Studie optimal. Trotzdem
konnten sie im Zusammenspiel mit den anderen Reprasentationsformen ihre Wir-
kung entfalten. Dies zeigt, dass die Bestrebungen der Unterstlitzen Kommunikation,
die auch die starkere und systematischere Nutzung von Symbolen beinhaltet, weiter
vorangetrieben werden sollten. Es ist davon auszugehen, dass sich dadurch die Ver-
standlichkeit von Informationen noch verbessern lasst. Allerdings ware es wichtig,
Symbole nicht nur im Dienste der Kommunikation zu verwenden, sondern gezielt und
systematisch fur den Bereich von Literacy nutzbar zu machen. Fir viele Menschen
mit geistiger Behinderung, denen sich die Schriftsprache nicht erschliel3t, ware das
von grofRem Vorteil.

Beziglich der konkurrierenden Ansatze der Multimedia Theorien und den Empfeh-
lungen des Universal Design bzw. der Barrierefreiheit hat sich gezeigt, dass tenden-
ziell beide Ansatze ihre Berechtigung haben. Allerdings muss, wie oben bereits er-
wéahnt, die pauschale Formel, dass mehr Reprasentationsformen die Informationen

automatisch fur die Zielgruppe besser verstandlich machen, eingeschrankt werden.
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Denn teilweise fuhrt die zusatzliche Darbietung von Reprasentationsformen zu Re-
dundanz- oder Split-Attention-Effekten.

Es ist deutlich geworden, dass die Zielgruppe redundant dargebotene Informationen
zumindest teilweise anders wahrnimmt als diejenigen Personen, die an den Versu-
chen von MAYER und SWELLER als Probanden mitgewirkt haben. Redundanz scheint
sich bei ihnen nicht immer negativ auszuwirken. Dies ist sicherlich ein Thema, wel-
ches Uber den Bereich von Multimedia hinaus noch weiter zu erforschen wére. Denn
redundante Informationsdarstellungen werden in der Geistigbehindertenpadagogik
haufig und in unterschiedlichen Formen genutzt, ohne dass deren Wirkung unter-
sucht worden ware.

Mit den fir diese Arbeit verwendeten Erhebungsmethoden stél3t man aber da an
Grenzen, wo nicht erschlossen werden kann, welche Informationen wie aufgenom-
men werden. Hier kénnten eventuell Eye-Tracking-Systeme weiterfihren. Denkbar
ware auch eine Zusammenarbeit mit der Neurowissenschaft, die méglicherweise ge-
zielter der Informationsaufnahme und -verarbeitung im Gehirn nachgehen kénnte.
Methodisch gesehen hatte die erste Studie in vielfacher Hinsicht explorativen Cha-
rakter. Bedingt durch die wenigen Informationen, die aus der Literatur im Vorfeld ge-
wonnen werden konnten, war aber ein solches Vorgehen notwendig, da keine er-
probten Verfahren angewendet werden konnten, sondern eigene entwickelt werden
mussten.

Auf der Grundlage dieser methodischen Erkenntnisse konnte das Design der zweiten
Studie deutlich geschéarft und an den besonderen Anforderungen der Zielgruppe
ausgerichtet werden.

Trotz der Vorbehalte, die teilweise gegen empirische Verfahren und im Besonderen
gegen quantitative in der Anwendung bei Menschen mit geistiger Behinderung geau-
Bert werden, wurden grof3tenteils sehr positive Erfahrungen gemacht: positiv im Hin-
blick auf die damit ermittelten Ergebnisse, positiv aber auch in Bezug auf das groR3e
Interesse, das die Teilnehmer dieser Art der Untersuchung entgegengebracht haben.
Deutlich wurde auch, dass es einer Methodenvielfalt und der Notwendigkeit der an-
schlieRenden Interpretation bedarf, um komplexen Themen nachzugehen. Die sehr
unterschiedlichen Ergebnisse der verbalen und bildlichen Befragung in der zweiten
Studie zeigen, welch gro3en Einfluss die Art der Befragung auf die ermittelten Er-
gebnisse haben kann. Nur eine Art der Befragung erleichtert zwar die Auswertung

und schrankt die Interpretationsmaoglichkeiten ein, sie greift aber unter Umstanden zu
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kurz und erfasst nur einen geringen Teil der Wirkungen. Auch wenn das Erfassen
aller Wirkungen sicherlich ein unerreichbares Ziel bleiben diirfte, so sollte man zu-
mindest versuchen, dem durch sich erganzende Erhebungsmethoden nahe zu kom-
men.

Grundlegend fur die Nutzbarmachung der ermittelten Ergebnisse ist, dass sie pada-
gogisch und didaktisch sinnvoll eingebettet werden. Das Wissen um gunstige Infor-
mationsdarstellungen hilft der Zielgruppe erst dann, wenn sie erfahren hat, dass es
bedeutsam sein kann, netzbasierte Informationen zu erschliel3en, dass es sich lohnt,
die unterschiedlich reprasentierten Inhalte in einem teils milhsamen Dekodierprozess
zu entschlusseln. Auch misste Lerngegenstand sein, mit welchen Reprasentations-
formen oder welcher Kombination aus unterschiedlichen Repréasentationen man am
besten Informationen aufnehmen kann. Dies ist ein individueller Prozess: Auf der
Grundlage der jeweils eigenen Méglichkeiten kdnnen bzw. missen solche Erfahrun-
gen gemacht werden.

Die padagogische Nutzbarmachung netzbasierter Informationen in unterrichtlichen
und lebensweltlichen Handlungsfeldern steht noch aus. Angesichts der gesellschaft-
lichen Bedeutung medialer Informationen einerseits und der wachsenden Vielfalt an
verfugbaren Informationstypen und Geraten andererseits, die eine Anpassung an
individuelle Bedurfnisse erleichtern, sollte dieses Thema verstarkt aufgegriffen wer-
den. Dadurch wirde dem grof3en Interesse, das Menschen mit geistiger Behinderung
Medien entgegen bringen, Rechnung getragen werden. AufRerdem koénnte damit ei-
ner digitalen Behinderung entgegengewirkt werden. Denn schlie3lich sollte auch in
der digitalen Welt das oberste Ziel aller Bemuhungen die gleichberechtigte Teilhabe

sein.
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Anhang A: Inhalte der Untersuchungsumgebung der ersten
Studie

CCLXII



Seite 1:

.Der erste Computer wurde vor 60 Jahren gebaut. Der war viel gréf3er und schwerer

als die Computer, die wir heute benutzen. Der Computer wog 1000 kg und war so
grof3 wie drei Kuhlschranke.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

Seite 2:
.Heute sind Computer viel kleiner. Damit man mit dem Computer arbeiten kann,
braucht man einen Bildschirm, eine Tastatur, eine Maus und einen Drucker.

Es gibt auch Computer, die sind so klein, dass man sie in eine Tasche packen kann.”
Erganzende Bilder (in allen Bedingungen vorhanden):

Seite 3:
.Der Computer kann auch krank sein. Er fangt zwar nicht an zu niesen, aber es kann
passieren, dass er nicht mehr funktioniert.

Deshalb sollte man ein Virenschutzprogramm auf den Computer machen, das die
Viren kaputt macht.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

CCLXIII



Seite 4:

»+Auch blinde Menschen, also Menschen, die nicht sehen, kdnnen mit dem Computer
arbeiten. Zum einen bekommen sie die Texte vorgelesen. Aul3erdem gibt es noch
eine Tastatur, mit der man das, was man eigentlich sieht, mit den Fingern fihlen
kann.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

Seite 5:

Computer kénnen mit dem Internet verbunden werden. Dann kann man Informatio-
nen aus der ganzen Welt auf seinen Computer sehen.

Das geht sehr schnell. Ein Bild, das auf einem Computer in Amerika ist, kann in we-
niger als einer Sekunde auf unserem Bildschirm zu sehen sein.
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Anhang B: Textuelle und bildliche Fragen der zweiten Stu-
die

CCLXV



Befragungsbogen fur den Pra- und Posttest

Schler:

Schule:

Versuchsleiter:

Datum:

O Pretest
O Posttest

Anmerkungen:
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Wissensfragen (Textmaterial)

Anmerkung: Fragen vorlesen und freie Antworten notieren. Wenn gar nichts genannt
wird, kann versucht werden die MultipleChoiceAntworten vorzugeben. Die Texte die-
nen nur der Orientierung fur den Versuchsleiter.

Unser Korper besteht aus vielen verschiedenen Teilen.
Da gibt es das Herz, die Lungen, die Muskeln, die Knochen, den Magen und noch viele andere.
Auch wenn Menschen sehr verschieden aussehen, so funktionieren unsere Korper doch alle gleich.

1. Was gehort alles zu unserem Korper dazu?

(Gummi, Herz, Lunge, Eisen, Muskeln, Plastik)

2. Sehen alle Menschen gleich aus?

(ja, nein)

3. Funktionieren unsere Korper alle gleich?

(ja, nein)
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In unserem Korper gibt es ungeféhr 200 Knochen.
Alle Knochen zusammen hei3en Skelett.

Die Oberschenkelknochen sind die gréRten Knochen. Der kleinste Knochen ist im Ohr.

Unsere Knochen brauchen wir als Stiitze, damit wir aufrecht stehen kdnnen.

1. Wie viele Knochen gibt es ungefahr in unserem Korper?

(6000, 200, 16)

2. Wie heilRen alle Knochen zusammen?

(Skelett, Totenkopf, Gelenk)

3. Welcher Knochen ist der grof3te Knochen in unserem Kérper?

(Rippenknochen, Oberschenkelknochen, Fingerknochen)

4. Wozu brauchen wir Knochen?

(schlafen, atmen, aufrecht stehen)

5. Wo st in unserem Korper der kleinste Knochen?

(Hufte, Ohr, Auge,)
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Damit wir unsere Arme und Beine bewegen kdnnen, brauchen wir Muskeln.

Wenn sich ein Muskel zusammenzieht, wird er dicker und irgend ein Teil unseres Korpers bewegt sich
dann.

Im Kérper gibt es ungefahr 600 verschiedene Muskeln.

1. Wozu brauchen wir Muskeln?

(zum zuhoren, zum fernsehen, zum bewegen)

2. Was passiert, wenn sich ein Muskel zusammenzieht?

(wird dick, wird klein, er bewegt etwas)

3. Wie viele Muskeln gibt es ungefahr in unserem Korper?

(600, 16000, 6)
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Unser Herz funktioniert wie eine Pumpe. Es pumpt standig Blut durch unseren Kérper.

Wenn sich unser Herz mit Hilfe seiner Muskeln zusammenzieht, wird das Blut aus dem Herz heraus-
gedruckt.

Entspannen sich die Muskeln, flieRt neues Blut wieder ins Herz rein.

1. Wie funktioniert unser Herz?

(Waschmaschine, Uhr, Pumpe)

2. Was pumpt das Herz durch unseren Korper?

(Farbe, Blut, Wasser)

3. Was hat das Herz, damit es sich zusammenziehen kann?

(Muskeln, Schnire, Arme)

4. Was passiert, wenn sich das Herz zusammenzieht?

(wird rot, Blut wird herausgedruckt, wird krank)
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Wenn wir tief Luft holen, gelangt Luft durch unsere Nase oder den Mund in die Lungen.
Befinden sich zu viele Bakterien oder Viren in unseren Lungen, kénnen wir krank werden.
Dann missen wir Husten oder Niesen, damit die Bakterien und Viren rausgeworfen werden.

1. Wo geht die Luft hin, wenn wir tief Luft holen?

(Lunge, Ohren, Bauch)

2. Was machen Bakterien und Viren mit uns?

(krank, gesund, alt)

3. Was machen wir, wenn zu viele Viren oder Bakterien in unserer Lunge sind?

(essen, husten, gahnen)
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Alles was wir essen, gelangt iber den Mund in den Magen.

Vom Magen aus kommt es in den Darm.

Der Darm des Menschen ist bis zu 8 Meter lang.

Das, was unser Koérper vom Essen nicht mehr braucht, fallt irgendwann ins Klo.

1. Wo geht das, was wir essen vom Mund aus hin?

(in die Lunge, ins Herz, in den Magen)

2. Was passiert mit dem Essen, nachdem es im Magen war

(geht in die Lunge, geht in den Darm, geht in die Beine)

3. Wie lang ist der Darm des Menschen?

(10 Meter, 8 Meter, 18 Meter)

4. Was passiert mit dem Essen, das unser Korper nicht mehr braucht?

(fallt ins Klo, 16st sich in Luft auf, spucken wir wieder aus)
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Wissensfragen (mit Bildmaterial)

1. — 5. Was kannst du auf diesem Bild erkennen? Erzahl mir mal was du hier siehst?

1. Lunge

2. Skelett

3. Muskel

4. Verdauung

5. Herz

CCLXXI



Bildkarte 1

N

Bildkarte 2
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Bildkarte 3

Bildkarte 4

CCLXXV



Bildkarte 5
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Anhang C: Inhalte der Untersuchungsumgebung der zwei-
ten Studie

CCLXXVII



Seite 1

.unser Korper besteht aus vielen verschiedenen Teilen.

Da gibt es das Herz, die Lungen, die Muskeln, die Knochen, den Magen und noch
viele andere.

Auch wenn Menschen sehr verschieden aussehen, so funktionieren unsere Korper
doch alle gleich.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

Dieinnern Organe
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Seite 2

.In unserem Korper gibt es ungefahr 200 Knochen.
Alle Knochen zusammen heil3en Skelett.
Die Oberschenkelknochen sind die grofiten Knochen. Der kleinste Knochen ist im

Ohr.

Unsere Knochen brauchen wir als Stlitze, damit wir aufrecht stehen koénnen.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

Oberschenkel-
knochen

\§ & W
T f Fniegelenk
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Skelett cines Menschen
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Seite 3

.Damit wir unsere Arme und Beine bewegen kdnnen, brauchen wir Muskeln.
Wenn sich ein Muskel zusammenzieht, wird er dicker und irgendein Teil unseres

Korpers bewegt sich dann.

Im Korper gibt es ungefahr 600 verschiedene Muskeln.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

" |§
L l.' i

iy
Muskeln eines Mannes

Muskel zieht =ich
TUsAMMen
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Seite 4

.unser Herz funktioniert wie eine Pumpe. Es pumpt standig Blut durch unseren Kor-

per.
Wenn sich unser Herz mit Hilfe seiner Muskeln zusammenzieht, wird das Blut aus

dem Herz herausgedriickt.
Entspannen sich die Muskeln, fliel3t neues Blut wieder ins Herz rein.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

E/ Hierist daz Herz

—— Blut raus

He=musshel
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Seite 5

~Wenn wir tief Luft holen, gelangt Luft durch unsere Nase oder den Mund in die Lun-

gen.

Befinden sich zu viele Bakterien oder Viren in unseren Lungen, kdnnen wir krank

werden.

Dann missen wir Husten oder Niesen, damit die Bakterien und Viren rausgeworfen

werden.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

ﬂ’, Hierist die Lunge

r_—r Luftrein und raus

Ein Lungenfiigel
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Seite 6

»Alles was wir essen, gelangt tiber den Mund in den Magen.

Vom Magen aus kommt es in den Darm.
Der Darm des Menschen ist bis zu 8 Meter lang.

Das, was unser Kérper vom Essen nicht mehr braucht, fallt irgendwann ins Klo.”

Erganzendes Bild (in allen Bedingungen vorhanden):

Ezzen und Trnken
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Anhang D: Antwortkarten der Multiple-Choice-Befragung
zur kognitiven Last
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Intrinsic-Load

Wie leicht, oder wie schwer findest du es zu verstehen, wie unser
Kérper funktioniert?
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Extraneous-Load

Wie gut, oder wie schlecht war der Text zu lesen?

Wie gut, oder wie schlecht waren die Bilder zu erkennen?
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Wie gut, oder wie schlecht war die Computerstimme zu verstehen?
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Germane-Load

Wie sehr hast du dich anstrengt um zu verstehen was der Computer dir
gezeigt hat?
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Overall-Load

Wie leicht, oder wie schwer fandest du die Fragen, die ich dir gestellt
habe?
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Anhang E: Deskriptive Statistik der zweiten Studie
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Deskriptive Daten zu Diagnostik, Vorwissen (Pretestwerte), Alter, Geschlecht, VL, Klasse und Schule in Bezug auf die vier durchge-
fuhrten Versuchsbedingungen

Bedin-
gung Gesamt Lese- SETK: SETK: Klas- Name Name
(durch- Z ohne Gesamt Pr_txt_g kompe- SETK: ESR_A ESR_D SETK: SETK: K-ABC: Ge- se/Lehre Datum Datum VL VL
gefiihrt) K-ABC Z Pr_pic es tenz VS WA AWA SG GW BE schlecht Alter r Schule Pretest Posttest Pretest Posttest
0S_oA v’\cg:tel- ,3463 , 7994 6,09 9,0909 6,09 8,55 48,45 4,4050 77,36 3,82 11,250 1,27 16,70 06.07.06 kkokkk 1,36 1,55
N 11 10 11 11 11 11 11 11 11 11 10 11 10 11 11 4 11 11 11
i s| o
wei- 3,01192 3,73119 1,814 3,67300 2,773 ,688 15,378 1,39797 31,229 ,982 4,3922 467 1,160 04:38:16 | 03:48:34 ,505 ,522
674 ,912
chung
Stan-
dardfeh- 2 24371
ler des ,90813 1,17991 ,547 1,10745 ,836 ,207 4,637 ,42150 9,416 ,296 1,3889 ,141 ,367 02:19:08 | 19:30:31 ,152 ,157
Mittel- ,337 ,626
wertes
mS_oA  Mitel 5604 | -6927 592 | 9,7500 5,82 782 | 5291 | 48009 | 7545 336 | 10,650 133 | 17.40 08.07.06 |  wmewees 1,42 1,33
N 11 10 12 12 11 11 11 11 11 11 10 12 10 12 12 6 12 12 12
i o | o0
wei- 3,84339 4,78873 2,575 3,51943 2,442 1,722 18,113 1,64666 28,977 ,809 5,0169 ,492 1,647 22:29:00 | 17:50:05 ,515 ,492
,837 ,128
chung
Stan-
dardfeh- 3 20208
ler des 1,15882 1,51433 , 743 1,01597 , 736 ,519 5,461 ,49649 8,737 ,244 1,5865 ,142 ,521 15:33:45 | 01:13:51 ,149 ,142
Mittel- 177 517
wertes
oSmA - Mitel 0185 | 1516 533 | 103333 5,70 782 | 5500 | 50000 | 7445 373 | 10100 133 | 17,92 10.07.06 |  wesesens 1,50 1,42
N 11 10 12 12 10 11 11 11 11 11 10 12 12 12 12 4 12 12 12
S 10 | 80832
Wei- 3,06728 3,64029 3,055 6,35801 2,452 1,401 13,979 1,27078 33,575 ,647 4,1486 ,492 1,443 14:16:31 | 18:51:00 ,522 ,515
,588 ,563
chung
Stan-
dardfeh- 5 23334
ler des ,92482 1,15116 ,882 1,83540 , 775 ,423 4,215 ,38315 10,123 ,195 1,3119 ,142 417 07:08:15 | 09:57:54 ,151 ,149
Mittel- , 794 ,292
wertes
mS_mA \mfl ,2083 -,0607 4,92 | 10,4167 5,10 8,33 50,50 | 4,5909 76,83 3,75 | 10,600 1,50 17,17 04.07.06 |  *eewons 1,33 1,17
N 12 10 12 12 10 12 12 12 12 12 10 12 12 12 12 7 12 12 12
dS;?g-ab- 2 60249
Wei- 3,34992 3,94145 1,782 4,35803 2,331 ,985 16,290 1,48091 35,321 ,866 3,6652 522 1,193 20:53:05 | 02:01:17 ,492 ,389
,990 ,673
chung
Stan-
dardfeh- 1 17392
ler des ,96704 1,24640 ,514 1,25805 , 737 ,284 4,703 ,42750 10,196 ,250 1,1590 ,151 ,345 02:02:09 | 09:53:59 ,142 ,112
Mittel- ,894 ,998
wertes
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insge- Ml -,0013 0494 555 | 99149 | 31015 5,69 8,13 51,60 | 46990 76,04 367 | 10,650 1,36 17,32 07.07.06 |  weewenss 1,40 1,36
N 45 40 47 47 47 42 45 45 45 45 45 40 47 44 47 47 21 47 47 47
San 6| 75175
dard 323776 | 3,92925 2,348 | 451485 | 2,39236 2,444 1,254 | 15658 | 142346 | 31,335 826 | 41836 486 1,394 20:47:38 | 21:58:21 496 486

030 942
chung
Stan-
dardfeh- 1| 10965
ler des 48266 | 62127 343 | 65856 | 34896 377 187 2334 | 21220 4671 123 6615 071 210 11:57:39 | 12:49:21 072 071
Mittel- 516 782
wertes
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Anova-Tabelle zu den Unterschieden zwischen den Gruppen

Quadrat- Mittel der Quad-
summe df rate Signifikanz
Gesamt Z ohne K-ABC * Bedingung Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 5,208 3 1,766 1159 1923
(durchgefihrt)
Innerhalb der Gruppen 455,957 41 11,121
Insgesamt 461,255 44
Gesamt Z * Bedingung (durchgefuhrt) Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 11,358 3 3,786 231 874
Innerhalb der Gruppen 590,764 36 16,410
Insgesamt 602,122 39
Pr_pic * Bedingung (durchgefihrt) Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 10,208 3 3,403 ,601 618
Innerhalb der Gruppen 243,409 43 5,661
Insgesamt
253,617 46
Pr_txt_ges * Bedingung (durchgefiihrt) Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 12,917 3 4,306 ,200 ,896
Innerhalb der Gruppen 924,742 43 21,506
Insgesamt 937,660 46
Lesekompetenz * Bedingung (durchge- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 5,431 3 1,810 287 834
fuh) Innerhalb der Gruppen 239,545 38 6,304
Insgesamt 244,976 41
SETK: VS * Bedingung (durchgefiihrt) Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 4,533 3 1,511 958 422
Innerhalb der Gruppen 64,667 41 1,577
Insgesamt 69,200 44
SETK: ESR_AWA * Bedingung (durchge- ~ Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 269,008 3 89,669 ,350 ,790
fuhry Innerhalb der Gruppen 10518,636 41 256,552
Insgesamt 10787,644 44
SETK: ESR_DAWA * Bedingung (durch- Zwischen den Gruppen (Kombiniert) 2,223 3 741 1350 790
gefuhrt)
Innerhalb der Gruppen 86,931 41 2,120
Insgesamt 89,154 44
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SETK: SG * Bedingung (durchgefiihrt)

SETK: GW * Bedingung (durchgefihrt)

K-ABC: BE * Bedingung (durchgefuihrt)

Geschlecht * Bedingung (durchgefiihrt)

Alter * Bedingung (durchgefuhrt)

Name VL Pretest * Bedingung (durchge-

fahrt)

Name VL Posttest * Bedingung (durchge-
fahrt)

Zwischen den Gruppen
Innerhalb der Gruppen
Insgesamt

Zwischen den Gruppen
Innerhalb der Gruppen
Insgesamt

Zwischen den Gruppen
Innerhalb der Gruppen
Insgesamt

Zwischen den Gruppen
Innerhalb der Gruppen
Insgesamt

Zwischen den Gruppen
Innerhalb der Gruppen
Insgesamt

Zwischen den Gruppen
Innerhalb der Gruppen
Insgesamt

Zwischen den Gruppen
Innerhalb der Gruppen

Insgesamt

(Kombiniert)

(Kombiniert)

(Kombiniert)

(Kombiniert)

(Kombiniert)

(Kombiniert)

(Kombiniert)

58,244
43145,667
43203,911

1,386
28,614
30,000

6,650

675,950
682,600
,336

10,515

10,851

8,462
75,083
83,545

,190
11,129
11,319
874
9,977
10,851

41
44

41
44

36
39

43
46

40
43

43
46

43
46

19,415
1052,333

,462
,698

2,217
18,776

112
,245

2,821
1,877

,063
,259

,232

,018

,662

,118

,458

1,503

,245

1,255

,997

,580

,949

713

,229

,864

,302
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