Barrierefreies E-Learning an Hochschulen

Eine qualitative Analyse auf Grundlage des , Contextualized Model of Accessible
E-Learning Practice in Higher Education Institutions” zur Barrierefreiheit von

E-Learning-Angeboten an Hochschulen in Deutschland am Beispiel der TU Dortmund

vorgelegt von

Bjorn Fisseler

als Dissertation zur Erlangung des Grades eines Doktors der Philosophie (Dr. phil.)
in der
Fakultat Rehabilitationswissenschaften

der Technischen Universitat Dortmund

Eingereicht: Dortmund, 13.06.2012

Disputation: Dortmund, 04.12.2012

Betreuer: Univ.-Prof. Dr. Horst Biermann

Betreuer: Univ.-Prof. Dr.-Ing. Christian Blihler



Eidesstattliche Versicherung

Ich versichere, dass die von mir vorgelegte Arbeit weder in dieser noch in einer
anderen Fassung der TU Dortmund oder einer anderen Hochschule im Zusam-
menhang mit einer staatlichen oder akademischen Priifung vorgelegen hat.

Ich habe die Dissertation selbststidndig verfasst und alle in Anspruch genommenen
Quellen und Hilfen in der Dissertation vermerkt.

Dortmund, 10.06.2012




Danksagung

Nach Abschluss meiner Dissertation mochte ich mich bei allen herzlich bedanken,

die mich bei der Durchfiihrung und Fertigstellung dieser Arbeit unterstiitzt haben:

Meinen Doktorvatern, den Herren Univ.-Prof. Dr. Horst Biermann und Univ.-Prof.
Dr.-Ing. Christian Biihler, danke ich vor allem fiir das Vertrauen und die Freiheit,
das Thema nach meinen Vorstellungen und Ideen gestalten zu kénnen, sowie die
hilfreichen Gesprache, Tipps und Hinweise, die zum Gelingen der Arbeit beigetra-

gen haben.
Herrn Prof. Dr. Franz Wember fiir die Beteiligung an der Disputation.

Meinen Kolleginnen und Kollegen an der TU Dortmund fiir viele gemeinsame Mit-
tagessen, Kaffeetrinken und die sehr angenehme Arbeitsatmosphare.

Allen Interviewpartnerinnen und -partnern, die mit ihren Ansichten und Uberle-
gungen einen wesentlichen Beitrag zu dieser Arbeit geleistet haben.

Ich danke meiner Freundin, die mich immer ermutigt und in meiner Arbeit be-

starkt hat. Sie hat mir den Riicken freigehalten und mich uneingeschrankt unter-

stitzt. Ich liebe dich!

Und nicht zuletzt danke ich meinen Eltern, die in jeder Hinsicht die Grundsteine fiir

meinen Weg gelegt haben.

II



Inhaltsverzeichnis

N 201 01 (=5 104U 1
2 Theoretische Grundlagen....... s 4
2.1  Zum Begriff der BEehinderung........cccoeeneeneeenseenneesesseesseessssssesssessssssssssesnns 4
2.1.1 Das medizinische Behinderungsmodell........c.conneonenreneenneenseneennesseennns 5
2.1.2 Das soziale Behinderungsmodell........c.ounimnnnssssesennns 7
2.1.3 Das biopsychosoziale MOdell.......courmemenenernmieeeesssessesssesssssssesans 8
2.1.4 Zur Kategorisierung von Behinderung.........coenenneeneeneenserseesenneens 10
2.2 Studierende mit BEhiNAerung......oenencenmerneesemnsesseesesseesseeeessesssesseesseseees 12
2.2.1 Die 18. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes.........cccc..u.e 12
2.2.2 Studierende mit Behinderung an Hochschulen in NRW.........ccccouuuuneee 16
2.2.3 Forderungen zur Verbesserung der Situation von Studierenden mit
Behinderung an HOChSChULEN ...t 17
2.3 E-Learning an HOChSChUIEN ... 21
2.3.1 Zum Begriff des E-Learning......osesssssssssessssssssssssssessens 22
2.3.2 Formen und Varianten des E-Learning an Hochschulen...........ccc....... 26
2.3.3 Behinderung und COMPULET .......ccovereereereereesseeseesseesesseessessessesssessssssssssessssaes 33
2.4 Barrierefreiheit. .. s 36
2.4.1 Gesetzliche Aspekte der Barrierefreiheit ... 36
2.4.2 Technische Aspekte der Barrierefreiheit......onnnsenensenneseseneeneens 45
2.4.3 Didaktische Aspekte der barrierefreien Gestaltung von E-Learning
AN HOCHSCRULEN ..ttt 55
2.5 ZUSAMMENTASSUNG...coiemercerrerresseesresseesseseessesssessesssessesssesssessesssessssssssssessssssessssssesseees 61
3 Modelle und Theorien des barrierefreien E-Learning .........ceneneesseeneens 65
3.1 Partialmodelle und -theorien fiir barrierefreies E-Learning................... 66
3.2 Holistic Model for E-Learning Accessibility .......oeenernerseeseesseeenns 69
3.3 ACCESSIDIILY 2.0 et sssssssssssssssssens 70
3.4  Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher
Education INSHEULIONS ..o ssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssssssesssens 72
3.4.1 Bedeutung der Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten.............. 73

3.4.2 Stakeholder und ihre Verantwortung fir barrierefreies E-Learning
AN HOChSCRULEN ...t 75



3.4.3 Modell fiir barrierefreies E-Learning an Hochschulen..........coccuu..ce. 79

3.5 ZUSAMMENTASSUNG...cuieurerreeureereseessesseesseseessesssessssssesssssesssessesssssssssssssssssssssessssssesssees 80
4 Methodisches Vorgehen und Forschungsdesign .........cuenmieneneenneessnessennens 83
4.1 FOrsChUNGSITAZEN ...ttt ssssaseses 84
4.2  Qualitative Forschung als Zugang zum Feld ... 85
4.3  Qualitatskriterien qualitativer FOrschung........n: 91
4.4  Datenerhebungsmethoden qualitativer Forschung ..., 96
4.5  Experteninterviews mit Stakeholdern ... 97
4.5.1 Methodische EINOrdnung ... eeeneseseesessesseeseessessessessseseees 99
4.5.2 Das Leitfadeninterview als Erhebungsinstrument .........coouenmieneenne. 102
4.5.3  FallauSWahl. .t ssssssss s ssssssssssssssssssans 104
4.5.4 Durchfihrung der INterVIEWS. ..o ereeenmeereeseeseesessssssssessessseesssssssesssssanas 109
4.5.5 Datenaufbereitung .......esenneneeersesseesesseesssssesssessessessssssessesssesaes 114
4.5.6 Datenauswertung und Interpretation der Ergebnisse..........ccunuuune. 118
4.6  Onlinebefragung von Lehrenden ... 120
4.7 ZUSAMMENTASSUNG...correrrerriesreesseessesssesssesssesssesssssssesssesssessssssssesssssssssssssssssssssssssssnes 130
5 Darstellung der ErgebniSSe ... ereenerneeneeseessessessessesesssssssessesssessssssssssessssssesass 132
5.1 Thematischer Vergleich und Konzeptualisierung der Ergebnisse.......132
5.1.1 E-Learning an der HOChSChUIE ... 135
5.1.2  KOOPETATION....irierieriersrsesesesessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssaseans 140
5.1.3 Sichtweisen auf die eigenen Angebote ........oveneereeneeneenseeseeseeseenneens 145
LT B & L6 (=) o PN 151
5.1.5 Barrierefreineit. . s sssssssssssssens 154
5.1.6 Gesetze und Standards ... —————— 161
5.1.7 Studierende mit Behinderung........eneneneenneenseseeseeseesseeseesseens 164
5.1.8 Handlungs- und Informationsbedarfe ... 169
5.1.9 Verantwortung und ZustandigKeiten.........eeneernnerseeneesseeenees 173
5.2 Ergebnisse der Lehrenden-Onlinebefragung.........ccoovneoneenseneenrerseenennee 176
5.2.1  StichprobeNGIroOfe ... eeeeeeerereesreeeesseesee e esesseessessssssessessesssesssssssssssssens 176
5.2.2 Einsatz von E-Learning ... 178
5.2.3 Nutzung von Dienstleistungen und Services ........omrneeneeseeseesnenn. 181
5.2.4 Barrierefreiheit. .. ———————— 182



5.2.5 Studierende mit Behinderung.........eneneeneenseseeseeseesseeseesseens 185
5.2.6 Aspekte der Barrierefreiheit.....oneseencneeseeseeseeseesseeseeseesseeseesseens 189
5.2.7 Zusammenfassung der Befragungsergebnisse ..........eeneeennnns 190

5.3 ZUSAMMENTASSUNG....ccuirermeereermerseessesssessssssssssssesssessssssssssssesssesssssssssssssssssssssssssees 193

6  Diskussion und INterpretation ... s 195

6.1  Beantwortung der Forschungsfragen und theoretische Generalisierung

195

6.2  Einordnung der Ergebnisse in das Contextualized Model of Accessible
E-Learning Practice in Higher Education InStitutions..........oeeneneeeseenn: 207
6.3  Fallbeispiel California State University ... 209
6.3.1 Maflnahmen ... ————— 211
6.3.2 Mafdnahmen im Bereich Lehrmaterialien und E-Learning................ 213
LSRG THC T 1 €0 Y0 7<) =1 [0 1<) o U 214
6.3.4  Evaluation ... 215
6.3.5 Kritische ANMErKUNGEeN ......oorvereeneerneenereeseeseesseesesseessesseesseseessssssessesssesnas 217
6.4  Handlungsempfehlungen ... 218
6.4.1 Klare hochschulpolitische POSition.......eseressessseenns 220
6.4.2 Proaktives HandelnN.......ncnessinseseesssssssssssesssssssssssssssssssessssssssnns 221
6.4.3 Personalentwicklung und Weiterbildung ............cooeereereereenrerseenserseenenne. 222
LT T Yol 41 0 (0] (o] o LT 224
6.5 Personliches Reslimee - statt einer Zusammenfassung...........cueeees 225
7 LIteraturverZeiChnis... e ssssssesnns 229
LS V11 ¥ ) 0¥ TP 246
8.1  Interviewleitfaden..... i ————— 246
8.2 TranSKIriptioNeNn ... sesssenas 249
8.3  Darstellung der Stakeholderinterviews........ceneenneeneeneesnsessesssessseenns 339
8.4  OnlinefragebOgen ... 362



Abbildungen

Abbildung 1: Wechselwirkungen zwischen den Komponenten der ICF (aus DIMDI,

P 0 O TR0 ) P 9
Abbildung 2: Verteilung der Studierenden mit gesundheitlicher Schadigung auf
Fachergruppen (Isserstedt et al., 2007: S. 399) ...cvrerreereenrerreeserneesseesessesssessesssessessesssesseeans 13
Abbildung 3: Grad der Studienbeeintrachtigung (Isserstedt et al., 2007; eigene
D 3T 1 L0 =) PP 14
Abbildung 4: Art gesundheitlicher Schadigung nach Geschlecht und Anteile mit
Studienbeeintrachtigung (Isserstedt et al.,, 2007: S. 396) ....ovrereereereerrerreeserseesrersesseenns 14
Abbildung 5: Ubersicht der Angaben zu chronischen Erkrankungen und
Behinderungen (Stammen. Sipos, 2010: S. 19) ..enssessssssssssssssssssssssnns 16
Abbildung 6: Ubersicht zu gewiinschten UnterstiitzungsmaRnahmen (Stammen &
SIPOS, 2010 S. 19) eeueeeeeireeesssesssesssessssesssess s sesss s ss s R bR 17
Abbildung 7: 3C-Modell (Darstellung aus: Kerres/deWitt, 2004: S. 2) ..ccoeeveveerreenens 26

Abbildung 8: Web Accessibility Integration Model (aus: Lazar et al.,, 2004: S. 3).... 67
Abbildung 9: Holistic Model for E-Learning Accessibility (Kelly et al., 2004: S. 11)

...................................................................................................................................................................... 69
Abbildung 10: Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher
Education Institutions (Seale, 2006b: S. 200) ...ccovererernmrsmrmsrnreneesssssssssssssssssssssssesssens 79
Abbildung 11: Berufliche Position der Befragten (eigene Darstellung).........ccoccuu.... 177
Abbildung 12: Geschlechterverteilung (eigene Darstellung) .......cneneeennienienne. 177
Abbildung 13: Verteilung auf wissenschaftliche Fachgebiete (eigene Darstellung)
.................................................................................................................................................................... 178
Abbildung 14: Nutzung von Veranstaltungsformaten (nur ,Setze ich haufig ein®;
eigene DArstellUNG) ... 179
Abbildung 15: Nutzung von Lernmanagementsystemen (Mehrfachnennung
moglich; eigene Darstellung) ... ssesssessessesssesssessssssessees 179
Abbildung 16: Nutzung von Einsatzformen von E-Learning (Mehrfachnennung
moglich; eigene Darstellung) ... sesssesas 180
Abbildung 17: Nutzung von Dienstleistungen und Services fiir E-Learning
(Mehrfachnennung maglich; eigene Darstellung) ......oneeeneeneernnernneesesseesseeeens 181
Abbildung 18: Erklarung des Begriffs "Barrierefreiheit" (eigene Darstellung).....183

Abbildung 19: Barrierefreiheit ist eine.., Haufigkeitsdiagramm mit rekodierter
Skala (Mehrfachnennung moglich, eigene Darstellung) .......cocemeneenseesseenseesseesseenns 184

Abbildung 20: Ansprechpartner zum Thema Barrierefreiheit und E-Learning
(Mehrfachnennung maoglich, eigene Darstellung) ......ooeoeeneneenneeneeseeseesseessesseessennes 185

Abbildung 21: Kontakt mit Studierenden mit Behinderung in den letzten zwei
Jahren (eigene DarStelluNg)..... o eereneenresseesseeeesseesesseessesseessessessssssessssssssssessssssessssssesass 185



Abbildung 22: Wie intensiv haben sich die befragten Lehrenden mit verschiedenen
Aspekten barrierefreien E-Learning befasst. (Mehrfachnennung maglich; eigene

DATSEIIUNE) «.ceuceeeeeeeesseeeetsees et esssessses s sessses s s s s s bbb 190
Abbildung 23: Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher
Education Institutions (Seale, 2006b: S. 200) ...c.coccnvermrrrmmmeernerersessesssessssssssssssesssesseesns 207
Tabellen

Tabelle 1: Aspekte des Modells AccesSibility 2.0 ... 72
Tabelle 2: Grundannahmen qualitativer FOrschung........ns 87
Tabelle 3: Ubersicht iiber die 12 realisierten Experteninterviews ..o 109
Tabelle 4: Ableitung des Leitfadens aus dem verwendeten Modell.........cccoueerrenreunne. 112
Tabelle 5: Methodisches Vorgehen bei Experteninterviews.......oeoneneeneeseeseesneens 115
Tabelle 6: Beispiele fiir endpunktebenannte Intervallskalen.........onennenennen. 123
Tabelle 7: Tabellarische Darstellung der Kooperationsbeziehungen zwischen den
Y =1 0] o 1=) o o PPN 141
Tabelle 8: Haufigkeitstabelle zur Frage "Wie weit stimmen Sie den folgenden
Aussagen zu? Barrierefreiheit iSt €ine. ... 184
Tabelle 9: Haufigkeitstabelle des EXCEL-INStrUMENtS......oooeeueeeeeeeeseessseseesssesssessessnns 188
Tabelle 10: Haufigkeitstabelle;  unterschiedliche  Prozentwerte durch
unterschiedlich hohe AntwortauSfalle......o s 189
Tabelle 11: Phasen der Institutionalisierung sozialer Innovation ..........cooeeereereeeeen. 219

VII



Abkiirzungen

AGG - Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz

ATI - Accessible Technology Initiative

BGG - Behindertengleichstellungsgesetz

BITV - Barrierefreie Informationstechnik Verordnung
CoP - Community of Practices

CSU - California State University

DoBuS - Dortmunder Zentrum Behinderung und Studium
HDZ - Hochschuldidaktisches Zentrum

HRG - Hochschulrahmengesetz

HRK - Hochschulrektorenkonferenz

IbS - Interessengemeinschaft behinderter, chronisch kranker und nicht behinder-
ter Studierender

ITMC - IT und Medien Centrum

[uK-Technologie - Informations- und Kommunikationstechnologie
NTS - non-traditional students / nicht-traditionelle Studierende
OECD - Organisation for Economic Co-operation and Development
RCO - RuhrCampusOnline

SEBS - Service fiir Blinde und Sehbehinderte

UAMR - Universitdtsallianz Metropole Ruhr

UB - Universitatsbibliothek

UD - Universal Design

UDI - Universal Design of Instruction

UDL - Universal Design for Learning

UID - Universal Instructional Design

UN-BRK - UN-Behindertenrechtskonvention

WAI - Web Accessibility Initiative

WCAG - Web Content Accessibility Guidelines

ZfW - Zentrum fiir Weiterbildung

ZHB - Zentrum fir Hochschulbildung

Hinweise

Es wurde darauf geachtet, moglichst eine genderneutrale Form wie ,Studieren-
de“ oder ,Lehrende” zu verwenden. Dies ist nicht immer méglich, weshalb an eini-

gen Stellen eine generische Form verwendet wird.
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1 Einleitung

Der Einsatz von E-Learning und Bildungstechnologie ist an deutschen Hochschulen
weit verbreitet. So entstand in NRW mit dem RuhrCampusOnline (RCO) der Uni-
versitatsallianz Metropole Ruhr (UAMR) seit Ende 2008 ein gemeinsames
E-Learning-Angebot fiir die Studierenden der drei Universititen TU Dortmund,
RuhrUni Bochum und Universitat Duisburg-Essen. Eines der zahlreichen Verspre-
chen, die mit dem Einsatz von E-Learning einhergehen, ist die Verbesserung von
Bildungschancen und lebenslanges Lernen, auch und gerade fiir Studierende mit
Behinderung. So ist Barrierefreiheit auch eines der Kriterien fiir die Vergabe von

Fordermitteln im Projekt RCO gewesen.

Die Uberwindung bestehender Schranken innerhalb des Bildungssystems nennt
der E-Learning-Experte Rolf Schulmeister in seinem Buch ,E-Learning: Einsichten
und Aussichten“ (2006) als Mehrwert von E-Learning. Die Barrierefreiheit von
E-Learning und Bildungstechnologie ist demnach ein wichtiges Kriterium zur
Uberwindung der Normenschranke und damit der Expansion von Lernchancen,
auch fiir Menschen mit Behinderung. Die rechtlichen Rahmenbedingungen zur
barrierefreien Gestaltung von E-Learning bestehen bereits seit einigen Jahren und
sind in der Barrierefreien Informationstechnik Verordnung (BITV), dem Behinder-

tengleichstellungsgesetz (BGG) und dem Hochschulrahmengesetz (HRG) geregelt.

Die vorliegenden Erfahrungen der E-Learning-Initiative der Fakultat Rehabilita-
tionswissenschaften und einschlagige Studien aus den USA und Grofdbritannien
zeigen aber, dass die Mehrzahl der vorliegenden Angebote nicht barrierefrei ist
und damit nicht zur Expansion der Lernchancen und zur Verbesserung der Teilha-
be von Menschen mit Behinderung an Hochschulbildung beitragen. Die Fakultat
Rehabilitationswissenschaften der TU Dortmund hat im Jahr 2008 eine
E-Learning-Initiative durchgefiihrt, um barrierefreies E-Learning in der Lehre der
Fakultdt zu verankern. An dieser Initiative war auch der Verfasser der vorliegen-
den Arbeit beteiligt. Dabei hat sich gezeigt, dass viele Services, die an der TU Dort-
mund rund um das Thema E-Learning angeboten werden, die Barrierefreiheit
tiberhaupt nicht berticksichtigen. Gleichwohl gibt es Akteure an der Hochschule,

die Dienstleistungen, Beratungs- und Serviceangebote fiir Studierende mit Behin-
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derung erbringen. Diese Konstellation hat bei der Arbeit der E-Learning-Initiative
dazu gefiihrt, dass die Lehrenden bzw. Mitarbeitenden der Fakultidt Rehabilitati-
onswissenschaften fiir barrierefreie Gestaltung von E-Learning allein verantwort-
lich waren. Die Grinde dafiir lief3en sich nur vermuten, z. B. fehlendes Bewusstsein
fiir die Bedarfe von Studierenden mit Behinderung, unzureichende Kenntnisse von
Barrierefreiheit oder mangelnde Kooperation zwischen den Akteuren, die an der
TU Dortmund mit E-Learning und/oder Studierenden mit Behinderung zu tun ha-

ben.

Zudem ldsst sich beobachten, dass im deutschsprachigen Raum kaum For-
schung zur Barrierefreiheit von E-Learning stattfindet. Es gibt zwar einzelne Pro-
jekte, in denen barrierefreie Bildungsangebote fiir spezifische Zielgruppen reali-
siert werden, aber Studien zur Barrierefreiheit von E-Learning an Hochschulen
finden sich vorrangig in den USA und Grofdbritannien. Zudem wird Barrierefreiheit
von [uK-Technologie im deutschsprachigen Raum immer noch als sehr technischer
Begriff verstanden. Dabei fallt die Realisierung und Sicherstellung von Barriere-
freiheit nicht alleine in den Verantwortungsbereich von IT-Personal. Gerade an
Hochschulen sind zahlreiche Akteure an der Entstehung von E-Learning-
Angeboten beteiligt und erbringen Dienstleistungen und Services in diesem Be-
reich. Diese Eindriicke sind die Motivation fiir die vorliegende Arbeit, mit der die
Bedingungen von barrierefreiem E-Learning an Hochschulen in Deutschland am
Beispiel der TU Dortmund untersucht werden. Die handlungsleitende Forschungs-
frage lautet: Wie kann die Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten der Hoch-

schulen in Deutschland erreicht werden?

Dazu werden im Kapitel 2 die theoretischen Grundlagen erarbeitet. Der Behin-
derungsbegriff wird fiir die Arbeit operationalisiert und die Situation von Studie-
renden mit Behinderung in Deutschland anhand verschiedener Studien nachvoll-
zogen. Es folgt eine kurze Darstellung des Einsatzes von E-Learning an Hochschu-
len in Deutschland. Der Begriff der Barrierefreiheit als zentraler Dreh- und Angel-
punkt der Arbeit wird unter gesetzlichen, technischen und didaktischen Aspekten

betrachtet.



Die Grundlage fiir den empirischen Teil der Arbeit wird in Kapitel 3 diskutiert.
Verschiedene Modelle und Theorien des barrierefreien E-Learnings werden vorge-

stellt und kritisch diskutiert.

Danach folgt in Kapitel 4 die ausfiihrliche Darstellung des methodischen Vorge-
hens und der Forschungsfragen. Qualitative Forschung als Zugang zum Feld wird
in ihren Grundziigen skizziert und die Qualitatskriterien werden dargestellt. Die
Methode der Experteninterviews ist zentral fiir die vorliegende Arbeit und wird
umfassend erortert. Komplettiert wird das Kapitel mit der Beschreibung einer
quantitativen Onlinebefragung von Lehrenden als ergdnzende Datenerhebungsme-

thode.

Die ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse folgt in Kapitel 5. In einem themati-
schen Vergleich werden die Sichtweisen, Einstellungen und Haltungen der befrag-
ten Stakeholder im Detail prasentiert. Dabei lassen sich zahlreiche identische
Sichtweisen, aber auch Widerspriiche nachweisen. Erganzend dazu geben die Er-
gebnisse der Lehrendenbefragung eine vertiefende Einsicht in diese wichtige Sta-

keholdergruppe.

Im Rahmen der Diskussion und Interpretation in Kapitel 6 werden die For-
schungsfragen vor dem Hintergrund der eigenen Forschungsergebnisse und dem
gewahlten kontextualisierten Modell beantwortet. Das Fallbeispiel der California
State University (CSU) zeigt, wie im internationalen Raum mit der Herausforde-
rung der barrierefreien Gestaltung von E-Learning und Bildungstechnologie ver-
fahren wird. Aus diesen Eindriicken und den Ergebnissen der Forschungsarbeit
werden Handlungsempfehlungen fiir eine Veranderung der Situation an der TU

Dortmund entwickelt.



2 Theoretische Grundlagen

Barrierefreies E-Learning bewegt sich im Spannungsfeld zwischen gesetzlichen
Grundlagen, Standards und Richtlinien sowie der didaktischen und der techni-
schen Realisierung der Zugdnglichkeit von Bildungstechnologie. Nach einem kur-
zen Exkurs zum Begriff der Behinderung geht es in diesem Kapitel um die gegen-
wartige Situation von Studierenden mit Behinderung an Hochschulen in Deutsch-
land. Da die Studierendenstatistik der TU Dortmund keine Angaben zur Zahl der
Studierenden mit Behinderung macht, werden andere Studien genutzt, um diese

Frage zu beantworten.

Was tliberhaupt E-Learning ist, welche Formen und Varianten an Hochschulen
genutzt werden und wie sich diese Angebote beschreiben lassen, wird anschlie-
f3end naher untersucht. Mit Ausfiihrungen zum Begriff der Barrierefreiheit schlief3t
das Kapitel ab. Dabei geht es zuerst um die Frage, ob Hochschulen gesetzlich ver-
pflichtet sind, E-Learning-Angebote barrierefrei zu gestalten. Aufderdem wird ge-
nauer hinterfragt, was die Barrierefreiheit von E-Learning ausmacht. Neben tech-
nischen Aspekten werden dazu vor allem auch didaktische Gesichtspunkte der

barrierefreien Gestaltung von E-Learning betrachtet.

2.1 Zum Begriff der Behinderung

Um zu verstehen, welche Bedarfe Studierende mit Behinderung in Bezug auf
E-Learning-Angebote an Hochschulen haben, soll zuerst geklart werden, was unter
dem Begriff der Behinderung verstanden wird. Dabei geht es um eine Definition
von Behinderung fiir die Operationalisierung des Terminus im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit, nicht um eine allgemeingiiltige Definition von Behinderung. Es
werden Aspekte von Behinderung herausgearbeitet, aus denen sich dann Anforde-
rungen und Bedingungen ableiten lassen, um Studierende mit Behinderung erfolg-

reicher an E-Learning-Angeboten teilhaben zu lassen.

Bleidick/Ellger stellen fest, dass ein allgemeingiiltiger Begriff von Behinderung
fehlt und sich stattdessen im umgangssprachlichen Gebrauch eine tautologische
Definition des Begriffs zeigt: Eine Person ist behindert, wenn sie seh-behindert,

lern-behindert, geh-behindert oder sprach-behindert ist. Dieses Sprachspiel de-



monstriert auch die Unsicherheit dariiber, was eine Behinderung denn nun wirk-
lich und wie sie sprachlich gefasst werden kann. Definitionen von Behinderung
sind daher durch einen gewissen Pragmatismus gepragt: Eine Person wird als be-
hindert stigmatisiert, damit ihr Hilfe zukommen kann (Bleidick, Ellger-Riittgardt,
2008: S. 95).

Das Problem des Behinderungsbegriffs besteht darin, dass eine weitgehend an-
erkannte Definition fehlt, obwohl der Begriff im sprachlichen Alltag und im wis-
senschaftlichen Sprachgebrauch allgemein verbreitet ist. Aber anstatt ein genau
umrissenes Phanomen zu beschreiben, ,markiert der Begriff eine von Kriterien
abhangige Differenz und somit eine an verschiedene Kontexte gebundene Katego-
rie, die eine Relation anzeigt” (Dederich, 2009: S. 15). Der Begriff der Behinderung
zeigt durch seine Verwendung auf, dass etwas anders ist, als es im jeweiligen Um-
feld erwartet wird. Selten beschreibt der Begriff aber, was genau diese Andersar-
tigkeit auszeichnet. Auch der Kontext, in dem von Behinderung gesprochen wird,
bestimmt die Bedeutung des Behinderungsbegriffs. Im juristischen Sprachge-
brauch hat Behinderung eine andere Bedeutung als im padagogischen Umfeld, im
soziologischen Kontext eine andere Bedeutung als im medizinischen Bereich. Die
Verwendung des Begriffs der Behinderung ist ein Sprachspiel, das gleichzeitig auch
die Regeln vermittelt, nach denen eine Andersartigkeit, eine Abweichung von er-
warteten Merkmalen oder Eigenschaften als Behinderung wahrgenommen wird.
Der Kontext und die Regeln bestimmen, was als Behinderung erfahren und be-
schrieben wird. Welche Auswirkungen die unterschiedlichen Sprachspiele haben
konnen, zeigt sich im Folgenden bei der Betrachtung von drei unterschiedlichen
Modellen von Behinderung. Diese Modelle machen Differenzen sichtbar oder igno-
rieren sie. Das individuelle und kontextabhingige Verstandnis davon, was als Be-
hinderung bezeichnet wird, lasst bestimmte Dinge sichtbar werden oder eben

nicht.

2.1.1 Das medizinische Behinderungsmodell
Es lassen sich verschiedene Modelle von oder Sichtweisen auf Behinderung unter-
scheiden, wobei das medizinische Modell insbesondere in der Gesetzgebung lange

vorherrschend war und erst in den letzten Jahren durch das biopsychosoziale Mo-



dell abgelost wurde. Das medizinische Modell sieht Behinderung als Merkmal des
Individuums und als Folge einer Krankheit, einer Verletzung oder eines Defekts.
Dies hat eine korperliche, seelische oder mentale Beeintrachtigung zur Folge,
wodurch der betroffene Mensch eine Behinderung erleidet. Behinderung ist dem-
nach eine kausale Folge von Krankheit und in der Regel irreversibel, wodurch der

Behinderte zum Empfanger von Hilfeleistungen wird (Biermann, Goetze, 2003).

Der Terminus ,Behinderung” kommt urspriinglich aus dem Sozial- und Arbeits-
recht (Wember, 2003). Dabei geht es um die Frage, ob und wie umfangreich ein
Mensch behindert ist und ob er ggf. einer Erwerbstatigkeit nicht oder nur einge-
schrankt nachgehen kann. Mit dem sog. Grad der Behinderung (GdB) wird dabei
festgelegt, in welchem Umfang einer Person Leistungen zur Rehabilitation, Unter-
haltssicherung oder Teilhabe am Berufsleben zustehen. Aber auch von Behinde-
rung bedrohte Menschen haben nach § 10 SGB I bereits ein Anrecht auf Leistungen
zur Teilhabe, wenn dadurch eine Behinderung abgewendet oder der Benachteili-

gung aufgrund der Behinderung entgegengewirkt werden kann.

Der Begriff der Behinderung wird in § 2 Abs. 1 SGB IX wie folgt definiert:

»~Menschen sind behindert, wenn ihre kérperliche Funktion, geistige Fdhigkeit oder
seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit ldnger als sechs Monate von dem fiir
das Lebensalter typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilhabe am Leben in der
Gesellschaft beeintrdchtigt ist. Sie sind von Behinderung bedroht, wenn die Beeintrdchti-
gung zu erwarten ist.”

Die Definition folgt dem medizinischen Modell von Behinderung und nennt drei

Aspekte, welche den einzelnen Menschen als Person betreffen:

e Korperliche Funktion

e Geistige Fahigkeit

e Seelische Gesundheit.

Behinderung ist demnach eine Abweichung von einer irgendwie gearteten
Norm, von einem ,typischen Zustand®, der allgemeingiiltig ist. Wie dieser Zustand
aussieht, dariiber wird im SGB IX nichts gesagt. Zudem betont die Definition des
SGB IX, dass der Mensch behindert sei, die Behinderung also in dem Menschen
liegt und eine relativ konstante Eigenschaft dieses Menschen ist. Erst dadurch sei
die ,Teilhabe am Leben in der Gesellschaft” beeintrachtigt. Die Behinderung wird
als Teil des Menschen gesehen und manifestiert sich in diesem, ist unabhangig von
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der Gestaltung der Umwelt und der Gesellschaft. Von einer Wechselwirkung zwi-
schen dem Menschen und einer moglicherweise behindernden Umwelt ist nichts

Zu lesen.

Diese Sicht auf Behinderung ist der Tatsache geschuldet, dass das SGB IX gesetz-
liche Regelungen fiir Menschen mit Behinderung enthalt, Unterstiitzungsleistun-
gen festlegt und Zustdndigkeiten klart. Ware nun Behinderung als Wechselwirkung
zwischen Individuum und Gesellschaft definiert, dann wiirden die per Gesetz gere-
gelten Leistungen nicht mehr nur das einzelne Individuum betreffen, sondern
missten auf die Gesellschaft, die Umwelt, die Infrastruktur usw. ausgedehnt wer-

den.

2.1.2 Das soziale Behinderungsmodell

Demgegentiber sieht das soziale Modell Behinderung als ein von gesellschaftlichen
Faktoren verursachtes Problem. Nicht das Individuum ist behindert, sondern die
Bedingungen seiner Umwelt fiihren in Wechselwirkung mit den individuellen Fa-
higkeiten und Eigenschaften einer Person zu einer Behinderung und damit zu

mehr oder weniger eingeschrankten Teilhabemoglichkeiten.

Das im Jahr 2009 in Kraft getretene ,Ubereinkommen der Vereinten Nationen
iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen“ (UN-Behindertenrechts-
konvention, kurz BRK) tibernimmt diese Sicht auf Behinderung. In der dortigen
Praambel heifdt es, dass ,Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Men-
schen mit Beeintrachtigungen und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren
entsteht, die sie an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der
Gesellschaft hindern (Vereinte Nationen, 2006: Praambel, Absatz e). Diese Be-
trachtungsweise wird in Artikel 1 weiter ausgefiihrt:

»Zu den Menschen mit Behinderungen zdhlen Menschen, die langfristige kérperliche,
seelische, geistige oder Sinnesbeeintrdchtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung
mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe
an der Gesellschaft hindern kénnen.” (Vereinte Nationen, 2006)

Die individuellen Beeintrachtigungen eines Menschen sind nur ein Teil der Be-
hinderung. Wichtig sind die Wechselwirkungen, welche diese Beeintrachtigungen

mit verschiedensten Barrieren haben. Erst diese Wechselwirkungen hindern Men-



schen mit Beeintrachtigungen an der Teilhabe an der Gesellschaft und dem alltag-

lichen Leben.

Der Mensch mit Behinderung wird nicht aufgrund seiner Beeintrdachtigungen
daran gehindert, in vollem Mafse an der Gesellschaft teilzuhaben, sondern erst Bar-
rieren in der Umwelt, die in unterschiedlicher Form auftreten konnen, verhindern
die vollstandige Teilhabe. Aus diesem Grund fordert die UN-BRK die zugangliche
und barrierefreie Gestaltung von Gebauden, Strafden, Transportmitteln sowie In-
formations- und Kommunikationsdienste, damit Menschen mit Behinderung eine
,unabhangige Lebensfiihrung und die volle Teilhabe in allen Lebensbereichen”

(Vereinte Nationen, 2009; Artikel 9, Absatz 1) moéglich wird.

2.1.3 Das biopsychosoziale Modell

Eine weit verbreitetes Beschreibungsmodell von Behinderung ist die ,Internatio-
nal Classification of Functioning, Disability and Health“ (ICF) der World Health Or-
ganization (WHO). Die ICF versucht eine Kombination des medizinischen und des
sozialen Modells von Behinderung unter der Bezeichnung ,biopsychosoziales Mo-

dell“ (DIMDI, 2010: S. 25)!.

Die ICF ist dabei keine Klassifikation von Behinderung, sondern wird als Be-
schreibungssprache fiir die sog. funktionale Gesundheit gebraucht, mit der es mog-
lich ist, sich international und zwischen unterschiedlichen Fachdisziplinen zu ver-
standigen. Dazu gliedert die ICF die Beschreibung der funktionalen Gesundheit in

die Teile:

1. Funktionsfahigkeit und Behinderung - mit den Komponenten Kérperfunk-
tionen und -strukturen sowie Aktivitaten und Partizipation, und
2. Kontextfaktoren mit den Komponenten Umweltfaktoren und personenbe-

zogene Faktoren.

Diese Beschreibungssprache kann sowohl ressourcen- als auch defizitorientiert

verwendet werden, sodass positive genauso wie negative Beschreibungen der

1 Die ICF wurde im Jahr 2001 von der WHO verabschiedet. Bei der hier zitierten Fassung handelt
es sich um die deutschsprachige Ubersetzung in der zweiten, unverdnderten Auflage aus dem Jahr
2010.



funktionalen Gesundheit und der Funktionsfahigkeit einer Person erstellt werden

konnen.

Gesundheitsproblem
(Gesundheitsstorung oder Krankheit)

Korperfunktionen i Partizipation
und -strukturen Aktivitaten [Teilhabe]
Umwelt- personbezogene

faktoren Faktoren

Abbildung 1: Wechselwirkungen zwischen den Komponenten der ICF (aus DIMDI, 2010: S. 26)
Grundlage ist ein Konzept der funktionalen Gesundheit (Funktionsfahigkeit) des

Menschen. Demnach ist eine Person funktional gesund, wenn ,vor dem Hinter-

grund ihrer Kontextfaktoren

1. ihre korperlichen Funktionen (einschliefilich des mentalen Bereichs) und
Korperstrukturen denen eines gesunden Menschen entsprechen (Konzepte der

Korperfunktionen und -strukturen; impairment),

2. sie all das tut oder tun kann, was von einem Menschen ohne Gesundheits-

problem (ICD) erwartet wird (Konzept der Aktivitdt; activity),

3. sie ihr Dasein in allen Lebensbereichen, die ihr wichtig sind, in der Weise und
dem Umfang entfalten kann, wie es von einem Menschen ohne gesundheitsbeding-
te Beeintrachtigung der Korperfunktionen oder -strukturen oder der Aktivititen
erwartet wird (Konzept der Partizipation an Lebensbereichen; participation®)

(DIMDI, 2010: S. 4).

Der Begriff der Behinderung ist in der ICF ein Oberbegriff fiir ,Schadigungen
[...], Beeintrachtigungen der Aktivitat und Beeintrachtigungen der Partizipation
[...]. Er bezeichnet die negativen Aspekte der Interaktion zwischen einer Person
[...] und ihren Kontextfaktoren [...]“ (DIMDI, 2010: S. 145). Eine Behinderung ist
demnach ,jede Beeintrachtigung der Funktionsfahigkeit“ eines Menschen (Bier-

mann, 2008: S. 13).



Behinderung ist das Ergebnis einer komplexen Interaktion zwischen dem ge-
sundheitlichen Problem der Person und den Kontextfaktoren - sowohl den inter-
nen, personenbezogenen Faktoren als auch den externen Umweltfaktoren. Die
Umwelt und die Gesellschaft kénnen sich als externe Faktoren negativ auf die Leis-
tungsfahigkeit und damit die Teilhabe einer Person auswirken, sie konnen diese

aber auch positiv beeinflussen (Gerdes, Weis, 2000).

So wirkt sich z. B. eine motorische Beeintrachtigung (impairment) negativ auf
die moglichen Aktivitdaten (activity) aus, weil Berufe mit bestimmten korperlichen
Anforderungen nicht oder nur eingeschrankt ausgeiibt werden kénnen. Dies wie-
derum kann zur Folge haben, dass die berufliche Teilhabe (participation) er-
schwert oder verhindert wird. Aber das Modell ist nicht kausal ausgelegt, sondern
betont die Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Komponenten. So kann
sich dann eine Veranderung der Umweltfaktoren, z. B. eine Umgestaltung des Ar-
beitsplatzes, positiv auf die moglichen Aktivititen und damit auch auf die Teilha-
bemoglichkeiten auswirken. Weiter zeigt das Modell auch, dass die verbesserten

Teilhabechancen sich positiv auf Aspekte der Gesundheit auswirken kénnen.

Nach dem biopsychosozialen Modell ist Behinderung relational zu denken, wo-
bei sich die Faktoren gegenseitig beeinflussen, verstarken oder abschwachen. Kei-
nesfalls ist eine Behinderung nach diesem Modell eine Eigenschaft der Person, wie
es das medizinische Modell vorgibt. Auch ist eine Behinderung nicht nur eine Kon-
struktion aufgrund gesellschaftlicher Faktoren, wie es das soziale Behinderungs-
modell postuliert. Stattdessen kann Behinderung als ein fluides Konstrukt betrach-
tet werden, das nicht unveranderlich ist, sondern mit vielen anderen Komponen-

ten positiv und negativ interagiert.

2.1.4 Zur Kategorisierung von Behinderung

Unabhdngig von der Frage, ob eine Kategorisierung von Behinderung nun wiin-
schenswert oder notwendig ist, ldsst sich feststellen, dass nur das medizinische
Modell und das soziale Modell eine solche Einteilung tiberhaupt zulassen. Aus Sicht
des medizinischen Modells liegt die Ursache in der Person, womit sich eine Kate-
gorisierung durch Beschreibung der kérperlichen Funktion, seelischen Gesundheit

und geistigen Fahigkeit vornehmen ladsst. Eine Person ist sehbehindert, wenn die
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Sehkraft stark beeintrachtigt ist, und horbehindert, wenn das Gehor geschadigt ist
(Bleidick, 1999: S. 28 ft.).

Das soziale Modell in seiner extremsten Auspragung sieht die Ursache fiir die
Behinderung in der Zuschreibung durch die Gesellschaft und in den Interaktionen
zwischen den Individuen einer Gesellschaft. Eine Behinderung ist demnach eine
»Zuschreibung aus sozialen Erwartungshaltungen“ (Bleidick, 1999: S. 36), die an
eine Person angelegt werden. Mit der Theorie des Symbolischen Interaktionismus
und des Labeling Approachs werden Kategorisierungen wie lernbehindert oder

verhaltensgestort als Zuschreibungsprozess entlarvt (Bleidick, 1999; Kastl, 2010).

Durch die Vielfalt an sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren ldsst das bi-
opsychosoziale Modell eine solche Kategorisierung iiberhaupt nicht zu. Stattdessen
dienen die vielen Einzelaspekte dazu, eine Person mit ihren Fahigkeiten in ihrer
Umwelt moglichst umfassend und detailliert zu beschreiben. Dazu stellt die ICF
eine Beschreibungssprache zur Verfligung, mit der sich genau die Kérperfunktio-
nen und -strukturen, Aktivititen und Partizipation sowie die Umweltfaktoren do-

kumentieren lassen (DIMDI, 2010).

So stellt sich die Frage, ob sich Kategorisierungen von Behinderung zur Be-
schreibung von Barrierefreiheit im E-Learning {iberhaupt nutzen lassen und wel-
che Kategorien tiberhaupt brauchbar waren. Eine Kategorisierung entlang der im
Forderschulsystem tiblichen Einteilungen ist nicht hilfreich, denn einzelne dort
enthaltene Férderschwerpunkte wie ,Lernen“ oder ,Emotionale und soziale Ent-
wicklung” lassen keinerlei Schlussfolgerungen zu, welchen Bedarf die Personen bei
der zuganglichen und nutzbaren Gestaltung von E-Learning-Angeboten haben.
Vielmehr miisste eine solche Kategorisierung deutlich machen, wo die Barrieren
fir Menschen mit Behinderung liegen und damit auch veranschaulichen, wie die
Barrieren zu vermeiden sind. Mdglicherweise ist eine Klassifikation mittels Kate-
gorien des E-Learning, seiner technischen und didaktischen Aspekte hier sinnvol-
ler. Deshalb wird an dieser Stelle auf eine Kategorisierung von Behinderung ver-

zichtet und auf die Diskussion in Kapitel 2.3.3 verwiesen.
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2.2 Studierende mit Behinderung

Im folgenden Kapitel wird die Situation von Studierenden mit Behinderung an
Hochschulen in Deutschland ndher betrachtet. Dabei interessiert vor allem die
Frage, welche Auswirkungen eine Behinderung auf das Studium hat. Spezielle
Mafdnahmen und Angebote fiir einzelne Interessensgruppen lassen sich nur dann
sinnvoll begriinden, wenn das Zusammenwirken zwischen den Besonderheiten
der Individuen und der Umweltfaktoren Auswirkungen auf den Studienerfolg hat.
Daher soll ndher untersucht werden, wie sich die gegenwartige Situation von Stu-
dierenden mit Behinderung an Hochschulen darstellt, ob und in welchem Ausmaf3

sich die Studierenden in ihrem Studium beeintrachtigt fithlen.

Es gibt keine genauen Zahlen dartber, wie viele Menschen mit Behinderung an
Hochschulen in Deutschland studieren. Das liegt vor allem daran, dass Studierende
nur dann eine Beeintrachtigung offenlegen miissen, wenn sie einen Nachteilsaus-
gleich in Anspruch nehmen wollen. Es gibt Studierende mit Behinderung, die gerne
die Unterstiitzungs- und Hilfsangebote wahrnehmen und dafiir auch gegeniiber
Dritten ihre Behinderung offenlegen. Andere Studierende betonen ihre Unabhan-
gigkeit und Selbststandigkeit und versuchen, so viele Dinge wie moglich ohne Un-

terstiitzung Dritter zu erledigen.

Die Antwort auf die Frage, wie viele Menschen mit Behinderung es in Deutsch-
land gibt und wie viele Studierende mit Behinderung an Hochschulen in Deutsch-
land eingeschrieben sind, fillt je nach Datenquelle unterschiedlich aus. Das hangt
zum einen davon ab, wie Behinderung definiert wird, zum anderen von der Erhe-
bungsmethode, mit der die Daten gewonnen wurden. Die folgenden Ausfiihrungen
dienen deshalb nicht zuletzt der argumentativen Unterstiitzung dieser Arbeit. Es
werden verschiedene Studien und Datenquellen betrachtet, um ein mdéglichst um-
fassendes Bild der Situation von Studierenden mit Behinderung an Hochschulen in

Deutschland zu erhalten.

2.2.1 Die 18. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes
Seit dem Jahr 1951 wird vom Deutschen Studentenwerk in regelmafiigen Abstan-
den eine Erhebung zur sozialen Situation der Studierenden an Hochschulen in

Deutschland durchgefiihrt. Seit dem Jahr 1991 wird die Erhebung auch in den neu-
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en Bundeslandern durchgefiihrt, sodass sich ein Gesamtbild der Studierenden
ergibt. Dabei werden die Studierenden aller Hochschulen erfasst mit Ausnahme
der Verwaltungsfachhochschulen, der Hochschulen des Fernstudiums und der

Universitaten der Bundeswehr (Isserstedt et al., 2007).

Ziel der Erhebung ist es, die wirtschaftliche und soziale Situation der Studieren-
den zu erfassen. Dazu gehort seit dem Jahr 1982 auch die Erfassung des Anteils
von Studierenden mit Behinderung und/oder chronischer Erkrankung. Durch die
Aufnahme von wesentlichen Teilen der ICF in das SGB IX wurde diese Unterschei-
dung zwischen Behinderung und chronischer Erkrankung in der 18. Sozialerhe-
bung nicht mehr vorgenommen. Stattdessen werden beide Aspekte unter dem Be-
griff der gesundheitlichen Beeintrachtigung zusammengefasst. Neben den Aussa-
gen der Studierenden zu ihrem gesundheitlichen Zustand wird auch nach einer
moglichen Beeintrachtigung des Studiums gefragt. Diese Aussagen sind den Auto-
ren der Erhebung zufolge stark subjektiv gepragt.

Anteile mit Studisnbasintrachtigung:

365
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Abbildung 2: Verteilung der Studierenden mit gesundheitlicher Schiadigung auf Fachergruppen (ls-
serstedt et al., 2007: S. 399)

Der Anteil von Studierenden mit gesundheitlicher Beeintrachtigung betrug im
Jahr 2006 knapp 19 % gegentiber 15 % im Jahr 2000. Auch der Anteil der Studie-
renden, die eine Beeintrachtigung des Studiums aufgrund ihrer Schadigung ange-
ben, ist von 39 % im Jahr 2000 auf 44 % (entspricht 8 % aller Studierenden) im
Jahr 2006 gestiegen. Der Grad der Studienbeeintrachtigung ist aber unterschied-
lich.
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Abbildung 3: Grad der Studienbeeintrachtigung (Isserstedt et al., 2007; eigene Darstel-

lung)

Wahrend der Anteil der Studierenden, die eine mittlere oder starke Studienbe-

eintrachtigung durch ihre gesundheitliche Schiadigung erfahren, zwischen 2000

und 2006 konstant geblieben ist, hat sich der Anteil der Studierenden mit einer

schwachen Studienbeeintrachtigung von 18 % im Jahr 2000 auf 23 % im Jahr 2006

erhoht. Das bedeutet, dass auch die Gesamtzunahme von 39 % auf 44 % vollstan-

dig in den Bereich der als schwach empfundenen Beeintrachtigung des Studiums

aufgrund einer gesundheitlichen Schadigung fallt.

Art der Grad der Beeimr.=1|:htlgung'I
gesundheitlichen Schadigung ohne schwach mittel stark
Allergien oder Atemwegs- 65 21 10 4
erkrankungen

Sehschadigungen 62 23 1 4
Hauterkrankungen 59 22 13 6
Hérschadigungen 50 24 19 7
Schadigungen des Hals- und 50 20 12 18
Nasenbereiches

Erkrankungen innerer Organe/ a7 26 16 1
chron. Stoffwechselstérungen

Schadigungen des Stltz- und 40 29 17 14
Bewegungsapparates

sonstige Schadigungen 36 26 20 18
Schadigungen deszentralen 30 25 21 24
Nervensystems

Psychische Erkrankungen 9 21 33 37
insgesamt 56 23 13 8

Abbildung 4: Art gesundheitlicher Schadigung nach Geschlecht und Anteile mit Studienbeeintrachti-

gung (Isserstedt et al., 2007: S. 396)
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Deutlich erkennbar ist, dass der prozentuale Anteil der Studierenden, die eine
Studienbeeintrachtigung angeben, je nach Art der gesundheitlichen Schiadigung
zwischen 35 % und 91 % schwankt. Besonders hoch ist der Anteil bei den Studie-
renden mit psychischen Erkrankungen, von denen insgesamt 91 % eine Studien-
beeintrachtigung angeben. Am geringsten ist der Anteil bei den Studierenden mit
einer Sehschadigung, von denen sich insgesamt 38 % in ihrem Studium beein-
trachtigt fiihlen, und Studierenden mit chronischen Allergien oder Atemwegser-
krankung, von denen sich 35 % durch ihre gesundheitliche Schadigung beim Stu-

dium beeintrachtigt sehen.

Interessanterweise wurden in der aktuellen 19. Sozialerhebung keine Daten
mehr tiber die soziale Lage von Studierenden mit gesundheitlicher Schadigung er-
hoben (Isserstedt et al., 2010). Damit stellen die Daten aus dem Jahr 2006 den ak-
tuellen Stand dar zur Frage, wie viele Studierende an Hochschulen in Deutschland
von Behinderung betroffen sind. Stattdessen wurde im Jahr 2011 die Umfrage ,be-
eintrachtigt studieren“ (Institut fiir Hohere Studien - IHS, 2011; Internetseite:
http://www.best-umfrage.de/; Stand April 2011) durchgefiihrt. Mit dem Ziel einer

,Hochschule fiir alle” sollen

e ,Hochschulen und Studentenwerke zielgerichtet MafSnahmen zum Abbau
von Barrieren und Benachteiligungen einleiten konnen

e Hochschulen und Studentenwerke ihre Mitglieder fiir die heterogenen Be-
lange gesundheitlich beeintrdchtigter Studierender sensibilisieren kénnen

e Bund und Ldnder im Hinblick auf die Sicherung chancengleicher Studienbe-
dingungen sozialrechtliche Rahmenbedingungen zielgerichtet anpassen
kénnen

e Studierende sich selbst besser in die Umsetzungsprozesse einbringen kon-
nen.” (Institut fiir Héhere Studien - IHS, 2011)

Dazu werden erstmalig nur Studierende mit gesundheitlicher Beeintrachtigung
gefragt. Das durchfiihrende Institut wendet sich mit der Befragung an ,Studierende
mit korperlichen Behinderungen und Sinnesbehinderungen, aber auch mit chroni-
schen Krankheiten, psychischen Beeintrachtigungen, Teilleistungsstorungen und
anderen nicht-sichtbaren Behinderungen“ (Institut fiir Hohere Studien - IHS,
2011). Bis zum Abschluss der vorliegenden Arbeit waren die Ergebnisse der Studie

noch nicht veroéffentlicht, obwohl diese fiir das Frithjahr 2012 angekiindigt.
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2.2.2 Studierende mit Behinderung an Hochschulen in NRW

Die Daten der Sozialerhebung des DSW werden auf Bundesebene erhoben und las-
sen sich nicht fiir die einzelnen Bundesldander im Detail aufschliisseln. Landesweite
Erhebungen wurden bis zum Abschluss der Arbeit nicht bekannt, sodass es keine
offiziellen Daten tiber Studierende mit Behinderung an Hochschulen in NRW gibt.
An der TU Dortmund werden zwar regelmafdig Zahlen iiber die Studierenden ver-
offentlicht, aber dort finden sich keinerlei Hinweise auf die Zahl der Studierenden

mit Behinderung oder chronischer Erkrankung.

An die Universitat Duisburg-Essen wurde im Sommersemester 2009 im Auftrag
der Prorektorin fiir Diversity Management eine Studierendenbefragung durchge-
fiihrt. Diese bildet nach Angaben der Autorinnen und Autoren trotz einer leichten
Uberreprisentation der ménnlichen Studierenden die Grundgesamtheit der Stu-

dierenden der UDE durchaus gut ab (Stammen, Sipos, 2010: S. 9).

Im Rahmen der Befragung wurden auch Studierende mit Behinderung oder ei-
ner chronischen Erkrankung erfasst, dhnlich wie der Sozialerhebung des DSW. Da-
bei gaben 10,5 % aller Studierenden an, eine chronische Erkrankung oder eine Be-
hinderung zu haben, und 36,8 % von diesen wiederum fiihlen sich dadurch in ih-
rem Studium beeintrachtigt. Die Tabelle in Abbildung 5 schliisselt im Detail auf,

welche Angaben die befragten Studierenden gemacht haben.

Genannte chronischen Erkrankungen und/oder Behinderungen
(Mehrfachnennungen mdglich; N=581)

Haufigkeit Prozent
Allergien, Atemwegserkrankungen I 297 I 51,1
Sonstige Erkrankung(en) oder Behinderung(en) 124 21,3
Erkrankung innerer Organe/chronische Stoffwechselstérung 115 15,8
Schadigung des Stitz- und Bewegungsapparates 86 14,8
Hauterkrankung 74 12,7
Sehschadigung 60 10,3
Psychische Erkrankung 56 9,6
Horschadigung 23 4,0
Schadigung des zentralen Nervensystems 23 4,0
Schadigung des Hals-/Nasenbereichs 15 2,6

Abbildung 5: Ubersicht der Angaben zu chronischen Erkrankungen und Behinderungen (Stam-
men, Sipos, 2010: S. 19)

Im Bericht wird aus diesen Daten der Schluss gezogen, dass es mehr Studieren-

de mit Behinderung an der UDE gibt, als auf der Basis einer anerkannten Schwer-
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behinderung zu vermuten ware. Und diese Studierenden wiinschen sich auch ent-

sprechende Mafdnahmen und Unterstiitzung seitens der Hochschule, wie die fol-

gende Grafik 6 zeigt.
Gewiinschte MaBnahmenfelder
(Mehrfachnennungen maglich; N=214)
Haufigkeit  Prozent
Umsetzung der Nachteilsausgleiche in Studium und Prifungen 86 40,2

Beratungsangebote flir Studierende mit Behinderung, insbesondere Beratung und

57 26,6
Unterstiitzung der Studierenden bei sozialen Fragen !
Beratungsangebote flir Studierende mit Behinderung, insbesondere Beratung und
Unterstiitzung der Studierenden bei der Beantragung von Nachteilsausgleichsregelun- 57 26,6
gen fir Studium und Prifungen
Barrierefreiheit der Lehrangebote 53 24,8
Bereitstellung von Hilfsmitteln durch die Universitat 53 24,8
Verflgbarkeit von Informationen zu den Unterstitzungsangeboten fir Studierende mit 49 329
Behinderung an der Universitat '
Barrierefreiheit der Einrichtungen der Universitat und ihrer AuBenbereiche 30 14,0
Barrierefreiheit der Informationsangebote der Universitat (z.B. Homepage, Flyer) 28 13,1
Sonstiges 33 15,4

Abbildung 6: Ubersicht zu gewiinschten UnterstiitzungsmaBnahmen (Stammen &
Sipos, 2010: S. 19)

Am héaufigsten genannt wurde mit 40,2 % der gesetzlich vorgesehene Nachteil-
sausgleich in Studium und Priifungen, gefolgt von Beratungs- und Unterstiitzungs-
angeboten. Interessant ist die gewilinschte Barrierefreiheit von Lehrangeboten
(24,8 %), wobei nicht deutlich wird, was dies bedeutet. Moglicherweise fallen da-
runter auch barrierefreie E-Learning-Angebote. Die barrierefreie Gestaltung von

Informationsangeboten wird dagegen nur von 13,1 % der Befragten gewiinscht.

2.2.3 Forderungen zur Verbesserung der Situation von Studierenden mit Behinde-
rung an Hochschulen

Im Jahr 2003 hat die OECD die Studie ,Disability in Higher Education“ veroffent-
licht, in welcher der Zugang zur Hochschule fiir Menschen mit Behinderung unter-
sucht wird (Ebersold, Evens, 2003). Die Studie besteht aus sechs Fallstudien zur
Situation in den Landern Kanada, Frankreich, Grof3britannien, Deutschland und
der Schweiz. In den Fallstudien wird untersucht, wie viele Menschen mit Behinde-
rung die Hochschulzugangsberechtigung erwerben, wo diese erworben werden
kann, welche rechtlichen Rahmenbedingungen fiir Menschen mit Behinderung gel-
ten und welche Unterstiitzung Studierenden mit Behinderung im Hochschulbe-
reich erhalten.
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Fir die Fallstudie zur Bundesrepublik Deutschland greift der Autor auf die zum
Zeitpunkt der Studie aktuellen Daten der 16. Sozialerhebung und der Kultusminis-
terkonferenz aus dem Jahr 2000 zuriick. Interessant ist insbesondere die Frage,
wie viele Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf die
Hochschulreife erwerben. Im Jahr 2000 waren dies bundesweit 48 Schiilerinnen
und Schiiler (Ebersold, Evens, 2003: S. 113). Diese Zahl ist auf 75 Schiilerinnen und
Schiiler im Jahr 2008 angestiegen, schwankt aber auch im Zeitraum zwischen
1999-2008 stark zwischen 48 Schiilerinnen und Schiilern im Jahr 2000 und 82 im
Jahr 2006 (KMK, 2010: S. 9). Durchschnittlich erwerben jedes Jahr 65 Schiilerinnen
und Schiiler mit Behinderung die Hochschulreife. Einschrankend muss dazu fest-
gestellt werden, dass sich in diesen Zahlen nur die Absolventinnen und Absolven-
ten von Forderschulen widerspiegeln. Es werden aber auch Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in allgemeinen Schulen geférdert.
Hier liegen aber keine statistischen Daten zu den Absolventinnen und Absolventen
vor. Die Autoren der OECD-Studie gehen daher davon aus, dass deren Zahl nur ge-
ringfiligig hoher ist und sich nicht auf die Gesamtzahl auswirken (Ebersold, Evens,

2003:S.113).

Vor dem Hintergrund dieser unklaren Datenlage und der Darstellung der insti-
tutionellen, rechtlichen und organisatorischen Situation von Studierenden mit Be-
hinderung kommen die Herausgeber der OECD-Studie zu dem Schluss, dass es drei
Hauptprobleme gibt, die den Hochschulbesuch von Menschen mit Behinderung

erschweren:

e Fehlende Statistiken,

e Barrieren durch fehlende Finanzierung, und

e Barrieren durch unzureichende institutionelle Strategien.

Um die Bedingungen fiir Studierende mit Behinderung zu verbessern, schlagen
die Autoren der OECD-Studie sechs Mafdnahmenbereiche vor, die auf den drei

Ebenen Politik, Hochschulen und Initiativen umgesetzt werden sollen (Ebersold,

Evens, 2003: S. 28f.):
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e Die Schaffung geeigneter Lernbedingungen durch Sensibilisierung fiir die
Tatsache, dass Behinderung das Ergebnis einer Wechselwirkung zwischen
Individuum und Umwelt ist.

e Entwicklung von Trainings und Mafdnahmen der Personalentwicklung, um
durch die Sensibilisierung des Personals der Hochschulen eine weitere Off-
nung fiir Studierende mit Behinderung zu erreichen.

e Verbesserung der Finanzierung sowohl der Hochschule als auch der einzel-
nen Studierenden mit Behinderung, um einen besseren Zugang zum Studi-
um und bessere Unterstiitzung bereitzustellen.

e Fernstudium und E-Learning sind eine Moglichkeit, Studierenden mit Be-
hinderung Zugang zur Hochschule zu erméglichen, bendtigen aber weitere
Entwicklungen in verschiedenen Bereichen.

e Die Verbindungen zwischen weiterfiihrenden Schulen und Hochschulen
sowie zwischen lokalen Verbanden fiir Studierende mit Behinderung und
deren Familien sollten gestarkt werden. Auf3erdem sollten Studierende mit
Behinderung bevorzugten Zugang zur nachstgelegenen Hochschule erhal-
ten.

e Mit einer besseren Datensammlung und weiterfithrender Forschung sollen
die Methoden zur Erfassung und Feststellung der Bedarfe von Studierenden

mit Behinderung verbessert werden.

Diese sechs Mafdnahmenbereiche sollen auf den Ebenen Politik, Hochschule und
Initiativen umgesetzt werden (Ebersold, Evens, 2003: S. 29ff.). Die Starkung der
Prasenz von Studierenden mit Behinderung an Hochschulen erfordert eine Politik,
die das biopsychosoziale Modell von Behinderung berticksichtigt und einschran-
kende Bedingungen nicht nur im Individuum sucht, gesetzliche Rahmenbedingun-
gen fir die Inklusion von Studierenden mit Behinderung schafft und die notwendi-
gen Ressourcen bereitstellt, statistische Daten iiber Studierende mit Behinderung
erhebt, um liberhaupt iliber sie Bescheid zu wissen sowie die erforderlichen finan-
ziellen Ressourcen zur Verfligung stellt. Zum Ausbau der Teilhabe von Studieren-
den mit Behinderung sollen die Hochschulen die Kooperation mit Schulen, Selbst-

hilfeorganisationen und Eltern ausbauen, in der hochschuleigenen strategischen
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Ausrichtung Themen wie Personalentwicklung fiir barrierefreie Hochschuldidaktik
und die Sensibilisierung fiir die behinderungsspezifischen Bedarfe berticksichti-
gen, die Diskriminierung von Studierenden mit Behinderung angehen sowie expli-
zit E-Learning und neue Technologien als Themen der individuellen Hochschul-
entwicklung berticksichtigen. Schliefilich sind nach Angaben der Autoren an allen
Hochschulen Initiativen notwendig, die Studierende mit Behinderung aktiv beteili-
gen, damit diese ihre Bedarfe thematisieren konnen sowie Mitarbeitende mit Be-

hinderung in Forschung und Lehre.

Im Jahr 2009 hat die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) im Rahmen ihrer 6.
Mitgliederversammlung die Empfehlung ,Eine Hochschule fiir alle“ (HRK, 2009)
verabschiedet. Die HRK beobachtet eine Verdanderung der Hochschullandschaft,
grofiere Freiheiten der Hochschulen infolge einer verbesserten Hochschulautono-
mie und mehr Entscheidungsmoglichkeiten der Hochschulleitung. Damit verbun-
den ist nach Ansicht der HRK die Moglichkeit, die Teilhabe von Studierenden mit
Behinderung weiter zu verbessern (HRK, 2009: S. 2). Der veranderte Umgang mit
dem Thema Behinderung pragt auch die HRK-Empfehlung, denn statt wie bislang
aus der Perspektive eines medizinischen Behinderungsmodells individuelle Defizi-
te auszugleichen, soll es nach Ansicht der HRK zukiinftig um die Ermoéglichung ei-

ner chancengerechten Teilhabe von Studierenden mit Behinderung gehen.

Gleichwohl hat die Einfiihrung von Bachelor-Master-Studiengangen in Verbin-
dung mit weiteren Maf3nahmen des Bologna-Prozesses nach Ansicht der HRK dazu
gefiihrt, dass mehr Studierende mit chronischen Erkrankungen einen Nachteil-
sausgleich in Anspruch nehmen miissen (HRK, 2009: S. 3). Diese Entwicklung re-
sultiert aus der strengeren Lernverpflichtung, engerer und unflexiblerer Taktung
von Veranstaltungen und einem insgesamt verdnderten Umgang mit Verbindlich-
keiten im Rahmen des Studiums. Diese Veranderungen stellen nach Ansicht der
HRK insbesondere fiir Studierende mit chronischen Erkrankungen eine Belastung
dar, da diese Erkrankungen haufig periodisch verlaufen und in einer akuten Phase
den Besuch von Lehrveranstaltungen erschweren. So stellt die HRK unter Hinweis
auf die 18. Sozialerhebung fest, dass rund 4 % aller Studierenden mit Behinderung

oder chronischer Erkrankung eine besondere Unterstiitzung benotigen.
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Als Reaktion auf diese Entwicklungen empfiehlt die HRK verschiedene Mafs-
nahmen vor und wahrend des Studiums, u.a. im Bereich der Studiengestaltung
und Priifungen, der barrierefreien Gestaltung von Gebduden sowie von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie. Dabei erschopfen sich die Hinweise dazu
auf die barrierefreie Gestaltung von Formularen und Informationsangeboten
(HRK, 2009: S. 7), E-Learning wird nicht erwdhnt. Weiter empfiehlt die HRK die
Bereitstellung von Schulungs- und Informationsangeboten, um Mitarbeitende aus
den Bereichen Lehre und Studierendenservice fiir eine barrierefreie Hochschuldi-

daktik zu qualifizieren.

2.3 E-Learning an Hochschulen

Das Thema E-Learning ist aus der Diskussion um verdnderte Studienbedingungen,
neue Lehr-Lern-Szenarien oder die Weiterentwicklung der Hochschulen seit Jah-
ren nicht mehr wegzudenken, was beispielsweise in der Buchreihe der Gesellschaft
fiir Medien in der Wissenschaft (GMW) gut dokumentiert ist (vgl. exemplarisch
hierzu Apostolopoulos u. a., 2009; Dittler u. a., 2009). Der technische Wandel und
die Weiterentwicklung der genutzten Technologien fiihren zu sich stidndig veran-
dernden Begrifflichkeiten, die den Terminus E-Learning nur schwer fassbar ma-
chen. Bei den folgenden Uberlegungen zum Thema E-Learning an Hochschulen
wird daher der Rahmen abgesteckt, in dem sich die Diskussionen rund um
E-Learning bewegen. Nicht alle Eckpunkte kénnen gleich intensiv betrachtet wer-
den, sodass sicherlich der ein oder andere Aspekt zu kurz kommen wird. Es muss
entschieden werden, welche Bereiche des E-Learnings aus einer Perspektive der

Barrierefreiheit relevant sind.

Bei der Suche nach einer Definition von E-Learning st6f3t man auf Modelle aus
unterschiedlichen Disziplinen. E-Learning als System ladsst sich aus technischer,
padagogischer, soziologischer, psychologischer, 6konomischer oder auch organisa-
tionstheoretischer Sicht beschreiben (Schulmeister, 2007). Als technisches System
stellt sich E-Learning als Zugriff auf und Arbeit mit digitalisiert vorliegenden medi-
alen Inhalten mittels eines Computers dar. Diese medialen Inhalte kénnen auf ei-
nem Speichermedium des Computers abgelegt sein oder auch iiber ein Netzwerk

abgerufen werden. Aus Sicht der Barrierefreiheit waren damit die wesentlichen
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Kriterien die Zuginglichkeit und Nutzbarkeit der medialen Inhalte, der Nutzer-
schnittstelle des Systems sowie der Schnittstellen des Computers. Bei einer sol-
chen Betrachtung bleiben aber wesentliche Aspekte des Lehrens und Lernens beim
E-Learning unberticksichtigt. Je nach Gestaltung kommen beispielsweise noch
Kommunikationswerkzeuge wie Chat oder Forum zum Einsatz. Auch das gemein-
same Lernen und Arbeiten mit Unterstiitzung geeigneter Werkzeuge wie Wikis

und Blogs findet eine immer grofiere Verbreitung (Kleimann et al., 2008).

E-Learning ist also mehr als die Bereitstellung und der Abruf von digitalen Me-
dien. Eine Beschriankung der Uberlegungen zur Barrierefreiheit von E-Learning auf
technische Aspekte, wie es Reich/Miesenberger (2011) tun, fithrt dabei zu einem
verkirzten Blick auf die moglichen Schwierigkeiten und Herausforderungen, weil
didaktische, padagogische, methodische oder organisatorische Aspekte unbertick-
sichtigt bleiben. Es miissen also andere Modelle gefunden werden, um E-Learning

an Hochschulen hinreichend genau zu beschreiben.

2.3.1 Zum Begriff des E-Learning

Die Bedeutung des Begriffs E-Learning ist - obwohl er so haufig verwendet wird -
nicht wirklich klar. Vielfach wird der Begriff fiir Formen des Lernens und Lehrens
verwendet, die sich im Detail dann stark voneinander unterscheiden. Eine etymo-
logische Herleitung seiner Bedeutung haben Dichanz/Ernst (2002) versucht und
leiten aus dem ,E“ im Wort , E-Learning” mogliche Bedeutungen wie easy learning,
effective learning, entertaining learning, elaborated learning oder electronic learn-
ing ab. Sie schlagen vor, E-Learning als “electronically support learning” zu be-
schreiben, denn beim E-Learning wiirden die Lernprozesse in gestalteten Lernum-
gebungen mit Hilfe elektronischer Medien realisiert (Dichanz, Ernst, 2002: S. 48).
Dabei verstehen sie unter dem Begriff mehr als das reine Abrufen von Informatio-
nen. Vielmehr impliziert E-Learning immer auch eine theoretische Position beziig-
lich der Lernprozesse - beispielsweise eine kognitivistische oder eine konstrukti-
vistische Annahme dazu, wie Lernen und Lernprozesse ablaufen und damit auch
zu gestalten sind (Schulmeister, 2007: S. 65 ff.). Wahrend friiheste E-Learning-
Ansitze (insbesondere sogenannte Drill&Practice-Programme zum Uben und Ler-

nen) sich auf die Theorien des Behaviorismus berufen haben, wird in der Argu-
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mentation seit einigen Jahren auf kognitivistische oder konstruktivistische Positi-
onen verwiesen. Demnach ist Lernen ein Prozess der aktiven Informationsauf-
nahme und -verarbeitung, die Lernenden konstruieren das eigene Wissen aktiv,
selektiv, interaktiv, eigenstandig und in der Auseinandersetzung mit anderen Ler-
nenden. Die beim E-Learning eingesetzte Software soll diese Art von Lernen unter-
stiitzen. Insbesondere Lernziele hoherer Ordnung wie das Erfassen von Strukturen
oder Zusammenhdngen entstehen diskursiv. Daher kann E-Learning nicht auf
Formen der Informationsprasentation und -verarbeitung reduziert werden. Dich-
anz/Ernst fordern sogar, dass ,E-Learning [ein] neues Lernen werden“ (2002:

S.52) muss.

Weiter ausgearbeitet ist der Begriff des E-Learnings bei Seufert/Mayr (2002):

“E-Learning findet statt, wenn Lernprozesse in Szenarien ablaufen, in denen gezielt
multimediale und (tele)kommunikative Technologien integriert sind.” (Seufert, Mayr,
2002: S. 45)

Die Autoren haben ein konstruktivistisches Verstandnis mit einem Fokus auf
Lernen, nicht auf Lehren. Die Lehrenden gestalten die Szenarien zur Unterstiitzung
des Lernens, bereiten Materialien und Inhalte auf, legen die Lernziele und
-voraussetzungen fest und uberpriifen den Lernerfolg. Dabei werden verschiedene
Technologien und Medien eingesetzt, die sowohl offline als auch online genutzt
werden konnen. Ziel ist die Schaffung eines integrierten Settings, dass Didaktik

und die Nutzung von Medien (Technik) miteinander verbindet.

Diese Sicht des E-Learnings betont nicht einseitig die Nutzung von Technolo-
gien, sondern zeigt, dass immer auch padagogische, didaktische und methodische
Uberlegungen zum Einsatz von E-Learning gehoren. E-Learning wird idealerweise
von Lehrenden bewusst und zielgerichtet geplant, vorbereitet und durchgefiihrt.
Die multimedialen und kommunikativen Technologien werden dabei fiir die er-
folgreiche Gestaltung von Lernprozessen genutzt und nicht nur fir die Bereitstel-
lung und den Abruf von Medien.

Ein dhnliches Verstandnis von E-Learning haben Seel/Ifenthaler (2009), aller-
dings gebrauchen sie die Begriffe Online-Lernen und E-Learning synonym. Wenn
sie von Online-Lernen schreiben, meinen sie E-Learning, wollen durch das Wort

,Online“ aber ausdriicklich betonen, dass der Computer mit dem Internet verbun-
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den ist. Fiir sie ist der synchrone oder asynchrone Austausch aller am Online-
Lernen beteiligten Personen - Lernende und Lehrende - das charakteristische
Merkmal. Sie definieren den Begriff des Online-Lernens folgendermafien:

»Online-Lernen findet statt, wenn Lernprozesse unter Nutzung des Internets in Sze-
narien ablaufen, in denen multimediale und telekommunikative Technologien systema-
tisch integriert sind.” (Seel, Ifenthaler, 2009: S. 16)?

Mit dieser Definition ist gegeniiber der von Seufert/Mayr nicht viel gewonnen,
gleichen sich doch beide in wesentlichen Teilen. Seel/Ifenthaler haben lediglich
den Aspekt der Nutzung des Internets hinzugefiigt. Deutlich differenzierter ist da
schon die Betrachtungsweise von Issing/Klimsa (2009), die nicht nur die Begriffe
Online-Lernen und E-Learning unterscheiden, sondern sogar noch den Begriff des
Offline-Lernens verwenden. Diese verschiedenen Termini verwenden sie nicht
synonym, sondern E-Learning ist fiir sie der Oberbegriff. Online-Lernen und Off-
line-Lernen bezeichnet differenzierend die Nutzung des Internets fiir den Abruf
von Medien und die Kommunikation bzw. die Verbreitung der Inhalte tiber Spei-
chermedien wie CD-ROM oder DVD. Beim Online-Lernen werden nicht nur Inhalte
verbreitet, sondern asynchrone und synchrone Interaktion und Kommunikation
zwischen den Lernenden sind ein wichtiger Aspekt. Die beiden Autoren definieren
E-Learning als ,alle Formen von Lernen, bei denen digitale Medien fiir die Distribu-
tion und Prasentation von Lernmaterialien einschliefdlich der Unterstiitzung zwi-
schenmenschlicher Kommunikation in Lernprozessen zum Einsatz kommen* (Is-
sing, Klimsa, 2009: S.14). Bei dieser technisch differenzierenden Betrachtung

bleibt aber die bewusste Gestaltung von Lernprozessen unberticksichtigt.

Rolf Schulmeister, einer der herausragenden deutschsprachigen Autoren zum
Thema E-Learning und ein sehr kritischer Beobachter der E-Learning-Szene, ver-
sucht erst gar nicht, den Begriff des E-Learning zu definieren. Vielmehr stellt er
fest, dass der Begriff, wie er heute im Kontext von Hochschulen gebraucht wird,
meist ein Blended-Learning-Konzept bezeichnet, also die ,Integration von
E-Learning in die Prasenzlehre“ (Schulmeister, 2006: S.3). Es geht beim

E-Learning an Hochschulen nicht darum, Lernprozesse vollstandig medial abzubil-

2 Die Definition gleicht auffallig der von Seyfert/Mayr, die Autoren haben es aber versdumt, die-
se als Quelle anzugeben bzw. das Buch im Literaturverzeichnis aufzufiihren.
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den und Teile des Studiums online zu absolvieren, sondern um die Unterstiitzung
der Prasenzlehre durch E-Learning-Elemente. Das erfordert sowohl eine techni-
sche als auch eine hochschuldidaktische Integration, denn die Lernprozesse, die E-
Learning-gestiitzt stattfinden, sollten in die Lernprozesse der Vorlesung, des Semi-
nars oder der Ubung integriert sein. Dazu werden ganz unterschiedliche Soft-
warewerkzeuge eingesetzt: Serversysteme wie BSCW, Lernmanagementsysteme
(LMS), virtuelle Klassenraume, Wikis oder Blogs3. Ein reines E-Learning-Studium
findet sich nach Schulmeisters Beobachtungen dagegen zunehmend beim klassi-
schen Fernstudium (im Sinne eines Korrespondenzstudiums). Wahrend bis vor
einigen Jahren Studienbriefe und briefschriftliche Korrespondenz zwischen Leh-
renden und Lernenden die Regel war, werden die Inhalte der Studienbriefe zu-
nehmend digital per Lernmanagementsystem verbreitet und die Korrespondenz
findet per Chat oder Forum statt. Beide Formen des Studiums - das Prasenzstudi-
um und das Fernstudium - ndhern sich durch die Nutzung von E-Learning aber

zunehmend aneinander an.

Es ist folglich schwierig, den Begriff des E-Learnings genau zu fassen. Der Ter-
minus ist sehr breit gefasst (Lepori, 2005) und wird meistens beschrieben als Ein-
satz von Informations- und Kommunikationstechnologien fiir Lehre und Lernen.

Als charakteristische Eigenschaften werden an dieser Stelle festgehalten:

e Im Vordergrund steht beim E-Learning das Lernen und Lehren unter Nut-
zung von Informations- und Kommunikationstechnik (IKT).

e E-Learning unterliegt dem Primat der Didaktik. Lehren und Lernen be-
stimmen die Nutzung von IKT, diese sind in die didaktischen Szenarien in-
tegriert.

e Inhalte liegen beim E-Learning in digitalisierter Form vor und werden auch
in dieser Form von den Lernenden abgerufen und genutzt. Die Kombination
diskreter und zeitlich kontinuierlicher Inhalte miteinander macht aus Ein-

zelinhalten multimediale Inhalte (Weidenmann, 2009).

3 Detaillierte Ubersichten und Beschreibungen von Software-Werkzeugen fiir das E-Learning
finden sich beispielsweise in Baumgartner/Payr (1999), Baumgartner u. a. (2002), Maier-
Hafele /Hafele (2005) oder Schulmeister (2007).
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e Bedingt durch die technologische Entwicklung ist das Internet das am hau-
figsten genutzte Medium, um auf Inhalte zuzugreifen.
e Damit basiert auch die verwendete Software fiir E-Learning auf Internet-

technologien.

2.3.2 Formen und Varianten des E-Learning an Hochschulen

Ebenso unterschiedlich wie der Umgang mit dem Begriff E-Learning sind auch die
Formen und Varianten des Einsatzes von E-Learning an Hochschulen. So bezeich-
nen es einige Lehrende schon als E-Learning, wenn sie den Studierenden die Pra-
sentationsfolien der Vorlesung im Internet zur Verfiigung stellen. Fiir andere Leh-
rende beginnt E-Learning erst, wenn ihre Studierenden tiber das Internet mitei-

nander kommunizieren und gemeinsam lernen.

Ein E-Learning-Angebot besteht aus verschiedenen Teilen, die je nach Form und
Variante unterschiedlich ineinandergreifen und zusammenwirken. Durch eine ab-
wechslungsreiche Gewichtung verschiedener Bestandteile entstehen differenzierte
Angebote, die teilweise lediglich ergdnzendes Material bereithalten, teilweise voll-
standig auf Kommunikation und Austausch der Lernenden ausgelegt sind. Das 3C-
Modell von Kerres/de Witt (2004) zeigt die Moglichkeiten der Konzeption von
E-Learning-Angeboten auf, da es deskriptiv ausgelegt ist und keine Vorgaben be-

zlglich der Konzeption macht.

Content

Information

- medium? code? chanel?
. Distribution
. -timing? push/pull?

Communication  Construction

local (FTF) - remote individual
peer to peer cooperative
learner - tutor

1:1,1:N

Abbildung 7: 3C-Modell (Darstellung aus: Kerres/deWitt, 2004: S. 2)
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Mit diesem Modell lassen sich E-Learning-Angebote als Arrangements aus den
Komponenten ,Content® (Inhalt), ,Communication (Kommunikation) und
»Construction“ (Zusammenarbeit) beschreiben. Der Content-Teil umfasst alle Ma-
terialien, die den Lernenden zur Verfligung gestellt werden. Diese Materialien un-
terscheiden sich hinsichtlich der Information und der Art der Distribution. Die
Kommunikations-Komponente erlaubt sowohl die gleichértliche Kommunikation
in einem Seminarraum oder Hoérsaal als auch die verteilte Kommunikation per
E-Mail, Chat oder Forum. Dabei konnen die Lernenden ebenso miteinander kom-
munizieren wie auch mit der Lehrperson. Individuelle und auch kooperative Lern-
aktivitaten lasst die Konstruktions-Komponente zu. Dabei miissen nicht alle Kom-
ponenten in gleichem Mafde genutzt werden, sondern lassen sich unterschiedlich
gewichten. Veranstaltungsbegleitende Formen von E-Learning, bei denen lediglich
erganzende Materialien angeboten werden, lassen die Komponenten Kommunika-
tion und Konstruktion unberiicksichtigt. Demgegeniiber stehen Ansitze wie Mas-
sive Open Online Courses (MOOC; Kop, 2011), bei denen die Lernenden weitge-
hende Autonomie genief3en und es keine oder kaum didaktisch aufbereiteten In-

halte gibt.

Flr die Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten zeigt dieses Modell, dass
nicht nur die Inhalts-Komponente barrierefrei zu gestalten ist. Auch die Kompo-
nenten Kommunikation und Konstruktion sind bei der zuganglichen Gestaltung zu
berticksichtigen. Hieran wird deutlich, dass die Barrierefreiheit von E-Learning-
Angeboten mehr umfasst als lediglich eine technisch barrierefreie Gestaltung. Ge-
rade bei der Planung von Aktivititen, der Kommunikation und Interaktion der
Studierenden untereinander und der gemeinsamen Erstellung von Texte und an-
deren Inhalten spielen vorrangig padagogische und didaktische Uberlegungen eine

Rolle.

Matthis Kepser (2010: S. 201-208) fiihrt verschiedene Formen des E-Learnings

auf* die an Hochschulen genutzt werden:

4 Neben dem Beitrag von Kepser (2010) soll an dieser Stelle insbesondere die Publikation von
Schulmeister (2007) erwahnt werden. Dort findet sich eine der umfangreichsten deutschsprachi-
gen Ubersichten zu Formen und Varianten des E-Learnings.
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Computergestitzte Prasentation: Dabei werden Foliensatze von Prasentati-
onen den Lernenden per Internet zuganglich gemacht, damit sie die Inhalte
einer Vorlesung oder eines Seminars wiederholend durchgehen kénnen.
E-Lecture, PodCasting und E-Klausuren: Diese Formate greifen klassische
Formen der Hochschullehre auf und transformieren diese in ein E-
Learning-gestiitztes Format. Bei E-Lectures werden komplette Vorlesungen
iiber das Internet libertragen, dies zum Teil auch synchron und in Echtzeit.
Die Studierenden sehen dabei die Prasentation und ein Video der Lehrper-
son wahrend des Vortrags. Beim Podcast wird lediglich der Audioanteil ei-
nes Vortrags iber das Internet zur Verfligung gestellt, in der Regel im MP3-
Format. Es fehlt dabei die Integration der Folienprasentation und ein Stand-
oder Bewegtbild der Lehrperson. Die Vorteile dieser beiden Formate sind
der orts- und zeitunabhadngige Zugriff, das Mitschreiben entfillt und die
Lernenden kénnen sich ganz auf den Vortrag konzentrieren. Allerdings lasst
sich das Format der Vorlesung, das fiir den Horsaal konzipiert ist, nicht ein-
fach auf das Medium Computer libertragen. Nach Kepser fehlen geeignete
medienspezifische Konzepte fiir den Einsatz. Zudem ist der Produktions-
aufwand insbesondere bei E-Lectures hoch. E-Klausuren wiederum nutzen
den Computer fiir die Priifungsform der Klausur. Dabei sitzen die Lernen-
den aber nicht zu Hause vor dem Computer, sondern in grof3en Computer-
rdumen an der Hochschule, da die Moglichkeit des Betrugs nicht ausge-
schlossen werden kann. Der Vorteil von E-Lectures liegt darin, dass die Lo-
sungen bei bestimmten Aufgabetypen direkt durch den Computer ausge-
wertet werden konnen und somit der Prifungsaufwand fiir die Lehrenden
sinkt. Das trifft aber nur fiir geschlossene Fragen zu, bei denen die Losun-
gen durch Auswahlen oder das Eintragen von Wortern oder nummerischen
Werten eingegeben werden. Freitextantworten lassen sich nur sehr be-
grenzt automatisch durch einen Computer auswerten.

Lern- und Ubungssoftware: Solche Programme zeichnen sich dadurch aus,
dass die Lernenden sich einen klar umrissenen Inhalt eigenstdandig mit Un-
terstiitzung der Software aneignen. Haufiger als zur Vermittlung von neuen

Inhalten werden solche Programme zum Uben genutzt. Beispiele sind Pro-
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gramme fiir das Vokabeltraining oder fiir die Statistik. Der Einsatz im Rah-
men des Studiums ist dabei von der Studienrichtung abhédngig. In den ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fachern gibt es vermutlich mehr Inhal-
te, die sich mit einer solchen Software iiben lassen, als in den geisteswis-
senschaftlichen Fachern. Kritisiert wird die geringe Eigenaktivitat der Ler-
nenden, denn diese miissen meist nur aus einer Anzahl von Antworten die
richtige auswdhlen oder die korrekte Losung eintragen (vgl. auch Baum-
gartner, 1997; Schulmeister, 2007).

Simulationen: Einer konstruktivistischen Didaktik folgen in der Regel Simu-
lationsprogramme. Diese bilden Prozesse in einem mathematischen Modell
mit verdanderbaren Parametern ab. Durch die Bearbeitung der Parameter
verandert sich das Ergebnis der Simulation. Eingesetzt werden Simulati-
onsprogramme haufig in naturwissenschaftlich-technischen Fachern, aber
auch in der Betriebs- und Volkswirtschaftslehre.

Hypertextuelle Lernumgebungen: Charakteristisch fiir diese Form des
E-Learning ist die Verkniipfung von Inhalten per Links. Als Inhalte kommen
dabei Texte, aber auch Bilder, Videos und Audiodateien zum Einsatz, die
ebenso als Multimedia kombiniert vorliegen konnen. Durch die Verkniip-
fung der Inhalte folgen die Lernenden keinem linearen Lernweg, sondern
konnen sich mehr oder weniger frei zwischen den Inhalten bewegen. Damit
wurden lange Zeit besonders lernférderliche Effekte verbunden, da Hyper-
textsysteme dem Aufbau des Gehirns als neuronalem Netzwerk nahekom-
men sollten. Die postulierten Effekte liefden sich aber nicht oder nur be-
grenzt empirisch nachweisen.

Lernmanagementsysteme (LMS), Lerncontentmanagementsysteme (LCMS),
Personal Learning Environment (PLE): Diese Systeme reprasentieren die
aktuelle Diskussion um den Begriff des E-Learning. Sie kombinieren eine
Vielzahl von Werkzeugen und Inhalten miteinander und enthalten haufig
auch Komponenten, die den zuvor genannten Formen nahekommen. Auf-
grund der Vielzahl der auf dem Markt vorhandenen Systeme ist es schwie-

rig, hier eine umfassende Beschreibung vorzunehmen. Folgende Funktionen
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bilden den Kern solcher Systeme (Baumgartner et al., 2002b; Schulmeister,
2005):

o Administration: Verwaltung von Lernenden und Lehrenden inkl.
Rechtevergabe; Verwaltungsfunktionen fiir Kurse, Inhalte, Termine
und Priifungen;

o Materialprasentation: Bereitstellung von Text, Grafik, Bild, Ton und
anderen Materialien;

o Kommunikation: E-Mail, Chat, Foren, virtueller Seminarraum, Wiki;

o Lehrwerkzeuge: Aufgaben, Ubungen, aber auch Simulationen;

o Lernwerkzeuge: individueller Kalender, Notizbuch u. A;;

o Evaluation: Uberpriifung des Lernerfolgs, Feedback der Lernenden,

Nachverfolgung der Kursnutzung.

Es lassen sich neben diesen Formen verschiedene Einsatzszenarien fiir
E-Learning beschreiben, die sich im Grad der Integration und des Nutzungsum-
fangs von E-Learning unterscheiden (Kepser, 2010; Schulmeister, 2006). Die Sze-
narien sind additiv angelegt, das Szenario der Stufe 2 beinhaltet alle Eigenschaften
des Szenarios der Stufe 1 usw. Die folgende Abstufung stammt von Kepser (2010).
Schulmeister (2006) unterscheidet ebenfalls vier Formen, die er Prasenzseminar,

Prasenz begleitet durch Netz, Blended Learning und virtuelles Seminar nennt.

1. Unterstiitzung von Prasenzseminaren: Dieses Szenario zeichnet sich durch
die Bereitstellung von Materialien und Informationen aus. Die Kommunika-
tion erfolgt einseitig, d. h. die Lehrperson kommuniziert bspw. per Mail mit
den Lernenden, diese kommunizieren aber nicht untereinander.

2. Anreicherung von Prasenzveranstaltungen: Hier erfolgt insbesondere ein
Ausbau der Kommunikation, sowohl der Lernenden mit der Lehrperson als
auch der Lernenden untereinander. Dazu werden neben E-Mail auch andere
Kommunikationswerkzeuge wie Foren oder Blogs genutzt. Die Kommunika-
tion bleibt aber vorrangig asynchron, auch deshalb, weil E-Learning hier
Prisenzveranstaltungen erginzt, aber nicht ersetzt. Auch Teile von Ubun-
gen und Aufgaben werden per E-Learning abgebildet und es werden Koope-

rationswerkzeuge wie Wikis genutzt.
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3. Teilvirtualisierte Veranstaltungen (Blended-Learning): Auf dieser Stufe er-
folgt eine Integration von E-Learning und Prasenzlehre, die sich auch durch
eine zeitliche Flexibilisierung auszeichnet. Teile der Veranstaltung werden
als E-Learning abgebildet (“Barbecue-Typologie”; siehe Ebner, Schén, 2011)
und in die Prasenzlehre integriert.

4. Virtuelle Veranstaltungen: Wahrend bei teilvirtualisierten Veranstaltungen
noch Prasenzphasen durchgefiihrt werden, findet eine virtuelle Veranstal-
tung nur online statt. Sie zeichnet sich daher durch eine nochmals héhere

Nutzung von Kommunikationswerkzeugen aus.

Die verschiedenen Varianten des E-Learning werden an Hochschulen in
Deutschland unterschiedlich haufig genutzt. In einer Umfrage aus dem Jahr 2004
haben Kleimann/Wannemacher (2004) den Erfolg der damaligen Forderpro-
gramme der Bundesregierung erfasst und die Verbreitung sowie den Einsatz von
E-Learning an Hochschulen in Deutschland untersucht. Den mit 85 % grofdten An-
teil haben Unterstiitzungsformate fiir Prasenzveranstaltungen, bei denen ergan-

zenden Materialien online zur Verfiigung gestellt werden.

Dieser grundsatzliche Trend wird in spateren Erhebungen im Rahmen des
HISBUS-Panels bestitigt. In dem HISBUS-Bericht ,E-Learning aus Sicht der Studie-
renden” geben 83 % aller befragten Studierenden an, lehrveranstaltungsbegleiten-
de Materialien zu nutzen, 23 % nutzen Selbstlernangebote, 8 % vollstandig virtuel-
le Veranstaltungen, 4 % Televorlesungen und 5 % virtuelle Praktika und Labore
(Kleimann et al., 2005: S. 4). Ein Unterschied zwischen Universititen und Fach-

hochschulen konnte dabei nicht festgestellt werden.

Die gleiche Frage wurde den Studierenden drei Jahre spater erneut gestellt, als
in einem HISBUS-Bericht der Frage nachgegangen wurde, in welchem Umfang die
Studierenden Web 2.0 nutzen. Nun gaben 93 % aller Studierenden an, E-Learning
in Form von lehrveranstaltungsbegleitenden Materialien zu nutzen, 22 % greifen
auf Selbstlernangebote zuriick, 5 % nutzen virtuelle Veranstaltungen, 4 % Televor-

lesungen und 3 % virtuelle Praktika und Labore (Kleimann et al., 2008: S. 10).

Einen deutlichen Zuwachs gab es bei der lehrveranstaltungsbegleitenden Nut-

zung, wahrend die anderen Varianten sogar seltener als im Jahr 2005 genannt
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wurden. Diese Beobachtung legt die Vermutung nahe, dass E-Learning an Hoch-
schulen in Deutschland zu grofden Teilen zur Unterstiitzung (Szenario Stufe 1),
vielleicht noch zur Anreicherung von Prasenzveranstaltungen genutzt wird (Sze-

nario Stufe 2).

Ein dhnliches Bild zeigt sich in anderen Untersuchungen wie beispielsweise der
Befragung von Werner (2006). Auch hier ist der Anteil von E-Learning-Formen, bei
denen Materialien und Prasentationen veranstaltungsunterstiitzend in digitaler
Form zur Verfliigung gestellt und Kommunikation via E-Mail praktiziert werden,
deutlich grofier als solcher mit interaktiven Lehr-Lernszenarien. Die Autorin der
Studie merkt zudem an, dass diese Beobachtungen vor allem mit den zur Verfu-
gung stehenden personellen Ressourcen zu begriinden sind. Weitere Einflussfakto-
ren sind die Medienkompetenz der Lehrenden sowie die Motivation, E-Learning in
der Lehre einzusetzen. Dabei haben rund 19 % aller Lehrenden nach eigener Aus-
sage bereits E-Learning genutzt, aber nur 9 % aller Lehrveranstaltungen beinhal-
ten E-Learning-Anteile. Kritisch betrachtet wird vor allem das Fehlen von klaren

Zielvorgaben der Hochschulleitung zum Einsatz von E-Learning in der Lehre.

Vergleichbare Zahlen fiir die Nutzung von E-Learning an der TU Dortmund lie-
gen aus dem Jahr 2010 vor (Hartmann, 2010). Hier zeigt sich, dass insbesondere
Vorlesungen und Seminare durch E-Learning unterstiitzt werden. Dabei kommen
insbesondere die Verteilung von Materialien sowie die Kommunikation via E-Mail
zum Einsatz. Andere Formen des E-Learning, insbesondere solche, die auf eine Ko-

operation der Lernenden abzielen, werden hingegen kaum genutzt.

Aber moglicherweise ist es fiir Prasenzhochschulen, wie es die meisten Univer-
sitaten und Fachhochschulen in Deutschland sind, auch nicht sinnvoll, E-Learning-
Szenarien der Stufen 3 und 4 umzusetzen. Insbesondere rein virtuelle Angebote
sind sowohl fiir Lehrende schwierig durchzusetzen als auch fiir Studierende nur
maflig attraktiv. Eine rein virtuelle Veranstaltung erfordert eine genaue Vorberei-
tung, das Material muss zeitig bereitgestellt, Lernaktivitiaten miissen geplant und
vorbereitet werden. Den grofdten Vorteil von E-Learning sieht Schulmeister (2006)
deshalb auch in der Nutzung von Blended-Learning zur Integration von E-Learning

in die Prasenzlehre. Diese Verbindung von Prasenzlehre und Selbststudium bietet
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das Potenzial, die Betreuung von Studierenden insbesondere in den Onlinephasen
zu erweitern sowie die Aktualitdt und den Umfang der Lehrinhalte zu verbessern.
Zudem lassen sich nach Ansicht von Schulmeister die Teilhabemdoglichkeiten fiir
die Studierenden ausbauen, die an einem Prasenzstudium nur eingeschrankt teil-
nehmen kénnen. Dieser Aspekt diirfte insbesondere vor der zunehmenden Sensibi-
litdt fiir sogenannte non-traditional students (NTS), die neben dem Studium einer
Arbeit nachgehen, Kinder oder altere Angehorige betreuen, auch fiir die an der
Prasenzlehre ausgerichteten Hochschulen in Deutschland eine wichtige Rolle spie-

len, um E-Learning verstarkt in der Lehre einzusetzen.

2.3.3 Behinderung und Computer

Die Art und Weise, wie Menschen mit Behinderung mit dem Computer arbeiten, ist
Ausgangspunkt der Frage, wie und warum Informations- und Kommunikations-
technik (IKT) barrierefrei zu gestalten ist. Es gibt unterschiedlichste Behinderun-
gen, die zu verschiedensten Einschrankungen fiihren, was sich dann wiederum auf
die Benutzung eines Computers als wichtigstes Medium der Informations- und
Kommunikationstechnik auswirkt (Croll, 2009). Fiir eine differenzierte Betrach-
tung der Frage, wie Menschen mit Behinderung den Computer nutzen, wird fol-
gende Unterteilung vorgenommen (Web Accessibility Initiative - WAI, 2011):

e Sehbehinderung und Blindheit,

e Horbehinderung und Gehorlosigkeit,

e Motorische Behinderung,

e Kognitive Behinderung und Lernschwierigkeiten.

Selbstverstandlich ist dies keine vollstindige und umfassende Beschreibung,
sondern dient lediglich der Veranschaulichung im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit. Menschen mit Behinderung nutzen den Computer auf genauso vielfaltige Wei-
se wie nicht behinderte Menschen. Zum Teil bedienen sie sich dafiir spezieller Ein-
und Ausgabegerate oder verandern die Darstellung auf dem Computerbildschirm.
Damit Menschen mit Behinderung Webinhalte und Software nutzen kénnen, miis-
sen aber auch die Inhalte und Anwendungen bestimmte Voraussetzung erfiillen.

Dies wird im Folgenden an Beispielen veranschaulicht.
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Sehbehinderte Menschen verfiigen tber eine Sehwahrnehmung (Barreto,
2008); aber diese ist so stark beeintrachtigt, dass technische Hilfsmittel wie eine
Braillezeile oder Bildschirmlesesoftware (Screenreader) genutzt werden, die den
Zugang zum visuellen Medium Computer ermoglichen (Hellbusch, 2005: S. 7 ff.).
Insbesondere blinde Menschen nutzen Braillezeile und Screenreader, um den In-
halt des Bildschirms zeilenorientiert zu lesen. Dazu werden alle Bildschirmelemen-
te wie Eingabezeilen, Text, Eingabeknopfe und andere Bedienelemente vorgelesen
oder als tastbarer Brailletext ausgegeben. Ist eine Restsehfdhigkeit vorhanden,
kommen bei der Arbeit am Computer andere Hilfsmittel zum Einsatz. Mit einer
Bildschirmlupe kénnen die Inhalte am Bildschirm soweit vergrofdert werden, dass
sie wahrnehmbar sind. Aufderdem lassen sich am Computer die Farben und der
Kontrast verandern, um Inhalte besser erkennen zu kénnen. Menschen mit einer
Sehbehinderung haben auch spezifische Bedarfe bei der Gestaltung von IKT. So
muss es moglich sein, die Schrift, Schriftgrof3e und -farbe anzupassen, nicht-
textuelle Inhalte wie Bilder und Diagramme sollten beschrieben werden und Text

muss naturlich mit technischen Hilfsmitteln lesbar sein.

Menschen mit einer Horbehinderung kénnen akustische Informationen (Spra-
che und Klang) nur eingeschrankt oder tiberhaupt nicht wahrnehmen. Dabei ist die
Horwahrnehmung mehr oder weniger stark beeintrachtigt. Fir horbehinderte
Menschen miissen akustische Informationen mit einem visuellen Aquivalent ver-
sehen sein. Videos beispielsweise bendtigen eine Untertitelung fiir gesprochene
Sprache und eine Beschreibung von wichtigen akustischen Inhalten (Coombs,
2010). Audioelemente, die einen bestimmten Sachverhalt demonstrieren, miissen
entsprechend beschrieben werden. Von Geburt an gehorlose Menschen haben zu-
dem haufig Schwierigkeiten beim Verstehen von geschriebener Sprache, da fiir sie
die Lautsprache - und damit auch dessen schriftliches Aquivalent - nicht die Erst-
sprache darstellt, sondern die Gebardensprache (Cavender, Ladner, 2008).

Wenn bei einer motorischen Behinderung die Bewegungsfahigkeit von Armen,
Hinden oder Fingern eingeschrankt ist, wird auf entsprechende Hilfsmittel zu-
riickgegriffen, welche die Bedienung des Computers ermoglichen oder erleichtern

(Trewin, 2008). Menschen mit einer Kérperbehinderung bedienen den Computer
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und damit auch Bildungstechnologie haufig nicht mit einer Standardmaus und
Standardtastatur, sondern mit speziellen Eingabegeraten wie einer Kopfmaus in
Kombination mit einer Bildschirmtastatur, Klein- oder Grofdfeldtastaturen, mit

Spracheingabe und zum Teil sogar nur mithilfe eines einzigen Tasters.

Kognitive und neurologische Behinderungen sind sehr unterschiedlich und fiih-
ren funktional zu Beeintrachtigungen folgender Bereiche (Web Accessibility Initia-

tive - WAL 2011):
e Merkfahigkeit
e Aufmerksamkeit
e Problemlosefahigkeit
o Lesefdhigkeit sowie sprachliches Verstehen
e Mathematisches Verstindnis
e Visuelles Verstandnis.

Bei der barrierefreien Gestaltung von E-Learning-Angeboten muss entspre-
chend das Prinzip der Verstandlichkeit besondere Beriicksichtigung finden. Das
betrifft aber nicht nur die Verstandlichkeit von Inhalten wie Texten, Abbildungen
oder Videos, sondern auch die Verstindlichkeit der Bedienoberflache. Das kann
beispielsweise durch eine einfache und klare Gestaltung und die Verwendung von
Symbolen erreicht werden. Je nach individuellem Bedarf nutzen Menschen mit ei-
ner kognitiven und neurologischen Behinderung auch Vorlesesoftware, um sich
Textinhalte vorlesen zu lassen, wahrend sie die Inhalte gleichzeitig lesen. Oder sie

vergrofdern die Schrift, um leichter lesen zu konnen.

Menschen mit einer Behinderung bedienen den Computer oft mit Hilfsmitteln
und Assistiven Technologien, welche die Bedienung erleichtern oder haufig sogar
erst ermoglichen. Teilweise werden Anpassungen direkt im Betriebssystem vorge-
nommen, um beispielsweise Text auf dem Bildschirm zu vergrofdern oder eine
kontrastreiche Darstellung zu erreichen. Zum Teil installieren sie aber auch spezi-
elle Ein- und Ausgabegerdte wie eine Braillezeile, Bildschirmvergroferungssoft-

ware, Sprachein- und -ausgabe oder Taster und Schalter. Neben dem Einsatz von
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Hardware bedarf es aber auch einer barrierefreien Gestaltung der Angebote auf

Ebene der Software und der Ebene der inhaltlichen Gestaltung.

2.4 Barrierefreiheit

Der Begriff der Barrierefreiheit ist zentral fiir die vorliegende Arbeit. In diesem
Abschnitt werden daher die Grundlagen des Begriffs dargestellt, ausgehend von
den gesetzlichen Grundlagen in der Bundesrepublik Deutschland. Im Fokus steht
dabei die Frage, welche Bedeutung der Begriff der Barrierefreiheit fiir die Hoch-

schulen in der BRD und insbesondere im Bundesland Nordrhein-Westfalen hat.

Anschliefend werden die technischen Grundlagen der Barrierefreiheit fiir
E-Learning-Angebote ndher untersucht. Die Basis dafiir stellen die nationalen und
internationalen Standards fiir barrierefreie IKT dar. Da aber E-Learning - wie in
Abschnitt 2.3 gezeigt wurde - nicht auf die technischen Aspekte reduziert werden
kann, schlief3en die Ausfiihrungen mit Anmerkungen zur barrierefreien Gestaltung

der didaktischen Aspekte von E-Learning.

2.4.1 Gesetzliche Aspekte der Barrierefreiheit

Der Begriff der Barrierefreiheit ist in der Bundesrepublik Deutschland gesetzlich
festgelegt. Um aber die Rahmenbedingungen fiir barrierefreie Gestaltung von
E-Learning als IKT erfassen zu konnen, miissen verschiedene Gesetze betrachtet

werden.

2.4.1.1 UN-Behindertenrechtskonvention

Am 24.02.2008 hat die BRD das ,Ubereinkommen der Vereinten Nationen tiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen“ (Vereinte Nationen, 2006;
UN-Behindertenrechtskonvention - UN-BRK) ratifiziert. Der Zweck der UN-BRK ist
es, ,den vollen und gleichberechtigten Genuss aller Menschenrechte und Grund-
freiheiten durch alle Menschen mit Behinderungen zu férdern, zu schiitzen und zu
gewahrleisten und die Achtung der ihnen innewohnenden Wiirde zu férdern.” (Ar-

tikel 1 Absatz 1 UN-BRK).

Eine Behinderung entsteht dabei ,aus der Wechselwirkung zwischen Menschen
mit Beeintrachtigungen und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren“ (Arti-

kel 1 Absatz 2 UN-BRK), wobei Menschen mit langfristigen korperlichen, seeli-
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schen, geistigen oder Sinnesbeeintrachtigungen zu den Menschen mit Behinderung
zahlen. Der Argumentation des biopsychosozialen Modells folgend, hindert sie erst
das Zusammenwirken aus verschiedenen Barrieren in der Umwelt und in der Ein-

stellung und Haltung ihrer Mitmenschen an der gesellschaftlichen Teilhabe.

Der Artikel 9 der UN-BRK verpflichtet die Vertragsstaaten dazu, die Teilhabe
von Menschen mit Behinderung durch Mafdnahmen zu ermdoglichen, welche die
Zuganglichkeit verbessern. Der Begriff der Zuganglichkeit (im Sinne von Barriere-
freiheit) wird in dem Ubereinkommen selber nicht definiert. Es wird vielmehr eine

Zuganglichkeit gefordert von

e Gebduden, Straflen, Transportmitteln sowie anderer Einrichtungen in
Gebduden und im Freien (Artikel 9 Absatz 1a UN-BRK)
¢ Informations-, Kommunikations- und anderen Diensten (Artikel 9 Absatz

1b UN-BRK).

Um diese Zuganglichkeit zu erreichen, sollen geeignete Mafdnahmen ergriffen
werden, die unter anderem Mindeststandards, Schulungen und die Zuganglichkeit

zu IKT einschliefilich des Internets umfassen.

Der Artikel 24 der UN-BRK befasst sich mit dem Recht auf Bildung, welches die
Vertragsstaaten ohne Diskriminierung und unter Berticksichtigung der Chancen-
gleichheit umsetzen sollen. Dazu soll Menschen mit Behinderung auch der gleich-
berechtigte und diskriminierungsfreie Zugang zur allgemeinen Hochschulbildung
ermoglicht werden, wozu angemessene Vorkehrungen zu treffen sind. Um dieses
Ziel zu erreichen, werden die Vertragsstaaten aufgefordert, Schulungen fiir Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter auf allen Ebenen des Bildungssystems anbieten. Ge-
genstand solcher Schulungen sollen die Sensibilisierung fiir das Thema Behinde-
rung sein, der Einsatz erganzender und alternativer Kommunikation sowie geeig-

nete padagogische Methoden und Materialien (Artikel 24 Absatz 4 UN-BRK).

Mit dem Nationalen Aktionsplan zur Umsetzung der UN-Behindertenrechts-
konvention (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales - BMAS, 2011) hat die
Bundesregierung der BRD eine Art Zehn-]Jahres-Plan aufgestellt, um die Forderun-
gen und Ziele der UN-BRK umzusetzen und die gleichberechtigte Teilhabe, Chan-

cengleichheit in Bildung und Ausbildung sowie eine barrierefreie Gesellschaft zu
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erreichen. Im Bereich der Hochschulen sollen dazu die Organisationen und die
Studienangebote barrierefrei gestaltet werden, um die Zahl der Studierenden mit
Behinderung zu erh6hen. Allerdings sieht der Aktionsplan fiir das Erreichen dieser
Ziele keine neuen Mafdnahmen vor, sondern beruft sich lediglich auf die regelma-
3ig stattfindende - und bereits vor Ratifizierung der UN-BRK finanzierte - Sozial-
erhebung des Deutschen Studentenwerkes, die Forderung der Beratungsstelle
»2Studium und Behinderung” beim Deutschen Studentenwerk, das ebenfalls bereits
geforderte ,Projekt fiir schwerbehinderte Bachelor-Absolvent/innen“ des Paul-
Ehrlich-Instituts sowie auf das HRK-Papier , Eine Hochschule fiir alle” (Bundesmi-
nisterium fiir Arbeit und Soziales - BMAS, 2011: S. 50). Wirklich neue Mafdnahmen
sind dies alles nicht. Die Barrierefreiheit von IKT sieht die Bundesregierung durch
die im Jahr 2011 in einer aktualisierten Fassung verabschiedete BITV 2.0 ausrei-

chend berticksichtigt.

2.4.1.2 Bundes-Behindertengleichstellungsgesetz

Im Jahr 2002 wurde das ,Gesetz zur Gleichstellung behinderter Menschen“ (Be-
hindertengleichstellungsgesetz, BGG) von der Bundesregierung mit dem Ziel erlas-
sen, ,die Benachteiligung von behinderten Menschen zu beseitigen und zu verhin-
dern sowie die gleichberechtigte Teilhabe von behinderten Menschen am Leben in
der Gesellschaft zu gewahrleisten und ihnen eine selbstbestimmte Lebensfiihrung
zu ermoglichen” (§ 1 BGG>). Damit soll vor allem im 6ffentlich-rechtlichen Bereich
die Gleichstellung von Menschen mit Behinderung erreicht und iiber die Realisie-
rung von Barrierefreiheit in allen wichtigen Teilen des 6ffentlichen Lebens sicher-
gestellt werden. In den Geltungsbereich des Bundes-BGG fallen alle Trager o6ffentli-
cher Gewalt des Bundes, dazu gehoren alle ,Dienststellen und sonstigen Einrich-
tungen der Bundesverwaltung, einschlieflich der bundesunmittelbaren Koérper-
schaften, Anstalten und Stiftungen des o6ffentlichen Rechts“ (§ 7 Absatz 1 Satz 1
BGG).

5 Gemafd der gingigen Praxis wissenschaftlichen Arbeitens werden Gesetze, Gesetzes- und
Amtsblatter, Gesetzessammlungen sowie Gerichtsentscheidungen nicht in das Literaturverzeichnis
aufgenommen. Die jeweilige Quelle wird lediglich im Zitat kenntlich gemacht.
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Als wichtiges Instrument zur Umsetzung der gesetzlichen Ziele konnen Zielver-
einbarungen abgeschlossen werden zwischen privatwirtschaftlichen Unternehmen
oder Unternehmensverbanden und Verbanden, die sich fiir Menschen mit Behin-
derung engagieren (§ 5 Absatz 1 BGG). Mit diesen Zielvereinbarungen, von denen
aktuell 31 im Register des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS)
eingetragen sind (Stand: April 2012), soll die Herstellung von Barrierefreiheit auch

in der Privatwirtschaft umgesetzt werden.

Innerhalb des Gesetzestextes wird auch der Begriff der Barrierefreiheit in § 4

BGG wie folgt definiert:

»Barrierefrei sind bauliche und sonstige Anlagen, Verkehrsmittel, technische Ge-
brauchsgegenstdinde, Systeme der Informationsverarbeitung, akustische und visuelle In-
formationsquellen und Kommunikationseinrichtungen sowie andere gestaltete Lebens-
bereiche, wenn sie fiir behinderte Menschen in der allgemein tiblichen Weise, ohne be-
sondere Erschwernis und grundsdtzlich ohne fremde Hilfe zugdnglich und nutzbar sind.”

Weiter weist der §11 Absatz 1 BGG auf die barrierefreie Gestaltung von Inter-
netauftritten und -angeboten sowie von grafisch gestalteten Programmoberfla-
chen hin. Diese sind nach der vom BMAS zu erlassenden Rechtsverordnung - der

Bundes-BITV (s. u.) - umzusetzen.

2.4.1.3 Landes-Behindertengleichstellungsgesetz NRW

Neben dem BGG des Bundes gibt es auch Gleichstellungsgesetze in den verschie-
denen Bundeslandern. Da sich diese Arbeit mit Hochschulen in Nordrhein-
Westfalen auseinandersetzt, wird hier auch das Behindertengleichstellungsgesetz

(BGG NRW) des Landes NRW vorgestellt.
Am 11.12.2003 hat der Landtag NRW das BGG NRW erlassen mit dem Ziel, die

Benachteiligung von Menschen mit Behinderung zu beseitigen und deren gleichbe-
rechtigter Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und eine selbstbestimmte Lebens-
fiihrung zu ermoglichen. In den Geltungsbereich des Gesetzes fallen nach § 1 Ab-
satz 2 Satz 1 BGG NRW alle ,Dienststellen und Einrichtungen des Landes, der Ge-
meinden und Gemeindeverbande und der sonstigen der Aufsicht des Landes un-
terstehenden Korperschaften, Anstalten und Stiftungen des 6ffentlichen Rechts,
[sowie] die Hochschulen®. Dabei wird ausdriicklich auf die Moglichkeit hingewie-

sen, dass die Genannten ,eng mit den Organisationen und Verbanden der Men-
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schen mit Behinderung zusammenarbeiten“, um die Ziele des Gesetzes zu errei-

chen (§ 1 Absatz 2 Satz 4 BGG NRW).

In der Definition des Begriffs der Barrierefreiheit weicht das BGG NRW leicht
von der Definition des Bundes-BGG ab (§ 4 BGG NRW):

,Barrierefreiheit ist die Auffindbarkeit, Zugdnglichkeit und Nutzbarkeit der gestalte-
ten Lebensbereiche fiir alle Menschen. Der Zugang und die Nutzung miissen fiir Men-
schen mit Behinderung in der allgemein tiblichen Weise, ohne besondere Erschwernis
und grundsdtzlich ohne fremde Hilfe méglich sein; hierbei ist die Nutzung persénlicher
Hilfsmittel zuldssig. Zu den gestalteten Lebensbereichen gehoren insbesondere bauliche
und sonstige Anlagen, die Verkehrsinfrastruktur, Beférderungsmittel im Personennah-
verkehr, technische Gebrauchsgegenstdnde, Systeme der Informationsverarbeitung,
akustische und visuelle Informationsquellen sowie Kommunikationseinrichtungen.”

Im Unterschied zum Bundes-BGG wird Barrierefreiheit hier ausdriicklich als
Mafdnahme fiir alle Menschen festgelegt und in die Aspekte Auffindbarkeit, Zu-
ganglichkeit und Nutzbarkeit unterteilt. Zur Unterstiitzung der Barrierefreiheit

sieht das Gesetz aufderdem nachdriicklich die Nutzung personlicher Hilfsmittel vor.

Der § 10 regelt die Barrierefreiheit von Informationstechnik und fordert eine
barrierefreie Gestaltung von Onlineauftritten und -angeboten sowie von Pro-
grammoberflachen elektronischer Datenverarbeitungssysteme, welche die Nut-
zung durch Menschen mit Behinderung ermoglicht. Zur Uberpriifung ist eine giilti-

ge Rechtsverordnung anzuwenden, die BITV NRW (s. u.).

Auch das BGG NRW sieht zur Herstellung der Barrierefreiheit ausdriicklich Ziel-
vereinbarungen vor (§ 5 Absatz 1 BGG NRW). Diese konnen aber nur zwischen an-
erkannten Verbanden und kommunalen Koérperschaften abgeschlossen werden.
Zielvereinbarungen mit Hochschulen in NRW werden dadurch ausgeschlossen,

denn diese gelten rechtlich als Kérperschaften des Landes.

Im Juni 2008 hat die damalige Landesregierung NRW eine Stellungnahme zum
BGG NRW vorgelegt, um damit der im Gesetz festgelegten Berichtspflicht nachzu-
kommen. Der Bericht betont die Bedeutung und Wichtigkeit des BGG NRW, wel-
ches aus der taglichen Arbeit von Interessenvertretungen von Menschen mit Be-
hinderung nicht mehr wegzudenken sei und wesentlich zur Teilhabe und zum Ab-
bau von Barrieren beitrage (Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2008). Gleichwohl enthalt der Bericht auch kritische

Anmerkungen, zum einen das BGG NRW als Ganzes betreffend, zum anderen auch
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zum Begriff der Barrierefreiheit, der als zentraler Gesichtspunkt des Gesetzes ge-

sehen wird.

So merkt der Landesbehindertenrat in dem Bericht eine schleppende und zoger-
liche Umsetzung des BGG NRW an. Die 6ffentliche Hand (und damit die in § 1 Ab-
satz 2 Satz 1 genannten Trager offentlicher Belange) habe das Gesetz in ihrem ei-
genen Handeln und im Auftreten gegeniiber Dritten noch nicht verinnerlicht, ver-
dringe die Existenz des Gesetzes und gehe seine Umsetzung ungern an. Eine Ande-
rung des BGG NRW sieht die Landesregierung dennoch nicht als erforderlich an.
Vielmehr brauche die Umsetzung des Gesetzes, das Bewusstsein und die entspre-
chende Sensibilitat fiir die Belange von Menschen mit Behinderung seine Zeit.
Missachtungen des Gesetzes sieht die Landesregierung ,als Unwissenheit oder Ge-
dankenlosigkeit” an (Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes

Nordrhein-Westfalen, 2008: S. 58).

Barrierefreiheit ist ein zentraler Aspekt des BGG NRW und in § 4 definiert (s. o0.).
Gleichwohl kritisiert der Landesbehindertenrat die eingeschrankte Wahrnehmung,
denn Trager offentlicher Belange setzen Menschen mit Behinderung in seinen Au-
gen mit ,Menschen in Rollstiihlen“ gleich. Der Begriff der Barrierefreiheit sollte
deshalb nach Meinung des Landesbehindertenrats durch eine detailliertere Auf-
zahlung des betreffenden Personenkreises erganzt werden. Die Landesregierung
sieht dagegen in ihrer Stellungnahme eher die Gefahr, dass eine solche Aufzahlung
von der Giiltigkeit der Norm fiir alle Menschen ablenke und rechtliche Auslegungs-
spielraume erdoffne, was nicht im Sinne des Gesetzes sei. Vielmehr sei gefordert, die
,Barrieren in den Kopfen“ durch Information, Sensibilisierung und anschauliche
Beispiele zu beseitigen (Ministerium fir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Lan-

des Nordrhein-Westfalen, 2008: S. 58).

2.4.1.4 Barrierefreie-Informationstechnik-Verordnung - BITV 2.0

Die Kriterien, an denen die barrierefreie Gestaltung von Internetauftritten und -
angeboten sowie von grafisch gestalteten Programmoberflichen gemessen wird,
ist die Barrierefreie-Informationstechnik-Verordnung - BITV 2.0. Diese Rechtsver-

ordnung wurde in der aktuell giiltigen Fassung am 12.9.2011 verabschiedet.
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Der Geltungsbereich nach § 1 BITV 2.0 umfasst alle 6ffentlich zuganglichen In-
ternet- und Intranetauftritte und -angebote sowie alle 6ffentlich zuganglichen Pro-
grammoberflachen der Behdrden der Bundesverwaltung, eben genau die in § 7

Absatz 1 Satz 1 BGG genannten Trager offentlicher Gewalt des Bundes.

In der Anlage 1 der BITV sind die Kriterien festgehalten, mit denen die Barriere-
freiheit der Informationstechnik tiberpriift wird. Diese orientieren sich an den Web
Content Accessibility Guidelines 2 (WCAG 2.0; siehe W3(C, 2008). Im Gegensatz zur
WCAG 2, deren Anforderungen und Bedingungen in drei Konformitatsstufen unter-
teilt sind, enthalt die BITV 2.0 nur zwei Prioritatsstufen. Dazu wurden alle Anfor-
derungen und Bedingungen der Stufen eins und zwei der WCAG 2.0 in die Priori-
tatsstufe I der BITV 2.0 und alle Bedingungen der Stufe drei in die Prioritatsstufe II
tiberfihrt.

Insgesamt umfasst die BITV 2.0 mehrere Anforderungen mit jeweils einer oder
mehreren Bedingungen. Die Berticksichtigung dieser Anforderungen bei der Reali-
sierung von auf Internettechnologien basierenden Angeboten und Auftritten sowie
bei der Gestaltung von Programmoberflachen soll deren Barrierefreiheit und da-

mit die Nutzbarkeit fiir Menschen mit Behinderung sicherstellen.

Die BITV 2.0 ist kritisch diskutiert worden. Dabei geht es weniger um die Ablei-
tung der Anforderungen und Bedingungen aus der WCAG 2.0 als vielmehr um die
zwei Prioritatsstufen der BITV 2.0. Kerstin Probiesch (2011) kritisiert die fehlende
Prozesshaftigkeit, da scheinbar wahllos Bedingungen aus den drei Konformitats-
stufen der WCAG 2.0 auf die Prioritatsstufen der BITV 2.0 verteilt wurden.
Dadurch sei es nicht mehr moéglich, die Verbesserung der Barrierefreiheit durch
Beriicksichtigung einer hoheren Prioritatsstufe darzustellen, denn nach Meinung
von Probiesch steigen die Anforderungen an die Barrierefreiheit nicht mit der Pri-
oritatsstufe an. Jan Hellbusch (2011) kritisiert ferner fehlende normative Inhalte,
also verbindliche Informationen dazu, wie die einzelnen Anforderungen und Be-
dingungen der BITV 2.0 erfiillt werden sollen. Zudem befiirchtet er eine Fragmen-
tierung in der BRD, da jedes Bundesland eigene ldnderspezifische Verordnungen
erlassen und diese nicht automatisch die Anforderungen der BITV 2.0 des Bundes

ubernahmen.
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2.4.1.5 Barrierefreie-Informationstechnik-Verordnung NRW

Analog zur BITV 2.0, welche in Erganzung zum BGG zu sehen ist, gibt es eine BITV
fiir das Land NRW. Diese BITV NRW trat am 24.06.2004 in Kraft und regelt die An-
forderungen an die barrierefreie Gestaltung von Internet- und Intranetangeboten
sowie Programmoberflachen, Informationsterminals und Datentrdgern, die von

den in § 1 Absatz 2 BGG NRW Genannten zur Verfligung gestellt werden.
Die entsprechenden Angebote sollen nach § 2 Absatz 1 BITV NRW so gestaltet

werden, dass sie wahrnehmbar, bedienbar, verstandlich und technisch robust sind.
Damit greift die BITV NRW das sogenannte POUR-Prinzip der barrierefreien In-
formationstechnik auf, das auch die Grundlage der WCAG 2.0 und der BITV 2.0 bil-
det (siehe Kapitel 2.4.2). Detaillierter geht § 2 Absatz 2 auf die anzuwendenden
Prinzipien und Standards ein. Demnach sind die Anforderungen und Bedingungen
der BITV 2.0 auch auf die entsprechenden Angebote im Geltungsbereich der BITV
NRW anzuwenden, und zwar die Anforderungen der Prioritdt I fiir das gesamte
Angebot und die Anforderungen der Prioritat II fiir Einstiegs- und Navigationssei-

ten.

Der § 3 der BITV NRW sieht auflerdem noch Sonderfille vor. Wenn es bei-
spielsweise technische Moglichkeiten nicht erlauben, ein fiir alle Menschen barrie-
refrei nutzbares Angebot zur Verfiigung zu stellen, so darf ein alternatives barrie-
refreies Angebot bereitgestellt werden. Dieses muss aber die gleiche Aktualitat und
Funktionalitdt wie das nicht allgemein barrierefreie Angebot enthalten. Auch die
Verwendung nicht zuganglicher Technologien ist libergangsweise moglich. Diese
sind aber durch eine allgemein barrierefrei nutzbare Version zu ersetzen, sobald
es die technischen Moglichkeiten erlauben.

Alle Angebote, die in den Geltungsbereich der BITV NRW fallen, miissen ent-
sprechend den Anforderungen gestaltet werden. Dabei gelten nach § 4 folgende
zeitliche Umsetzungsfristen:

e Acht Wochen nach Veroéffentlichung der Verordnung neu gestaltete oder
wesentlich gednderte Angebote miissen gemafi der Verordnung barriere-

frei gestaltet werden, d. h. alle Angebote, die nach dem 24.08.2004 freige-

schaltet oder verandert wurden.
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e Angebote, die sich insbesondere an Menschen mit Behinderung wenden,
miissen bis zum 31.12.2005 gemafd der Landes-BITV gestaltet werden.
e Fiir alle anderen Angebote gilt eine Ubergangsfrist bis zum 31.12.2008.

2.4.1.6 Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz — AGG

Das Allgemeine Gleichbehandlungsgesetz AGG vom 14.08.2006 hat nicht direkt
etwas mit Barrierefreiheit zu tun, sondern hat zum Ziel, die Benachteiligung von
Menschen u. a. aufgrund einer Behinderung zu beseitigen oder zu verhindern (§ 1
AGQ). Insofern ergidnzt es in seinem Anwendungsbereich entsprechende gesetzli-
che Regelungen zur Gleichbehandlung von Menschen mit Behinderung, denn das
AGG findet seine Anwendung nach § 2 u. a. bei Benachteiligungen in Bezug auf , den
Zugang zu allen Formen und allen Ebenen der Berufsberatung, der Berufsbildung
einschlief3lich der Berufsausbildung, der beruflichen Weiterbildung und der Um-

schulung sowie der praktischen Berufserfahrung” sowie ,die Bildung".

Dabei liegt eine unmittelbare Benachteiligung nach § 3 Absatz 1 AGG dann vor,
»,wenn eine Person wegen eines in § 1 genannten Grundes eine weniger glinstige
Behandlung erfahrt, als eine andere Person in einer vergleichbaren Situation er-

fahrt, erfahren hat oder erfahren wiirde“.

2.4.1.7 Rechtliche Stellung der Hochschulen in NRW

Um zu klaren, inwiefern die Hochschulen des Landes NRW und damit auch die TU
Dortmund in den Geltungsbereich des BGG NRW und der BITV NRW fallen, werden
im Folgenden die entsprechenden Gesetze vorgestellt. Insbesondere ist die rechtli-
che Stellung der Hochschulen zu betrachten, denn die BITV NRW findet nur dann
ihre Anwendung auf die Angebote der Hochschulen in NRW, wenn diese unter den

§ 1 Absatz 2 BGG NRW fallen.

Aktuell giiltig ist das ,Gesetz liber die Hochschulen des Landes Nordrhein-
Westfalen (Hochschulgesetz - HG)“ in der Fassung vom 31. Oktober 2006. In den
Geltungsbereich des Gesetzes fallt nach § 1 Absatz 2 HG NRW auch die Technische
Universitat Dortmund. Nach § 2 Absatz 1 HG NRW sind alle Hochschulen in NRW
»,vom Land getragene, rechtsfihige Korperschaften des o6ffentlichen Rechts”, sie

kénnen aber auch eine andere Rechtsform besitzen oder von einer Stiftung getra-
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gen werden. Gemafs § 1 Absatz 1 ihrer Grundordnung ist die TU Dortmund eine
solche Korperschaft 6ffentlichen Rechts und fallt damit in den Geltungsbereich des

BGG NRW und auch der BITV NRW.

2.4.2 Technische Aspekte der Barrierefreiheit

Wie in Kapitel 2.3 gezeigt, spielen beim E-Learning sowohl technische als auch di-
daktische Aspekte eine Rolle, weshalb fiir die barrierefreie Gestaltung beide zent-
ralen Aspekte berticksichtigt werden miissen. Aus diesem Grund werden in diesem
Kapitel die technischen Grundlagen der barrierefreien Gestaltung von E-Learning
diskutiert und in dem nachsten Kapitel die didaktischen Aspekte auf die Moglich-

keiten barrierefreier Gestaltung hin betrachtet.

Als technische Grundlagen der Barrierefreiheit von E-Learning sind die Web
Content Accessibility Guidelines 2.0 (WCAG 2.0) und deren grundlegendes Prinzip
POUR (Perceivable, Operable, Understandable, Robust) zu betrachten. Diese sind
gleichzeitig auch Grundlage der BITV 2.0 und finden sich in den vier Prinzipien
Wahrnehmbarkeit, Bedienbarkeit, Verstiandlichkeit und Robustheit wieder. Im Ge-
gensatz zur ersten Version der WCAG ist die aktuelle Version technologieneutral,
d. h., die Prinzipien sind nicht nur auf aktuelle webbasierte Technologien anwend-
bar, sondern auch auf zukiinftige Internettechnologien und auf IKT im Allgemei-
nen. Die Bestandteile des POUR-Prinzips werden dabei wie folgt beschrieben (An-

lage 1 der BITV 2.0):

e Wahrnehmbarkeit: Die Informationen und Komponenten der Benutzer-
schnittstelle sind so darzustellen, dass sie von den Nutzerinnen und Nut-
zern wahrgenommen werden kénnen.

e Bedienbarkeit: Die Komponenten der Benutzerschnittstelle und die Naviga-
tion miissen bedient werden kénnen.

e Verstandlichkeit: Die Informationen und die Bedienung der Benutzer-
schnittstelle miissen verstandlich sein.

e Robustheit: Inhalte miissen so robust sein, dass sie von méglichst allen Be-
nutzeragenten, einschlief3lich assistiven Technologien, zuverlassig interpre-

tiert werden konnen.
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Die folgenden Ausfiihrungen zeigen auf, in welchen Bereichen des E-Learning
die vier Eckpfeiler der Barrierefreiheit beriicksichtigt werden missen. Aufgrund
der geforderten Kiirze kann das nicht erschopfend, sondern nur exemplarisch er-
folgen. Details zu den Anforderungen und Bedingungen finden sich in der WCAG
2.0 und der BITV 2.0. Da diese Anforderungen normativ und sehr technisch formu-
liert sind, ist es nicht immer leicht nachvollziehbar, wie Barrierefreiheit im
E-Learning umgesetzt werden kann. Die folgenden Ausfiihrungen zeigen daher auf,
wie die technischen Grundlagen der Barrierefreiheit in typischen E-Learning-
Formaten umgesetzt werden kénnen. Es ist nicht das Ziel, detaillierte Anleitungen
zu liefern. Diese sind an anderer Stelle ausfiihrlich nachzulesen (Coombs, 2010;
Hellbusch, Probiesch, 2011; Reich, Miesenberger, 2011). Vielmehr veranschauli-
chen die Ausfiihrungen die Relevanz und die Realisierbarkeit der technischen

Grundlagen einer barrierefreien Gestaltung auch im E-Learning.

2.4.2.1 Wahrnehmbarkeit

Alle Inhalte, gleich ob Bild, Ton oder Video, miissen fiir alle Nutzerinnen und Nut-
zer wahrnehmbar sein. Menschen, bei denen eine Sinnesbeeintrachtigung vorliegt,
benotigen entsprechende dquivalente Inhalte fiir die Sinnesmodalitat, die bei ihnen
beeintrachtigt ist. Die Erfiillung dieser Anforderung ist daher insbesondere fiir seh-
und horbehinderte Menschen wichtig und notwendig, damit sie wesentliche Inhal-

te erfassen konnen.

Anforderung 1.1: Fiir jeden Nicht-Text-Inhalt sind Alternativen in Text-
form bereitzustellen, die an die Bediirfnisse der Nutzerinnen und Nutzer an-

gepasst werden konnen.

Diese Anforderung ist vielleicht das bekannteste Beispiel fiir die zugingliche
Gestaltung von Webinhalten, wie sie auch beim E-Learning in Lernmanagement-
systemen immer wieder eingesetzt werden. Nicht-Text-Inhalte sind zumeist Bilder,
die fiir die barrierefreie Gestaltung mit einem beschreibenden Alternativtext ver-
sehen werden miissen. Dabei darf aber nicht iibersehen werden, dass beim
E-Learning nicht nur webbasierte Inhalte zum Einsatz kommen. Auch Prasentatio-

nen oder umfangreiche Textdokumente werden den Studierenden zur Verfiigung
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gestellt und auch bei diesen Formaten lassen sich Alternativen fiir Nicht-Text-

Inhalte bereitstellen.

Ebenso wichtig wie die grundsatzliche Bereitstellung von Alternativen ist die
Frage, was genau in Textform bereitgestellt wird. Fiir eine einfache Abbildung mag
das noch klar sein, aber gerade bei komplexen visuellen Schaubildern, wie sie an
Hochschulen in einigen Disziplinen genutzt werden, reicht eine kurze Textalterna-
tive nicht aus. Hier muss entweder der visuelle Inhalt ausfiihrlich im Fliefstext oder
in einem separaten Dokument beschrieben werden, oder es ist eine andere Losung

erforderlich, um den Lerninhalt zu erfassen.

Anforderung 1.2: Fiir zeitgesteuerte Medien sind Alternativen bereitzu-

stellen.

Zeitgesteuerte Medien sind Audio- und Videoinhalte, aber auch Prasentationen,
die mit einem Audioinhalt synchron wiedergegeben werden. Beim E-Learning
werden haufig Podcasts (MP3-Dateien z. B. von Vorlesungsmitschnitten), Vidcast
(Video Podcast) oder vollstindige Vorlesungsaufzeichnungen in Form von Video
genutzt. Fiir die synchrone Kommunikation kommen aber auch Chats oder virtuel-
le Whiteboards zum Einsatz. Entsprechend gleichwertige Alternativen sind bei-
spielsweise:

e Deskriptive Texttranskripte fiir aufgezeichnete Audioinhalte,

e Text- oder Audiodeskriptionen fiir aufgezeichnete Nur-Video-Inhalte,

e Untertitel fiir den Audioanteil von Videos, und

e Audiodeskriptionen fiir Videos.

Die hohere Prioritatsstufe II sieht zudem noch Gebardensprachvideos fiir Au-

dioinhalte, erweiterte Audiodeskriptionen, Volltextalternativen fiir synchronisierte

Medien sowie Textalternativen fiir synchron iibertragene Audioinhalte vor.

Diese technischen Details haben klare Auswirkungen auf den Einsatz von
E-Learning. Neben den oben schon erwdhnten Inhalten sind diese Bedingungen
auch fiir Inhalte mit Bewegtbild und Audio relevant, wie beispielsweise interaktive

Simulationen.
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Anforderung 1.3: Inhalte sind so zu gestalten, dass sie ohne Informations-
oder Strukturverlust in unterschiedlicher Weise prisentiert werden kon-

nen.bt

Text in unterschiedlichen Formaten ist eine der haufigsten Inhaltsformen beim
E-Learning. Damit Textinhalte fiir Nutzerinnen und Nutzer von speziellen Ein- und
Ausgabegeraten wie einer Braillezeile nutzbar sind, muss der Text mit einer se-
mantischen Struktur versehen werden. Bei HTML-basierten Inhalten sollen ent-
sprechendes Markup fiir Uberschriften, Listen, Absitze, Zitate und Hervorhebun-
gen genutzt werden. Aber auch mit Textverarbeitungen erstellte Inhalte konnen
mit Hilfe von Formatvorlagen mit einer Struktur versehen werden, die den Zugriff

mit assistiven Technologien erleichtert (Coombs, 2010: S. 35 ff.).

Die Navigation in einzelnen Inhalten, aber auch innerhalb einer Kursumgebung
eines Lernmanagementsystems, wird durch eine aussagekriftige Reihenfolge der
Inhalte erleichtert. Anstatt z. B. Inhalte und Aktivitaten wahllos untereinander an-
zuordnen, hilft eine Strukturierung mit Uberschriften wie ,Materialien“ und ,Akti-
vitdten“ allen Lernenden bei der Navigation und Orientierung. Anweisungen in
interaktiven Lerninhalten sollten sich zudem nicht auf sensorische Merkmale wie
Form (,Klicken Sie auf die quadratische Schaltflache“), Farbe (,..den griinen

Knopf“) oder auf Ton (,Warten Sie, bis ein Gong ertont.“) stiitzen.

Anforderung 1.4: Nutzerinnen und Nutzern ist die Wahrnehmung des In-
halts und die Unterscheidung zwischen Vorder- und Hintergrund so weit wie

maoglich zu erleichtern.

Die Wahrnehmung von visuellen oder auditiven Inhalten ist fiir Lernende mit
einer Sinnesbeeintrachtigung schwierig oder sogar unmoglich. Deshalb ist es wich-
tig, Inhalte nicht nur iber Farbe zu vermitteln. Ein Beispiel ist die Darstellung von
positiven Werten in griiner und negativen Werten in roter Farbe. Eine solche Dar-
stellung erschwert z. B. Personen mit einer Sehbehinderung die Erfassung des In-

halts. Durch ein vorangestelltes Plus- oder Minuszeichen kann aber auch ohne Far-

6 Die deutschsprachige Ubersetzung ist sehr umstindlich geraten; im englischsprachigen Origi-
nal heifdt es: Make content adaptable and make it available to assistive technologies (dt. Uberset-
zung: Machen Sie Inhalt anpassbar und fiir assistive Technologien zugénglich.).
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be rasch erfasst werden, ob der Wert positiv oder negativ ist. Der vorsichtige Um-
gang mit Farbe zur Vermittlung von Inhalten betrifft aber auch Abbildungen und

Diagramme.

Audioinhalte wie Podcasts sollten gemaf3 dieser Anforderung nicht automatisch
beim Aufruf einer Seite starten, was insbesondere blinde Lernende irritiert, die
sich erst mit einem Hilfsmittel auf der Seite orientieren und beim automatischen
Start der Wiedergabe zuerst herausfinden miissen, wie sie die Wiedergabe stop-
pen. Insbesondere bei Vorlesungsaufzeichnungen und anderen auditiven Lernin-
halten muss aufierdem darauf geachtet werden, dass keine oder nur wenige Hin-

tergrundgerausche zu héren sind.

Neben den genannten Bedingungen ist auch darauf zu achten, dass die Kontras-
te von Vorder- und Hintergrundfarbe ausreichend sind und die Schrift auch ohne
assistive Technologien vergrofiert werden kann. Unter diese Bedingungen fallen
sowohl das Lernmanagementsystem als auch die eigentlichen Inhalte wie Textdo-
kumente und Prasentationen. Die Wahrnehmung von Inhalten kann auch durch ein
entsprechendes Design und Layout unterstiitzt werden, wovon alle profitieren und

nicht nur Lernende mit einer Beeintrachtigung.

2.4.2.2 Bedienbarkeit
Anforderung 2.1: Fiir die gesamte Funktionalitat ist Zuganglichkeit iiber die

Tastatur sicherzustellen.

Nicht alle Menschen nutzen eine Standardtastatur und -maus, um einen Compu-
ter zu bedienen. Insbesondere Menschen mit einer motorischen Behinderung ar-
beiten am Computer haufig mit alternativen Eingabegeraten. Aber auch stark seh-
behinderte oder blinde Menschen bedienen einen Computer meist mit der Tasta-

tur.

Die Anforderung 2.1 verlangt daher, dass die gesamte Funktionalitdt auch iiber
die Tastatur zugdnglich ist. Bei rein webbasierten E-Learning-Angeboten ist diese
Anforderung gut zu erfiillen, setzt aber in der Regel ein Lernmanagementsystem
(LMS) voraus, das dieses Kriterium erfiillt. Die Lehrenden kénnen ein LMS zumeist
nur mit Inhalten fiillen, aber die Tastaturbedienbarkeit ist von der Gestaltung der

webbasierten Nutzeroberfliche abhdngig, auf welche die Lehrenden wenig Ein-
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fluss haben. Im E-Learning werden aber auch interaktive Simulationen eingesetzt,
die beispielsweise ein Laborexperiment oder andere Lernobjekte virtuell nachbil-
den. Solche interaktiven Elemente werden haufig mit Flash oder in Java realisiert
und dann in eine HTML-Seite eingebettet, und bei diesen Inhalten kénnen die Leh-

renden dafiir sorgen, dass sie vollstdndig per Tastatur bedienbar sind.

Es gibt allerdings auch E-Learning-Angebote, bei denen das Kriterium der Tas-
taturbedienbarkeit nicht oder nur sehr schwer zu erfiillen ist. Das gilt fiir interak-
tive Whiteboards, die fiir die synchrone Kommunikation genutzt werden und eine
Zeichenflache fiir Freihandskizzen o. a. enthalten. Fiir solche Bereiche muss nach
methodischen Alternativen gesucht werden, damit auch Studierende mit Behinde-

rung an Lehr-Lernaktivititen teilhaben kdnnen.

Anforderung 2.2: Den Nutzerinnen und Nutzern ist ausreichend Zeit zu

geben, um Inhalte zu lesen und zu verwenden.

Diese Anforderung ist beim E-Learning besonders fiir Chatanwendungen, auto-
matische Tests oder Web-Based-Trainings (WBT) relevant. Chats werden regel-
mafdig selbststiandig aktualisiert, um die jeweils neuesten Beitrage anzuzeigen, und
WBT laufen zum Teil automatisch ab und blenden neue Inhalte nach einer gewis-
sen Zeit ein. Ein weiteres Beispiel sind Tests, die den Lernenden eine festgelegte

Zeit zum Beantworten von Fragen einraumen.

Flr solche Beispiele gilt, dass die Lernenden nach Anforderung 2.2 die Moglich-
keit haben miissen, die Zeitbegrenzung zu umgehen oder zu verandern und auto-
matisch abgespielte oder aktualisierte Inhalte anzuhalten, zu beenden oder auszu-
blenden. Ein barrierefreier Chat erlaubt beispielsweise die manuelle Aktualisie-
rung der Beitrdge und die Umkehrung der Anzeigereihenfolge von Beitrdagen. So
konnen alle Lernenden die Beitrage in ihrer individuellen Geschwindigkeit lesen.
Fir WBT ist analog die Moglichkeit vorzusehen, die zeitgesteuerte Wiedergabe

anzuhalten und fortzusetzen.

Anforderung 2.3: Inhalte sind so zu gestalten, dass keine epileptischen An-

fille ausgel6st werden.

Inhaltselemente, die aufblitzen oder blinken, konnen unter bestimmten Um-

stinden bei Menschen mit Fotosensibilitiat epileptische Anfélle auslosen. Daher
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sollte bei Bildern, Abbildungen, Videos, Simulationen und anderen Inhalten darauf
geachtet werden, dass diese nicht haufiger als dreimal aufblitzen oder das Aufblit-
zen unterhalb der in der BITV festgelegten Schwelle liegt (Anforderung 2.3.1 im
Anhang 1 der BITV 2.0).

Anforderung 2.4: Der Nutzerin oder dem Nutzer sind Orientierungs- und
Navigationshilfen sowie Hilfen zum Auffinden von Inhalten zur Verfiigung zu

stellen.

Zur Bedienbarkeit tragen nach Anforderung 2.4 auch Hilfen zur Orientierung,
zur Navigation und zum Auffinden von Inhalten bei. Viele der innerhalb dieser An-
forderung formulierten Bedingungen werden zentral vom verwendeten LMS vor-
gegeben, wie beispielsweise die Umgehung von Elementgruppen (Bedingung
2.4.1), der Webseitentitel (Bedingung 2.4.2), die Reihenfolge der Inhalte bei Tasta-
turbedienung (Fokusreihenfolge, Bedingung 2.4.3) oder die Information tliber den
aktuellen Standort im E-Learning-Angebot (Bedingung 2.4.8). Auf solche Aspekte

haben Lehrende nur einen geringen Einfluss.

Andererseits konnen Lehrende die Anforderungen aber bei der Gestaltung der
eigenen Inhalte beriicksichtigen. So erleichtern ein Inhaltsverzeichnis und Zwi-
schentiberschriften in einem mehrseitigen Textdokument den direkten Zugriff auf
die fiir Lernende relevanten Teile (Bedingung 2.4.10). Auch kann bei Links, die in
den eigenen Inhalten gesetzt werden, der Zweck des Links beschrieben werden

(Bedingung 2.4.9).

2.4.2.3 Verstindlichkeit

Die Barrierefreiheit von E-Learning kann nur vollstdndig erreicht werden, wenn
die Angebote nicht nur wahrnehmbar und bedienbar sind, sondern wenn sie auch
verstandlich sind. Nun ist gerade fiir E-Learning im Hochschulbereich das Kriteri-
um der Verstandlichkeit ein dehnbarer Begriff und ein Text, den Studierende nicht
verstehen, ist nicht zwangslaufig eine Barriere. Aber das Prinzip der Verstandlich-
keit bezieht sich nicht nur auf die Informationen und Inhalte, sondern auch auf die

Bedienung der Benutzerschnittstelle, die fiir das fiir E-Learning genutzt wird.

Anforderung 3.1: Texte sind lesbar und verstindlich zu gestalten.
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Die Lesbarkeit und Verstindlichkeit von Texten beginnt bereits beim Layout.
Durch eine ruhige Gestaltung, bei der Text im linksbiindigen Flattersatz mit mog-
lichst wenigen Hervorhebungen gesetzt ist, kann das Lesen von langeren Texten
am Bildschirm erleichtert werden (W3C, 2012). Eher technisch orientiert sind die
Bedingungen ,3.1.1 - Sprache” sowie ,3.1.2 - Sprache einzelner Abschnitte“. Diese
Bedingungen fordern, dass die natiirliche Sprache von vollstindigen Webseiten
oder Dokumenten sowie die natlirliche Sprache einzelner Abschnitte durch Soft-
ware wie assistive Technologien erkannt werden kann. Dadurch ist es beispiels-
weise moglich, dass Bildschirmleseprogramme fiir das Vorlesen von Texten die

passende Sprachsynthese verwenden.

Wichtig fiir die Gestaltung von E-Learning-Angeboten sind auch die Bedingun-
gen ,3.1.3 - Ungebrauchliche Wérter*, ,3.1.4 - Abkiirzungen“ und ,3.1.6 - Ausspra-
che". Viele LMS bieten fiir die Erlduterung von ungebrauchlichen Wortern und Ab-
kiirzungen Glossare an. In diesen konnen dann die ungebrauchlichen Worter er-
klart oder Abkiirzungen aufgelost werden. Alternativ kann in HTML-Dokumenten
auch das abbr-Element verwendet werden, um Abkiirzungen in ausgeschriebener
Form bereitzustellen. Oder die Erlauterung, Bedeutung oder Aussprache wird ein-

fach in Klammern geschrieben.

Anforderung 3.2: Webseiten sind so zu gestalten, dass Aufbau und Benut-

zung vorhersehbar sind.

Lernende, die einen Screenreader oder eine Bildschirmvergrof3erungssoftware
nutzen, missen sich den Aufbau einer Webseite - und damit auch eines
E-Learning-Systems - erst erschlief3en. Dies dauert bei der Nutzung von assistiven
Technologien i. d. R. deutlich langer. Deshalb ist es wichtig ein LMS, einzelne Kur-

sumgebungen, Inhalte oder Aktivitdten vorhersehbar zu gestalten.

Die ,Bedingungen 3.2.1 - Bei Fokussierung“ und ,Bedingung 3.2.2 - Bei Einga-
be“ sind primar fiir die Stakeholder relevant, die mit der administrativen Betreu-
ung oder der Entwicklung eines LMS befasst sind. Fiir Lehrende und andere Stake-
holder, die sich bspw. mit der Gestaltung konkreter Kursumgebungen befassen,
sind die Bedingungen ,3.2.3 - Einheitliche Navigation“ und ,3.2.4 - Einheitliche

Bezeichnung” interessant. Einheitlich und damit vorhersehbar gestalten, lassen
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sich z. B. die Bezeichnungen in und die Navigation innerhalb von Kursumgebun-

gen, einzelnen Inhalten und Aktivitaten (Fisseler, 2010a).

Anforderung 3.3: Zur Fehlervermeidung und -korrektur sind unterstiit-

zende Funktionen fiir die Eingabe bereitzustellen.

Aus Sicht der Lehrenden ist diese Anforderung insbesondere fiir Tests und
Ubungsaufgaben relevant. Diese sind so zu gestalten, dass die Teilnehmenden eine
Riickmeldung und Hinweise erhalten, wenn eine Aufgabe falsch gelést wurde. Es
geht nicht darum, keine Fehler zuzulassen, sondern Tests und Aufgaben lernfor-

derlich zu gestalten.

2.4.2.4 Robustheit

Anforderung 4.1: Die Kompatibilitit mit Benutzeragenten, einschlief3lich as-

sistiver Technologien, ist sicherzustellen.

Nicht alle Lernenden verfiigen iiber die neuesten Computer, die aktuellste Soft-
ware oder das entsprechende Know-how, Probleme mit der Technik eigenstdandig
zu l6sen. Dennoch erwarten Lernende, dass sie mit den fir das E-Learning genutz-
ten Inhalten und der Technik arbeiten und lernen konnen. Da E-Learning-
Angebote haufig mehrere Jahre genutzt werden, sollten die Angebote auch mit zu-
kiinftigen Technologien wie Browsern und Betriebssystemen genutzt werden kon-
nen. Und natiirlich diirfen auch Lernende, die assistive Technologien nutzen, nicht

ausgeschlossen werden.

Die beiden Bedingungen ,4.1.1 - Syntaxanalyse“ und ,4.1.2 - Name, Rolle, Wert"
sind primar technische Spezifikationen, die fiir die Stakeholder relevant sind, die
sich mit den technischen Aspekten von E-Learning-Anwendungen befassen. Das
sind z. B. Informatiker, die ein LMS entwickeln, anpassen und pflegen. Andererseits
konnen auch Lehrende, die eigene Inhalte erstellen, diese Anforderung berticksich-
tigen. So empfiehlt es sich, zur Sicherstellung der Kompatibilitat auf weitverbreite-
te Standards zu setzen. Dies gilt fiir Texte, die den Lernenden zur Verfligung ge-
stellt werden, aber auch fiir Audio- und Videoinhalte, Priasentationen, Simulationen
u. A. Auch fiir spezielle Inhalte wie mathematische oder chemische Formeln und
musikalische Notation gibt es standardisierte Markup-Sprachen (MathML,

ChemML), die genutzt werden sollten. Dies stellt nicht nur die Kompatibilitdt mit
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Benutzeragenten und assistiven Technologien sicher, sondern auch eine ldangere

Nutzbarkeit der aufwendig erstellten Inhalte.

2.4.2.5 Weitere technische Standards

Die WCAG 2.0 bzw. die darauf basierende BITV 2.0 sind durch ihre technologie-
neutrale Formulierung die gebrauchlichsten technischen Standards zur barriere-
freien Gestaltung, auch im Bereich des zuganglichen E-Learnings. Das POUR-
Prinzip findet auch in zahlreichen Hinweisen zur barrierefreien Gestaltung von
Inhalten mit Standardprogrammen wie Textverarbeitungen und Prasentations-
software Anwendung. Norman Coombs (2010) erlautert in seinem Buch ,Making
Online Teaching Accessible“ detailliert die Anwendung dieses Prinzips bei der Ge-
staltung von Onlinekursen und Inhalten fiir das E-Learning. Im Rahmen des Pro-
jekts , Aktionsbiindnis fiir barrierefreie Informationstechnik - Abl“ sind ausfiihrli-
che Leitfaden erstellt worden, welche die Gestaltung barrierefreier Textdokumente
und Prasentationen erldautern und ebenfalls auf dem POUR-Prinzip basieren (Abl-
Projekt, 2007).

Das IMS Global Learning Consortium (IMS GLC), ein weltweiter Verbund von
Akteuren aus dem E-Learning-Sektor, hat mit den ,IMS Guidelines for Developing
Accessible Learning Applications” (IMS Global Learning Consortium, 2004) ein Do-
kument vorgelegt, in dem besonders auf die Anforderungen der barrierefreien Ge-
staltung von E-Learning eingegangen wird. Sieben Richtlinien geben Hinweise fiir

das zugangliche Design von

e Inhalten wie Text, Audio, Abbildungen und Multimedia

e Asynchronen sowie synchronen Kommunikations- und Kollaborations-
werkzeugen

e Benutzeroberflachen und interaktiven Umgebungen

e Tests und Priifungen

e Autorenwerkzeugen fiir E-Learning

e Spezialthemen wie Mathematik, Geografie, Simulationen, Naturwissen-

schaft und Technik.
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Aber diese Richtlinien sind sehr technisch formuliert und wenden sich daher
eher an Entwickler und IT-Spezialisten als an Lehrende, die barrierefreie

E-Learning-Angebote erstellen wollen.

Weitere technische Standards, die den Bereich des barrierefreien E-Learning

betreffen, sind:

e DINISO 9241: Ergonomie der Mensch-System-Interaktion

e DIN ISO 14915: Software-Ergonomie fir Multimedia-
Benutzungsschnittstellen

e [ISO/IEC 24751: Information technology - Individualized adaptability and

accessibility in e-learning, education and training

Auf breiter Ebene haben sich diese Normen offensichtlich nicht durchgesetzt,
obwohl sich insbesondere die ISO/IEC 24751 mit der barrierefreien Gestaltung
von E-Learning-Systemen befasst und auch Méglichkeiten der Anpassung von Sys-

temen und Inhalten an individuelle Bedarfe beschreibt.

2.4.3 Didaktische Aspekte der barrierefreien Gestaltung von E-Learning an Hoch-
schulen
Die Frage, wie IKT technisch barrierefrei gestaltet werden kann, ist durch die ent-
sprechenden Standards, Richtlinien und Vorgaben recht gut zu beantworten. Da
E-Learning aber - wie im Kapitel 2.3 gezeigt - nicht nur als technisches System
beschrieben werden kann, muss auch nach didaktischen Méglichkeiten der barrie-
refreien Gestaltung von E-Learning gefragt werden. Wie konnen Angebote so ge-
staltet werden, dass Studierende mit Behinderung damit genauso erfolgreich stu-
dieren konnen, auch wenn sie beispielsweise aufgrund der Nutzung einer Sprach-
eingabe mehr Zeit fiir die Teilnahme an einem Chat benétigen, obwohl dieser tech-
nisch barrierefrei gestaltet ist? Wie konnen sie an Lernaktivititen teilhaben, die sie
aufgrund ihrer eingeschrankten Mobilitdt nur mit erh6htem Aufwand bearbeiten
kénnen? Welche hochschuldidaktischen Konzepte, Uberlegungen und Ideen gibt es

zur barrierefreien Gestaltung von E-Learning an Hochschulen?

Ein Phanomen bei der Beschiftigung mit E-Learning ist die haufig zu beobach-

tende Konzentration auf technische und organisatorische Aspekte sowie auf die
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Konzeption von Onlinekursen. Uberlegungen zur Gestaltung des Lehrens und Ler-
nens, der Lernerfahrung der Studierenden, werden dabei weniger beriicksichtigt.
(Dunn, 2003: S.77). Als Folge wird auch die barrierefreie Gestaltung von
E-Learning oft auf die technischen Aspekte reduziert und Barrierefreiheit als Ein-
haltung von Standards verstanden. Entsprechende Veroffentlichungen geben dann
Hinweise auf die Gestaltung fiir einzelne Behindertengruppen wie Blinde und Seh-
behinderte (Leporini, Buzzi, 2007), untersuchen die Barrierefreiheit von Lernma-
nagementsystemen im Kontext der Organisation Hochschule (Fichten etal,
2009b), diskutieren die automatische Bereitstellung von adaptierten Materialien
fiir verschiedene Formen von Behinderung (Debevc et al., 2007) oder erdrtern die
Auswirkungen der Beachtung von Standards bei der Erstellung barrierefreier Ma-
terialien auf die Einstellung von Lehrenden gegeniiber Studierenden mit Behinde-

rung (Marsico et al., 2006).

Dabei sollte der Fokus nach Ansicht von Dunn weniger auf der Barrierefreiheit
der einzelnen Lernmaterialien und technischen Systemen liegen als vielmehr auf
der Barrierefreiheit und Zuganglichkeit der gesamten Lernerfahrung (Dunn, 2003:
S. 78). Deshalb miisse ein lernendenzentrierter Ansatz her, der die Vielfalt der Ler-
nenden nicht nur unter Beachtung einer méglichen Behinderung, sondern auch der
individuellen Lernstile beriicksichtigt. Solche Uberlegungen zur didaktischen Ge-

staltung von E-Learning-Angeboten helfen allen Studierenden gleichermaf3en.

Rolf Schulmeister geht in seinem Buch ,eLearning: Einsichten und Aussichten”
(2006) auf die didaktischen Mehrwerte des E-Learning ein, welche in der Uber-

windung von Schranken bestehen. Schulmeister unterscheidet dabei zwischen der

1. Zeitschranke: Durch die Vernetzung von Lernphasen ist die Expansion
der Lernzeit moglich. So kann E-Learning fiir die Aufzeichnung von Vor-
lesungen, zur Vor- und Nachbereitung und zur zeitunabhdngigeren
Kommunikation genutzt werden. Dies alles erlaubt eine Ausdehnung der
Lernzeit iber die reine Prasenszeit an der Hochschule hinaus. Aufierdem
kann zwischen synchronen und asynchronen Lernphasen gewechselt
und die Zeit ,virtualisiert” werden, was Darstellungen in Zeitraffer, Zeit-

lupe und aus historischer Perspektive erméoglicht.
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2. Raumschranke: E-Learning hilft dabei, verteilte Lernorte und Lernobjek-
te miteinander zu vernetzen. Dies erlaubt beispielsweise die Nutzung vir-
tueller Labore, wenn nicht ausreichend reale Labore bereitstehen, oder
teure Versuche und Exkursionen kénnen am Computer durchgefiihrt
werden.

3. Analog-Digital-Schranke: E-Learning kombiniert viele Medienformen
und hebt damit die Trennung zwischen analogen und digitalen Medien
auf (Multimedia). Dadurch wird auch ein interaktiver und dynamischer
Umgang mit den Medien moglich.

4. Normenschranke: Durch die Moéglichkeiten der Individualisierung und
Personalisierung, durch Beriicksichtigung von Diversitat und Barriere-
freiheit werden die Lernchancen ausgeweitet. Es ist auch moglich, neue

Lerntheorien und Lernmodelle auszuprobieren.

Schulmeister sieht den Mehrwert von E-Learning anspruchsvoller als in den
haufig gedufderten Vorteilen der Zeit- und Ortsunabhdngigkeit des Zugriffs auf Ma-
terialien und Aktivitaten. Die Zeitschranke ist mehr als die Moglichkeit, zu jeder
beliebigen Uhrzeit an Angeboten teilnehmen zu konnen. Es geht um die Chance,
Lernphasen zu vernetzen und Dinge durch eine Virtualisierung der Zeit beobacht-
bar zu machen, die andernfalls nicht oder nur mit deutlich hoherem Aufwand be-
obachtbar sind, wie beispielsweise ein Entwicklungsprozess. Ebenso ist die Uber-
windung der Raumschranke mehr als die reine Ortsunabhdngigkeit des Lernens.
Durch die Virtualisierung von Lernobjekten stehen andernfalls nur begrenzt ver-
fiigbare Labore, Exponate, Lernorte oder Patienten virtualisiert fiir das Lernen be-
reit. Insbesondere die Uberwindung der Normenschranke kann die Lernchancen
von Studierenden ausweiten, vor allem auch fiir Studierende mit Behinderung. In
seinen Ausfiihrungen zur Barrierefreiheit bleibt Schulmeister allerdings genauere
Ausfiihrungen schuldig zur Frage, wie E-Learning zur Uberwindung der Normen-
schranke beitragen konne. Er verweist lediglich auf einige Projekte, die Gebarden-
sprache am Rechner unterstiitzen oder Inhalte adaptiv aufbereiten (Schulmeister,
2006: S. 253). Seiner Meinung nach sei E-Learning weit davon entfernt, Barriere-

freiheit und Zuganglichkeit sicherzustellen. So bleibt von seinen Ausfiihrungen nur
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das Versprechen, dass E-Learning zur Uberwindung der Normenschranke beitra-

gen und damit die Lernchancen fiir Studierende mit Behinderung ausweiten kann.

Banes/Seale (2002) unterscheiden bei der barrierefreien Gestaltung von
E-Learning zwischen Barrierefreiheit als Zugadnglichkeit und als Inklusion. Die Zu-
ganglichkeit wird ihrer Meinung nach tber die technisch barrierefreie Gestaltung
und den Einsatz von assistiven Technologien erreicht, die Inklusion tiber Konzepte
des Universal Design. Im Kontext von Hochschuldidaktik und E-Learning geht es
darum, Lernangebote so zu gestalten, dass bereits in der Planungsphase die Bedar-
fe der unterschiedlichsten Lernenden beriicksichtigt werden, die Zuganglichkeit
von Beginn an gewadhrleistet ist und alle Lernenden davon profitieren, nicht nur

Lernende mit Behinderung.

Universal Design (UD) ist ein Konzept, das im Jahr 1977 vom Architekten Mi-
chael Bednar angedacht und in den folgenden Jahren dann von Ron Mace am Cen-
ter for Universal Design weiter ausgearbeitet wurde (Ostroff, 2003; Biihler, 2012).
Grundsatzlich geht es um einen Ansatz, Umgebungen und Produkte so zu gestalten,
dass alle Menschen sie im grofdtmoglichen Umfang nutzen kénnen. Dazu haben
Expertinnen und Experten im Jahr 1997 die ,Prinzipien des Universal Designs”
(deutschsprachige Ubersetzung hier: Forschungsinstitut Technologie und Behin-
derung, 2004) veroffentlicht, die aus sieben Prinzipien mit jeweils vier oder finf

Richtlinien bestehen (Story, 2001).

Die Idee des UD entstand zu einer Zeit, als per Gesetzgebung vermehrt dafiir ge-
sorgt wurde, dass die bauliche Infrastruktur, das Dienstleistungen und 6ffentliche
Angebote fiir Menschen mit Behinderung besser nutzbar wurden. Viele Architek-
ten sahen sich durch die entsprechenden Standards in ihrer Gestaltungsfreiheit
eingeschrankt. Zudem fiihrten viele solcher Losungen zu hoheren Kosten (Story
et al,, 1998). Um Gestaltungsfreiheit zu gewinnen und integrierte Losungen fiir alle
Menschen zu entwickeln, wurde das Konzept des UD ausgearbeitet (Welch, 1995).
Damit verbunden war auch der Wunsch, direkt zu Beginn eines Entwicklungspro-
zesses von Gebduden oder Produkten die Bedarfe aller Menschen zu berticksichti-
gen (Ostroff, 2003). Das Ziel des UD war auch eine Demokratisierung der Ent-

scheidungsprozesse dariliber, welche Mafdnahmen getroffen werden, um Menschen
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mit Behinderung die Teilhabe an der Gesellschaft zu ermdéglichen. Diese sollten
eben nicht dem Gesetzgeber und Standardisierungsgremien tberlassen werden. Es
ging auch um die Uberwindung einer Dichotomisierung zwischen
,wir - sie“, ,behindert - nicht behindert” (Welch, 1995), um die Teilhabe und In-

klusion von Menschen mit Behinderung zu férdern.

Mittlerweile hat das Konzept des UD vor allem in den USA auch Eingang in den
schulischen Unterricht und die Hochschuldidaktik gefunden. Dabei lassen sich drei
verschiedene Ansitze des Umgangs mit den Prinzipien des UD beobachten

(Burgstahler, 2009: S. 26 ff.):

1. Ansatz: Direkte Anwendung der Prinzipien des UD auf die Planung von
Lehre und Lernen. Diesen Ansatz nutzt das Konzept des ,Universal De-
sign in Education” (Bowe, 2000).

2. Ansatz: Eine Erganzung der originalen sieben Prinzipien um weitere
Prinzipien findet sich in den Konzepten des ,Universal Design for In-
struction“ (Scott etal, 2003; McGuire, Scott, 2006) und ,Universal In-
structional Design® (Silver etal, 1998). Hier fiigen die Autoren neue
Prinzipien zu den Originalprinzipien des UD hinzu, um diese fiir den Bil-
dungsbereich auszubauen.

3. Ansatz: Die Entwicklung vollkommen neuer Prinzipien hat zu dem in den
USA inzwischen sehr popularen Konzept des ,Universal Design for
Learning” (Rose, Meyer, 2002; Rose etal, 2005; Hall, Stahl, 2006) ge-
fiihrt. Insbesondere in der ,Special Education (vergleichbar mit der For-
derpadagogik in Deutschland) st6f3t das Konzept des UDL auf grofde Re-

sonanz.

Diese verschiedenen Ansatze des UD in der Bildung konnen auf unterschiedli-
chen Ebenen und in unterschiedlichen Anwendungsbereichen genutzt werden. Die
Beitrdge im Sammelband ,Universal Design in Higher Education” (Burgstahler,
Cory, 2009) zeigen die Nutzung des UD in den Bereichen Lehre und Lernen, Studie-
rendenservices, Gebaude, bauliche Infrastruktur und IKT. Eingesetzt werden die

Prinzipien des UD zur Gestaltung auf Ebene einer gesamten Hochschule, auf Fakul-
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tatsebene sowie zur Planung und Gestaltung einzelner Lehrveranstaltungen. Dabei
ist UD kein Ersatz flir Ansatze guter Lehre, sondern erganzt diese:

“[...] all universally designed instruction is not necessarily good instruction, but [...]
all good instruction is universally designed.” (Burgstahler, 2009: S. 32)

UD kann als Erweiterung anderer Konzepte genutzt werden, sei es zu Konzep-
ten guter Lehre oder zu Konzepten der barrierefreien Gestaltung von E-Learning-
Angeboten (Burgstahler, 2002; Granic, Cukusic, 2007). Da UD aus dem Bereich der
Architektur und der Produktgestaltung kommt, sind auch die Prinzipien des UD im
Bildungsbereich nicht so konkret, wie dies in den Richtlinien und Standards der
technischen Aspekte der Barrierefreiheit der Fall ist. Sie zeigen Mdglichkeiten auf,
wie alle Lernenden, ob sie behindert sind oder nicht, bei der Planung, Vorbereitung
und Durchfiihrung von E-Learning-Veranstaltungen berticksichtigt werden kon-
nen. Der Vorteil liegt daher nicht in klaren Regeln und Vorgaben, wie etwas zu ge-
stalten ist, sondern in der Anregung, liber die eigene Lehre nachzudenken, die Be-
darfe der Lernenden bei der Planung zu beachten und vor allem proaktiv zu han-
deln. Wahrend technische Standards und Richtlinien meist in Form einer Priifliste
genutzt werden, um sehr haufig erst nachtraglich die Einhaltung der Vorgaben zu
tiberpriifen, zeichnen sich alle Ansatze des UD durch einen prozesshaften Charak-
ter aus (Burgstahler, 2009: S. 24 f.). Dadurch konnen die Prinzipien schon zu Be-

ginn der Planungsphase berticksichtigt werden.

Eine der wenigen didaktischen Empfehlungen zur barrierefreien Gestaltung von
E-Learning geht auf das Projekt ,ALERT - Accessibility in Learning Environments
and Related Technologies“ zuriick (Newland et al.,, 2007). Im Rahmen dieses Pro-
jekts ist ein Leitfaden entstanden, der Hinweise zur padagogischen Planung, prak-
tischen Gestaltung und strategischen Verankerung von E-Learning fiir Studierende
mit Behinderung an Hochschulen enthdlt (Newland et al.,, 2005). Die Mitarbeite-
rinnen des Projekts haben in verschiedenen E-Learning-Angeboten das
E-Moderating-Konzept von Gilly Salmon (2003) genutzt. Anschlief}end wurden
Interviews mit Studierenden mit Behinderung gefiihrt, die dann zur Entwicklung

des ALERT-Leitfadens herangezogen wurden.
Der Leitfaden (Newland et al., 2005) enthédlt Empfehlungen zu folgenden Aspek-
ten von E-Learning bei Einsatz eines Lernmanagementsystems (LMS):
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e Nutzung von Lernmanagementsystemen
e Asynchrone Kommunikation

e Synchrone Kommunikation

e Leistungskontrolle

e Gruppenarbeit

e Verteilung von Lernmaterialien.

Viele der Tipps finden sich in vergleichbarer Form auch in dem Buch
»E-Moderating“ von Gilly Salmon (2003). Vereinzelt gibt es Hinweise darauf, dass
die Empfehlungen unmittelbar auf die Interviewaufderungen der Befragten Studie-
renden mit Behinderung zuriickgehen. Beispielsweise wird empfohlen, proaktiv zu
arbeiten und Lektiirelisten, Literatur und Unterlagen rechtzeitig online bereitzu-
stellen (Newland etal., 2005: S. 43). Die meisten Empfehlungen nutzen aber allen
Studierenden und sind nicht behinderungsspezifisch zu sehen. Sie konnen dazu
beitragen, die Lernerfahrung der Studierenden in den Fokus der Planungen von

E-Learning-Angeboten zu stellen und fiir alle Studierende zu verbessern.

2.5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde den Fragen nachgegangen, wie viele Studierende mit Be-
hinderung es an den Hochschulen in Deutschland gibt, welche spezifischen Bedarfe
sie haben, und wie die Hochschulen darauf reagieren konnen. Weiter wurde unter-
sucht, was der Begriff des E-Learning liberhaupt bedeutet, wie er zu fassen ist und
welche Aspekte von E-Learning-Angeboten barrierefrei zu gestalten sind. An-
schliefend ging es um die gesetzlichen Grundlagen der Barrierefreiheit unter be-
sonderer Berticksichtigung der Hochschulen in Deutschland. Zuletzt wurden die
technischen und didaktischen Aspekte einer barrierefreien Gestaltung von

E-Learning untersucht.

Eine Antwort auf die Frage, ob Studierende mit Behinderung an Hochschulen in
Deutschland unterreprasentiert sind, ist schwierig. Welche Zahlen sollten mitei-
nander verglichen werden? Die 8 % der Studierenden (gemessen an der Gesamt-
zahl), die sich aufgrund einer gesundheitlichen Schadigung oder einer Behinde-
rung in ihrem Studium beeintrachtigt fiihlen, mit dem Anteil von Menschen mit
Behinderung nach SGB IX am Anteil der Gesamtbevolkerung? Die Situation von
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Menschen mit Behinderung in Deutschland ist nach wie vor gepragt von einer ho-
hen Arbeitslosigkeit und strukturellen Defiziten besonders in der Ausbildung
(Biermann, 2008: S. 32 ff.). Die Erwerbstatigenquote behinderter Menschen lag im
Jahr 2003 bei 70 % im Vergleich zu 88 % bei den nichtbehinderten Menschen
(Destatis - Statistisches Bundesamt, 2006). Aus dieser Perspektive ware es durch-
aus im gesamtgesellschaftlichen Interesse, die Zahl der Studierenden mit Behinde-
rung zu steigern, um durch die Verbesserung der Ausbildung die Beschaftigungs-

quote zu erhdohen.

Flr die vorliegende Arbeit ist vor allem bedeutsam, dass die Zahl der Studieren-
den mit Behinderung an Hochschulen in Deutschland in den vergangenen Jahren
gestiegen ist, und das auf der anderen Seite Entwicklungen wie der Bologna-
Prozess und die Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien in
Studium und Lehre eine Barriere fiir diese Studierenden darstellen konnen.
E-Learning wird als eine Chance fiir Studierende mit Behinderung betrachtet, al-

lerdings miissen entsprechende Angebote barrierefrei gestaltet sein.

Obwohl genaue Daten fehlen, gibt es mehr Studierende mit Behinderung als
haufig vermutet wird. Dies betrifft nicht nur die Hochschullandschaft in Deutsch-
land als Ganzes, sondern insbesondere auch die einzelnen Hochschulen. Obwohl es
bereits seit 10 Jahren Forderungen nach einem Ausbau der Angebote fiir Studie-
rende mit chronischer Erkrankung oder Behinderung gibt, ist die gegenwartige
Situation an den Hochschulen uneinheitlich und bleibt hinter den Forderungen der

HRK und der OECD zurtick.

Auch der Wandel hin zum biopsychosozialen Modell von Behinderung sowie die
einschlagige Gesetzgebung fiir mehr Barrierefreiheit, weniger Diskriminierung und
Benachteiligung haben allem Anschein nach noch nicht die erwarteten Auswirkun-
gen an Hochschulen gehabt. Ob das HRK-Positionspapier , Eine Hochschule fiir alle”
den gewiinschten Erfolg hat, wird die Evaluation im Jahr 2012 zeigen. Insbesonde-
re die Starkung der Hochschulautonomie erlaubt es den einzelnen Hochschulen,
durch hochschuleigene Richtlinien und Vorgaben (Policy) auf diese Herausforde-

rungen zu reagieren. Das verlangt aber auch eine entsprechend agierende Hoch-
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schulleitung, die das Thema Studierende mit Behinderung aktiv angeht. Ob dies fiir

die TU Dortmund zutrifft, wird in der vorliegenden Arbeit kritisch hinterfragt.

Der Begriff des E-Learning wird in der einschlagigen Literatur ebenso vielfaltig
definiert, wie E-Learning in der Lehre an Hochschulen variantenreich genutzt wird.
Fiir die vorliegende Arbeit wird E-Learning in Anlehnung an die obigen Ausfiih-

rungen folgendermafden definiert:

E-Learning findet statt, wenn Lernprozesse in didaktisch geplanten
Settings stattfinden, in denen gezielt multimediale, kommunikative und
kollaborative Technologien integriert sind, die iiber das Internet genutzt
werden.

Diese Arbeitsdefinition zeigt, dass E-Learning immer ein didaktisch geplantes
Angebot fiir das studentische Lernen darstellt und die genutzte Technik niemals
Selbstzweck sein darf. Es steht aufierdem nicht die Technik im Vordergrund, son-
dern deren Nutzung fiir den Einsatz von multimedialen Inhalten, fiir die Kommu-
nikation und die Kollaboration im Rahmen von Lernprozessen. Zudem werden
E-Learning-Angebote mittlerweile nur noch iiber das Internet genutzt. Altere Dis-
tributionskanile wie CD-ROM oder Disketten werden faktisch kaum noch einge-
setzt. Ebenso zeigt die Arbeitsdefinition, dass die Aspekte des barrierefreien
E-Learning sich nicht auf die zugangliche Gestaltung der technischen Infrastruktur
beschrinken. Das didaktische Primat des E-Learning erfordert nicht zuletzt Uber-

legungen, wie Lernprozesse zuganglich und barrierefrei gestaltet werden kénnen.

Dabei sind es aber insbesondere die technischen Aspekte der Barrierefreiheit,
fir die Standards und Richtlinien vorgeben, wie E-Learning fiir Studierende mit
Behinderung zuganglich gestaltet werden kann. Konzepte der barrierefreien Ge-
staltung der didaktischen Seite von E-Learning liegen erst in Grundziigen vor. Ins-
besondere die unterschiedlichen Konzepte des Universal Design im Bildungsbe-
reich konnen hier Hinweise geben. Der Vorteil dieses Vorgehens ist die Betonung
des Entwicklungsprozesses, bei dem Uberlegungen zur Inklusion aller Lernenden
eine zentrale Rolle spielen. Ansatze des UDI oder UDL stellen die Lernerfahrungen
der Studierenden, die E-Learning nutzen, in den Vordergrund und bertcksichtigen
die Bedarfe aller Lernenden schon zu Beginn der Planung eines E-Learning-

Angebots.
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Das E-Learning an Hochschulen in Deutschland barrierefrei sein sollte, steht
nach Betrachtung der gesetzlichen Grundlagen aufier Frage. Die Hochschulen in
NRW, und damit auch die TU Dortmund, fallen als Korperschaften o6ffentlichen
Rechts in den Geltungsbereich des BGG NRW und der BITV NRW, die in ihren An-
forderungen der BITV 2.0 folgt. Zudem fordert die UN-BRK barrierefreien und
chancengleichen Zugang zu Bildung und Hochschulen sowie die barrierefreie Ge-
staltung von IKT.

Das folgende Kapitel befasst sich daher mit Modellen und Theorien, wie barrie-
refreies E-Learning systematisch erfasst und beschrieben werden kann. Diese
Uberlegungen sind Grundlage des methodischen Vorgehens der vorliegenden Ar-

beit.
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3 Modelle und Theorien des barrierefreien E-Learning

Um die Realitdt des barrierefreien E-Learning an Hochschulen zu erforschen, wer-
den in diesem Kapitel verschiedene Modelle und Theorien vorgestellt, um die be-
obachtbare Phdnomene beschreiben und einordnen zu kénnen. Nach Silverman
(2010a: S.115) dienen Modelle dazu, den Forschungsrahmen abzustecken, mit
dem die Realitiat beobachtet wird. Modelle sind eine reduzierte Abbildung der Rea-
litdt, im Fall der vorliegenden Arbeit eine Abbildung der Realitdt Hochschule, der
Stakeholder, Prozesse und Aktivititen, die mit E-Learning, Barrierefreiheit und
Studierenden mit Behinderung zu tun haben. Ob ein Modell zur Beschreibung der
Realitdt genutzt werden kann, lasst sich primar an forschungspragmatischen Ge-
sichtspunkten messen. Zur Beurteilung eines Modells lassen sich folgende Fragen

formulieren:

e  Welchem Zweck dient das Modell, was ist das Ziel?

e Bildet das Modell die Organisation Hochschule hinreichend umfangreich
ab?

e Erlaubt das Modell eine detaillierte Beschreibung der beobachtbaren Re-
alitat?

e Kann das Modell dabei helfen, Zusammenhange aufzudecken oder zu er-
klaren?

o Hilft das Modell dabei, den Forschungsprozess zu systematisieren und

die Auswertung von Daten zu strukturieren?
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3.1 Partialmodelle und -theorien fiir barrierefreies E-Learning

Barrierefreies E-Learning an Hochschulen wird haufig mit Blick auf isolierte Per-
spektiven untersucht und beschrieben. Es gibt Untersuchungen zur Barrierefrei-
heit von Lernmanagementsystemen (Guenaga et al.,, 2004; Runa, 2004; Mirri et al,,
2011) und zur Frage, wie bereits bei der Erstellung von E-Learning-Inhalten die
Barrierefreiheit und Zuganglichkeit sichergestellt werden kann (Coombs, 2002;
Marsico etal., 2006; Cooper etal.,, 2007). Andere Untersuchungen befassen sich
mit Barrieren fiir bestimmte Gruppen von Studierenden mit Behinderungen (Fich-
ten et al.,, 2009a, 2009b), erfassen die individuelle Sicht von Studierenden mit Be-
hinderung auf das Thema (Wald et al., 2009; Draffan, 2009), geben Empfehlungen
fir die Gestaltung von E-Learning fiir gehorlose Studierende (Debevc et al., 2010;
Long etal., 2011) oder Studierende mit Lese-Rechtschreib-Schwache (Woodfine
et al., 2008). Weitere Untersuchungen befassen sich mit der Frage der institutio-
nellen Implementierung von Barrierefreiheit und der Verankerung in Prozessen
und Politiken einer Hochschule (Seale, 2003a; Blair et al., 2004; Cooper, 2006). All
diesen Analysen fehlt aber ein ihnen zugrunde liegendes Modell, mit dem die Be-
obachtungen zur Entstehung barrierefreien E-Learning an einer Hochschule ziel-
gerichtet und systematisch erfasst und untersucht werden konnten. Die Untersu-
chungen werfen ein Schlaglicht auf einzelne Aspekte, ohne das Gesamtbild in den
Blick zu nehmen. Dadurch taugen sie nicht als Modell, um eine Hochschule voll-
standig zu untersuchen. Zudem sind viele der Untersuchungen normativ angelegt
und verfolgen eine technozentrische Sicht auf Barrierefreiheit. Wie aber bereits in
Kapitel 2 gezeigt wurde, lasst sich barrierefreies E-Learning an Hochschulen nicht
auf die Einhaltung von technischen Standards reduzieren. Zudem gilt das For-
schungsinteresse der vorliegenden Arbeit gerade den Kontextfaktoren, die zu ei-
nem Gesamtergebnis beitragen. Welchen Einfluss haben die unterschiedlichen Sta-
keholder auf die Barrierefreiheit? Wie denken sie liber das Thema und wie beein-
flussen ihre Einstellungen und Haltungen ihre Arbeit? Auch solche Fragen bleiben
in den oben genannten Untersuchungen haufig unbeantwortet oder werden nur

fiir einzelne Akteure geklart.
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Das ,Web Accessibility Integration Model“ von Lazar et al. (2004) analysiert
verschiedene Einflussfaktoren, welche sich auf die Barrierefreiheit von Webseiten
auswirken. Trotz einschlagiger Gesetzgebung, die vor allem die Barrierefreiheit
von Regierungswebseiten fordert, wird die barrierefreie Gestaltung von IKT in der
Ausbildung und im Studium einschldgiger Berufe nicht thematisiert. Daraus fol-
gern die Autoren, dass Barrierefreiheit von der Gesellschaft nicht anerkannt wird.
In einer Befragung von IT-Entwicklern sind die Autoren der Frage nachgegangen,
warum viele Webseiten nicht zuganglich sind. Die am haufigsten genannten Griin-
de sind fehlende Zeit, unzureichende Weiterbildung, fehlende Unterstiitzung durch
Vorgesetzte und Kunden, mangelhafte Werkzeuge und widerspriichliche Standards

und Richtlinien.
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Abbildung 8: Web Accessibility Integration Model (aus: Lazar et al., 2004: S. 3)
Um die Zusammenhange zwischen den Einflussfaktoren zu veranschaulichen,

haben die Autoren das ,Web Accessibility Integration Model“ entwickelt. Dieses
Modell soll zeigen, wie sich eine entsprechende Ausbildung und Qualifizierung da-
rauf auswirkt, wie Webentwickler tiber Barrierefreiheit denken. Allerdings erklart
das Modell nicht, warum beispielsweise Politik und Gesetzgebung fiir die Entwick-

ler keine Rolle spielen sollte, sondern nur fiir die Klienten.

67



Speziell fiir die Entwicklung barrierefreier E-Learning-Angebote haben
Ball/Sewell (2008) den ,Accessibility Passport® entwickelt. Die Autoren stellen
fest, dass die Zugdnglichkeit von E-Learning von verschiedenen Faktoren abhdngt:
von den Fahigkeiten der Lernenden, den Einstellungen der Lehrenden und der
Lerntechnologen, der Politik der Hochschule und von den Faktoren Zeit, Ort und
Medium. Um nun die Zuganglichkeit von E-Learning-Inhalten zu verbessern, sollen
die genannten Stakeholder gemeinsam ein Begleitdokument zu jedem Inhalt bear-
beiten, in dem die Anforderungen an die Zugdnglichkeit und die Ergebnisse von
Barrierefreiheitstests einfliefen. Damit soll die Barrierefreiheit des fertigen

E-Learning-Angebots verbessert werden.

Dass die Zuganglichkeit von Webangeboten und E-Learning an Hochschulen
nicht alleine von Webentwicklern abhangt, stellt auch Paul Bohman (2007) in sei-
nem Artikel fest. Zudem sind es seiner Meinung nach haufig menschliche Fehler,
Nachlassigkeit, Ignoranz oder diskriminierende Haltungen, die zu Barrieren fiih-
ren. Da Hochschulen komplexe Organisationen sind, sind Bohmans Ansicht nach
viele Akteure daran beteiligt, flir mehr Barrierefreiheit zu sorgen. Er pladiert fiir
eine holistische Betrachtung des Systems Hochschule und macht folgende Akteure
aus, die zu einem barrieredrmeren E-Learning-Angebot an Hochschulen beitragen
konnen: Management, Beschaffung, Bibliotheksservices, Bildungstechnologen,
Lehrende sowie Services fiir Studierende mit Behinderung. Die Arbeit dieser Ak-
teure sollte durch ein Komitee reprasentativer Stakeholder zentral gesteuert wer-
den. Wie genau sich dieses zusammensetzen soll und welche Faktoren die Arbeit
der Stakeholder und des Komitees beeinflussen, geht aus den Ausfiihrungen von

Bohman nicht hervor.
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3.2 Holistic Model for E-Learning Accessibility

Kelly et al. (2004) entwerfen mit ihrem , Holistic Model for E-Learning Accessibili-
ty“ einen Ansatz, der iiber die Web Content Accessibility Guidelines 2.0 (WCAG 2.0)
hinausgeht und die Bedarfe der Lernenden als wichtigstes Kriterium fiir die Barri-

erefreiheit von E-Learning definiert.

/
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Needs

|
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‘.,\O utcomes

Abbildung 9: Holistic Model for E-Learning Accessibility
(Kelly et al., 2004: S. 11)

Bei der Entwicklung barrierefreier E-Learning-Angebote stehen die individuel-
len Bedarfe der Lernenden im Mittelpunkt aller Planungs- und Gestaltungsprozes-
se. Um diese Bedarfe herum organisieren sich Richtlinien zur barrierefreien Ge-
staltung wie beispielsweise die WCAG 2.0, Aspekte der Usability, die Lernziele
(Learning Outcomes), die erreicht werden sollen, sowie die vorhandene Infrastruk-
tur und weitere lokale Faktoren, wie bspw. zur Verfiigung stehende Services. Diese
verschiedenen Aspekte werden von einer Qualitatssicherung eingerahmt, deren
Ziel es ist, die Einhaltung von selbst entwickelten Vorgaben und Prozeduren zu

uberwachen.

Die Autoren haben dieses Modell entwickelt, weil ihrer Ansicht nach die alleini-
ge Befolgung von Standards fiir die Gestaltung barrierefreier E-Learning-Angebote

nicht ausreicht. Beim E-Learning geht es nicht alleine um die Betrachtung von
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Webseiten, sondern solche Angebote sind in den umfassenderen Kontext einer
Hochschule und eines Studiums eingebettet. Dieser Kontext wird allerdings von
Richtlinien wie der WCAG 2.0 nicht bertcksichtigt. Daher soll das von ihnen entwi-
ckelte Modell einen Uberblick bieten iiber all die Faktoren, die bei einer barriere-
freien Gestaltung von E-Learning-Angeboten zu beachten sind (Kelly et al., 2004:
S. 8).

Dabei kritisieren die Autoren selber, dass sich ihr Modell noch in einem frithen
Entwicklungsstadium befinde (Kelly et al., 2004: S. 12). Es miisse noch weiter aus-
gearbeitet und mit Beispielen versehen werden. Denn bei dem oben geschilderten
Modell stellt sich die Frage, wozu es dient. Sollen die Lehrenden damit das eigene
Vorgehen besser strukturieren? Ist es fiir die Beratung von Lehrenden gedacht, die
gerne E-Learning einsetzen und dabei auf die Zuganglichkeit achten moéchten? An-
statt das holistische Modell weiter auszuarbeiten, wurde es spater als Teil des Mo-

dells ,Accessibility 2.0“ neu veroffentlicht.

3.3 Accessibility 2.0

Die Kritik an den Web Content Accessibility Guidelines 2.0 (WCAGZ2.0) ist fir Kelly
et al. (2007, 2009) der Ausgangspunkt fiir den Entwurf eines Modells, das sie als
»#Accessibility 2.0“ bezeichnen. Anstatt nach technischen Verbesserungen der Bar-
rierefreiheit zu suchen, pladieren die Autoren dafiir, einen nutzendenzentrierten
Ansatz zu verfolgen, um die Zuganglichkeit von webbasierten Angeboten wie
E-Learning zu verbessern. Das Ziel des Ansatzes ist die Dokumentation von ,Best
Practice”-Beispielen durch die Entwicklung von Richtlinien und Prozessen, wobei
verschiedene Stakeholder wie Webentwickler, technisches Fachpersonal, Lehren-

de und Studierende beteiligt werden sollen.

Die Autoren kritisieren die im Bereich des barrierefreien Internets genutzte
WCAG 2.0 als zu umfangreich und nur schwer verstandlich. Zudem seien einige
Anforderungen der Vorgangerversion entfallen und die Bedarfe von Menschen mit
kognitiven Behinderungen und Lernschwierigkeiten wiirden nicht ausreichend
berticksichtigt (Kelly et al., 2009). Mit dieser Kritik folgen sie Autoren wie Joe Clark
(2006), der ebenfalls die WCAG 2.0 und die Entwicklungsprozesse der Web Acces-

sibility Initiative (WAI) massiv Kritisiert. Positiv hervorgehoben werden die POUR-
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Prinzipien (s. 0.), da sie Barrierefreiheit technologieunabhangig formulieren und
technischen Richtlinien durch nicht-normative, technologiespezifische Dokumente

und Beispiele erganzen (Kelly et al., 2007: S. 139).

Fiir den Bereich des E-Learning schlagen die Autoren eine holistische Betrach-
tungsweise vor, welche die Barrierefreiheit des Lernens und die damit einherge-
hende kulturelle Erfahrung mit bertcksichtigt (Kelly etal, 2007: S.141). Eine
strikte Orientierung an technischen Standards ist nach ihrer Einschatzung nicht
hilfreich, da es beim E-Learning um Lernen geht und nicht um die Betrachtung von
statischen Webseiten. Den Autoren zufolge ist bei der barrierefreien Gestaltung
von E-Learning der Kontext wichtig, in dem das Lernen stattfindet. Beispielsweise
fordert die WCAG 2.0 zugangliche Alternativen fiir visuelle Inhalte wie Bilder. Sol-
che Alternativinhalte lassen sich fiir einfache Abbildungen relativ problemlos er-
stellen. Bei komplexeren Abbildungen lassen sich nicht einfach Alternativtexte er-
stellen, denn es muss entschieden werden, welche Aussagen der Abbildung wichtig
sind und im Alternativtext beschrieben werden sollen. Eine solche Entscheidung
greift in den Lernprozess ein, denn was fiir eine Person wichtig erscheint, kann fiir
eine andere weniger wichtig sein. Deshalb ist es bei der barrierefreien Gestaltung

von E-Learning wichtig, die Gesamtsituation - den Kontext - zu berticksichtigen.

Das von Kelly et al. entwickelte Modell der Accessibility 2.0 greift auf das oben
dargestellte holistische Modell zurtick. Es betont die Barrierefreiheit und Nutzbar-
keit des Endergebnisses und die Verantwortung der verschiedenen Stakeholder
fiir das Erreichen des Endergebnisses. Die gedankliche Nahe zum Konzept des Web

2.0 (O'Reilly, 2005) zeigen die von den Autoren skizzierten Charakteristiken:
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Accessibility 1.0

Zentralisiert

Accessibility 2.0

Dezentralisiert

Einzellosung

Losungsvielfalt

Langsam, unflexibel

Schnelle Reaktion, flexibel

Isoliert getestet (auRerhalb des Kontexts)

Im Kontext getestet

Hierarchisch

Demokratisch

Idealistisch

Pragmatisch

IT-L6sung, stark computerlastig

Sozialwissenschaftliche Losung

Fokus auf digitale Ressourcen

Fokus auf dem Ziel/Zweck der Ressource

Technische Debatten

Technologisch neutral

Automatisches Testen

Uberpriifung von Richtlinien und Prozessen

Endnutzer/innen sowie Inhaltsersteller/innen als Vielfaltige Stakeholdergemeinschaften
Stakeholder

E-Learning Blended-Learning

Objektives Testen und Prifen Subjektives Testen und Prifen

Medizinisches Behinderungsmodell Soziales Behinderungsmodell

Klar definiertes Ziel (WCAG AAA) Der Weg ist das Ziel

Barrierefreiheit als Ding Barrierefreiheit als Prozess

Barrierefreiheit als Kathedrale Barrierefreiheit als Basar

Tabelle 1: Aspekte des Modells Accessibility 2.0 (nach: Kelly u. a., 2007: S. 148; eigene Ubersetzung)
Es geht in dem Modell einer Accessibility 2.0 nicht darum, die Barrierefreiheit

von E-Learning-Angeboten an technischen Richtlinien wie der WCAG 2.0 zu mes-
sen, sondern darum, ganz pragmatisch nach Losungen zu suchen, die in den Kon-
text der Hochschule passen. Dazu gibt es nicht ein fest definiertes Ziel, sondern der
Weg, wie die verschiedenen Stakeholder barrierefreies E-Learning realisieren, ist
das Ziel. Leider werden diese verschiedenen Gedanken aber nicht weiter ausge-
fithrt, weshalb das Modell insgesamt eher unspezifisch wirkt und auch Details zu
moglichen Anwendungen fehlen. Diese sollen den Autoren zufolge im Sinne von
Best-Practice-Ansatzen von den Stakeholdern selber entwickelt werden (Kelly

etal,, 2007: S. 146).

3.4 Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher

Education Institutions

Mit dem kontextualisierten Modell zur Praxis von barrierefreiem E-Learning an
Hochschulen stellt Jane Seale ein Beschreibungsmuster der Situation an Hochschu-

len vor. Ausgehend von der Beobachtung, dass immer noch eine Liicke besteht
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zwischen den verfiigbaren Werkzeugen fiir barrierefreies E-Learning und der tat-
sachlich realisierten Barrierefreiheit, hinterfragt Seale in ihrem Modell die Bedin-
gungen und Einflussfaktoren, auf deren Grundlage barrierefreie E-Learning-
Angebote an Hochschulen entstehen (Seale, 2006b: S. 1). Zur Entwicklung des Mo-

dells betrachtet sie die Situation aus drei Perspektiven:

1. Conceptualizing the scene: Warum ist Barrierefreiheit wichtig und bedeut-
sam?

2. Surveying the scene: Welche Sichtweisen haben die verschiedenen Stake-
holder an der Hochschule?

3. Conceptualizing the scene: Welche Praktiken kénnen die Barrierefreiheit

von E-Learning an der Hochschule erméglichen?

3.4.1 Bedeutung der Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten

Zunachst geht Seale der Frage nach, warum barrierefreies E-Learning wichtig ist.
Viele europdische Staaten haben in den letzten Jahren Gesetze erlassen, um die
Teilhabe von Menschen mit Behinderung zu verbessern (vgl. Kapitel 2.4.1). Da ei-
nige der Gesetze auch eine Klagemdoglichkeit enthalten, verhindern ein Befolgen
der Gesetze und eine barrierefreie Gestaltung von E-Learning-Angeboten, dass die

Hochschulen verklagt werden.

Gerade fiir den Bereich der Hochschule spielen auch padagogische Griinde eine
wichtige Rolle. Barrierefreies E-Learning ermoglicht allen Lernenden eine bessere
Lernerfahrung - nicht nur Menschen mit Behinderungen. Weitere Motive fiir die
Realisierung von barrierefreiem E-Learning sind (Seale, 2006b: S. 2) geschaftliche
Griinde - barrierefreie Angebote vergrofiern die Zielgruppe und versprechen da-
mit einen grofderen Gewinn - und moralische Griinde - es ist einfach der richtige
Weg (Seale, 2006b: S. 2). Leider haben aber nach Seales Beobachtung diese Griinde
nicht zu einer Verbesserung der Situation gefiihrt. Es miissen also andere Faktoren
sein, welche die Barrierefreiheit von E-Learning und die Praktiken an den Hoch-

schulen beeinflussen.

Seale macht als beeinflussende Faktoren den Umgang mit dem Thema Behinde-
rung an der Hochschule, die Sicht auf E-Learning sowie die Nutzung von techni-

schen Standards und Richtlinien aus (Seale, 2006b: S. 3). In der Literatur lassen
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sich verschiedene Behinderungsmodelle unterscheiden (vgl. Kapitel 2.1). Solche
Modelle pragen - bewusst oder unbewusst - den Umgang von Personen oder Or-
ganisationen mit dem Thema Behinderung und wirken sich unmittelbar auf die
bereitgestellten Services und Dienstleistungen aus (Seale, 2006b: S. 10 ff.). Viele
negative Erfahrungen von Studierenden mit Behinderung werden auf die Einstel-
lung von Mitarbeitenden gegeniiber dem Thema Behinderung zuriickgefiihrt, wo-
bei ein gering ausgepragtes Bewusstsein fiir Behinderung eher negative Reaktio-
nen von Mitarbeitenden bewirkt. Eine zentrale Frage ist, ob Behinderung von der
Organisation und deren Mitgliedern als ein individuelles Problem der Betroffenen
gesehen wird (Seale, 2006b: S. 15) oder als ein Problem, das innerhalb der Organi-
sation Hochschule berticksichtigt werden muss. Die Sichtweise auf Behinderung
und die Einstellung zum Thema Behinderung beeinflussen demnach akademische
Mafsnahmen und auch die Barrierefreiheit von E-Learning. Deshalb ist es nach Sea-
le wichtig, Behinderung weniger als individuelle Eigenschaft und Problemlage
denn als Herausforderung fiir die Organisation Hochschule und die Lehre zu sehen

(Seale, 2006a).

E-Learning als Erganzung des Lehrens und Lernens an der Hochschule hat das
Potenzial, Studierenden mit Behinderung eine gleichberechtigte Lernerfahrung zu
ermoglichen (Schulmeister, 2006: S. 249 ff.). Ob dieses Versprechen aber eingeldst
werden kann, hangt von vielen verschiedenen Faktoren ab. Wenn an Hochschulen
keine barrierefreien Materialien und Medien entworfen, entwickelt und unter-
stiitzt werden, wird sich die Liicke zwischen Studierenden mit Behinderung und
nicht behinderten Studierenden weiter 6ffnen. Die Technologie kann ihr Potenzial
als Werkzeug fiir und Zugang zu Lernen und Teilhabe, Unabhdngigkeit und Em-
powerment nicht erfiillen (Seale, 2006b: S. 27).

Zur Gestaltung barrierefreier Internet- und E-Learning-Angebote wird meistens
auf Standards und Richtlinien zuriickgegriffen (vgl. Kapitel 2.4.2). Seale (2006b:
S. 33 ff.) differenziert diese in:

e Allgemeine Standards fiir die Barrierefreiheit von Internetangeboten wie
bspw. die WCAG 2.0, deren zugrunde liegendes POUR-Prinzip zahlreiche

andere Standards beeinflusst hat,
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e Unternehmensspezifische Richtlinien, welche die WCAG zur Anwendung
in einem Unternehmen erganzen,

e Servicespezifische Richtlinien bspw. zur Spezifizierung, welche Maf3-
nahmen fiir die barrierefreie Gestaltung von E-Learning ein einer Hoch-
schule zu ergreifen sind,

e Behinderungsspezifische Richtlinien, bspw. fiir Sehbehinderte oder Men-
schen mit Lese-Rechtschreib-Schwache,

e Medienspezifische Richtlinien, welche die Zuganglichkeit von Medien wie
Text, Video oder Audio regeln, und

e Technologiespezifische Richtlinien, die z. B. fiir eine bestimmte Software

gelten.

Zusammenfassend stellt Seale fest, dass das Ziel aller Richtlinien, Standards und
Rechtsvorschriften der Wandel der Praxis ist, was aber nur eingeschrankt passiert.
Die Praxis andert sich nicht, weil (1) es unklar ist, welcher Richtlinie oder welchem
Standard gefolgt werden soll, (2) der Unterschied zwischen einer Richtlinie und
einem Standard nicht deutlich ist, und (3) Standards und Richtlinien unterschied-
lich interpretiert und angewandt werden (Seale, 2006b: S. 47). Kern des Problems
ist aber das Spannungsfeld zwischen Flexibilitdt und Unbeweglichkeit. Standards,
Richtlinien und Rechtsvorschriften sind relativ starre und unflexible Vorgaben, die
den Einschatzungen der Stakeholder zufolge aufgrund lokaler Gegebenheiten nicht
immer strikt eingehalten werden konnen. Fiir Praktiker hilfreich waren demnach
Beschreibungen, wie Dritte die Standards, Richtlinien und Rechtsvorschriften in-

terpretiert und angewendet haben.

3.4.2 Stakeholder und ihre Verantwortung fiir barrierefreies E-Learning an Hoch-
schulen

Die Verantwortung fiir die Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten liegt nicht

bei einzelnen Personen, sondern verteilt sich auf verschiedene Stakeholder: Stu-

dierende mit Behinderung, Lehrende, Lerntechnologen und IT-Personal, Studie-

rendenservices, Personalentwickler, Fiihrungspersonal und Hochschulleitung

(Seale, 2006b: S. 67). Seale geht der Frage nach, welche Verantwortlichkeiten diese

verschiedenen Stakeholder haben.
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Flr Studierende mit Behinderung ist es wichtig, dass die E-Learning-Werkzeuge
und Lernumgebungen zuganglich und barrierefrei nutzbar sind, andere Stakehol-
der an der Hochschule auf ihre Bedarfe eingehen und sie unterstiitzen. Nach Seale
kann E-Learning flir behinderte Studierende einerseits neue Lernperspektiven und
Lernmoglichkeiten er6ffnen, andererseits aber auch neue Barrieren bedeuten. Eine
Uberwindung solcher Hiirden ist nur durch die Entwicklung barrierefreier
E-Learning-Angebote moglich. Seale ist der Auffassung, dass Lehrende besondere
Mafdnahmen und Anpassungen fiir Studierende mit Behinderung ablehnen oder
zumindest kritisch sehen, weil sie dies als Eingriff in die Freiheit der Lehre und
Forschung sehen und sie nicht tiber Standards und Richtlinien sowie die Bedarfe
von Studierenden mit Behinderung informiert sind (Seale, 2006b: S. 68 ff.). Dies
liegt ihrer Meinung nach daran, dass Barrierefreiheit zumeist als technisches Prob-
lem und technische Herausforderung prasentiert wird. Lehrende haben aber wenig
Einfluss auf die verwendeten technischen Systeme und miissen sich auf die barrie-
refreie Gestaltung von Inhalten konzentrieren. Demnach kénnte eine padagogische
Sicht auf Barrierefreiheit Lehrende eher fiir das Thema gewinnen. Daher sollten
Lehrende bei der Entwicklung zuganglicher Lernangebote unterstiitzt werden und
ihnen Ansatze prasentiert werden, die starker auf die didaktischen Aspekte der
Barrierefreiheit fokussieren wie Inclusive Design, Universal Design (siehe Kapitel
2.4.3) und Holistic Design (siehe Kapitel 3.2). Aus Sicht der Lehrenden sind fiir Sea-
le zwei Hauptaspekte zu beachten: (1) Barrierefreiheit kann aus technischer und
padagogischer Perspektive betrachtet werden und (2) fiir Lehrende sind Flexibili-
tat und Proaktivitdt die Kernprinzipien des eigenen Handelns. Proaktivitit und
Flexibilitat konnen innovative und kreative Lehre ermoglichen, paddagogische und
technische Sichtweisen konnen Lehrende fiir Barrierefreiheit sensibilisieren und
ihnen Entwicklungsperspektiven aufzeigen sowie fiir strategische Partnerschaften

zwischen beteiligten Stakeholdern motivieren (Seale, 2006b: S. 79 f.).

Fur Lerntechnologen und IT-Personal sind nach Seale die Fragen zentral, wie
barrierefreie Lernmaterialien entwickelt werden und welche Werkzeuge niitzlich
sind. Threr Auffassung nach betrachten diese Stakeholder Barrierefreiheit als bii-
rokratische Hiirde und es reicht nicht aus, sie iiber Standards, Richtlinien etc. zu
informieren. Stattdessen sollten sie die zugrunde liegenden Designansatze kennen-
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lernen und ein grundlegendes Verstandnis fiir das Konzept der Barrierefreiheit
entwickeln (Seale, 2006b: S. 81 f.). Lerntechnologen und IT-Personal brauchen eine
kritische Sicht auf die Designkonzepte der Barrierefreiheit und Standards und
miissen um deren Vor- und Nachteile wissen. Mit diesen Voraussetzungen kénnen
sie geeignete Richtlinien, Standards und Leitfaden auswahlen sowie Prozesse und
Methoden fiir den Entwurf und die Evaluation von barrierefreiem E-Learning aus-

wahlen oder anpassen (Seale, 2006b: S. 98 f.).

Studierendenservices bieten Dienstleistungsangebote fiir alle Studierenden
oder fiir ausgewahlte Zielgruppen an. Sie sind meist nicht unmittelbar fiir
E-Learning an einer Hochschule zustdndig, aber kiimmern sich um Einzelaspekte
wie die Literaturversorgung oder die Bereitstellung von individualisierten, zugang-
lichen Materialien. Fur diese Stakeholder ist die Frage wichtig, wie Studierende mit
Behinderung effektiv bei der Nutzung von E-Learning unterstiitzt werden kénnen
und wie die angebotenen Services organisiert werden sollen (Seale, 2006b: S. 100).
Zu untersuchen ist, iber welches Wissen um Barrierefreiheit und die Bedarfe von
Studierenden mit Behinderung die Stakeholder verfiigen und wie sie mit den Her-
ausforderungen umgehen. Seale schlagt vor, die Services zu Expertenressourcen
auszubauen, die anderen Mitarbeitenden der Hochschule beratend zur Seite ste-
hen. Auf diese Weise konnen strategische Partnerschaften entstehen und die ent-
sprechenden Services kiimmern sich nicht mehr nur exklusiv um die Bedarfe von
Studierenden mit Behinderung, sondern unterstiitzen alle Stakeholder (Seale,

2006b: S.111).

Der Bereich der Personalentwicklung und Weiterbildung ist nach Seale fiir die
Sensibilisierung der Mitarbeitenden fiir die Themen Behinderung, Barrierefreiheit
und Studium verantwortlich. Dabei geht es darum, alle Stakeholder tiber das The-
ma Barrierefreiheit zu informieren und je nach Stakeholder relevante Weiterbil-
dungsinhalte auszuwahlen. Dies kann nach Seales Einschatzung auf zwei verschie-
dene Weisen erreicht werden: (1) es konnen offizielle Vorgaben und Ziele ausge-
geben oder (2) strategische Partnerschaften zwischen den verschiedenen Stake-
holdern aufgebaut werden. Leider sind sich nach ihrer Einschiatzung viele Stake-

holder im Bereich der Personalentwicklung nicht iiber ihre bedeutende Rolle be-
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wusst bzw. nutzen ihre Moglichkeiten zur Verbesserung der Barrierefreiheit von

E-Learning-Angeboten nicht (Seale, 2006b: S. 124).

Die letzte grofde Stakeholdergruppe umfasst das Fiihrungspersonal der Hoch-
schule. Die beiden grofden Aufgaben des Fiihrungspersonals sind die Steuerung des
Umgangs mit gesetzlichen Vorgaben sowie das strategische Management. Das Fiih-
rungspersonal ist fiir den entsprechenden Wandel in der Organisation verantwort-
lich, sowohl auf individueller als auch auf institutioneller Ebene. Barrierefreiheit
muss in allen institutionellen Bereichen mitgedacht werden. Dazu kann neben ei-
ner entsprechenden Beschaffungsrichtlinie, nach der nur noch barrierefreie Pro-
dukte angeschafft werden, auch die Entwicklung einer entsprechenden Politik der
Hochschule beitragen, also die Frage, wie die Hochschule mit dem Thema
E-Learning und Barrierefreiheit umgeht (Seale, 2003b: S. 131 f.). Einfach auf vor-
handene Richtlinien und Standards zu verweisen, reicht fir eine solche Politik
nicht aus, sondern mit anderen Stakeholdern sollte eine gemeinsame Strategie

entwickelt werden.
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3.4.3 Modell fiir barrierefreies E-Learning an Hochschulen

Drivers
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HEI Stakehoal der
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Abbildung 10: Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in
Higher Education Institutions (Seale, 2006b: S. 200)

Aus den verschiedenen Beobachtungen und Positionen heraus entwickelt Seale
das ,Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher Education
Institutions” (Seale, 2006b: S. 199 ff.). Drei Aspekte sind zentral fiir das Modell: (1)
die verschiedenen Stakeholder, der Kontext in Form von (2) externen Einflussfak-
toren (driver) und (3) Vermittlern (mediators). Ziel des Modells ist die Beschrei-
bung der Beziehungen zwischen den verschiedenen Stakeholdern und Antworten
auf die Frage, wie und warum die Einflussfaktoren und Vermittler die Handlungs-

weisen und Praktiken beeinflussen.
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Als externe Einflussfaktoren sieht Seale die Gesetzgebung fiir den Bereich der
Barrierefreiheit sowie Richtlinien, Leitfaden und Standards. Auf der anderen Seite
gibt es verschiedene Vermittler: die Sichtweisen der Stakeholder auf Behinderung,
Barrierefreiheit und Inklusion, Pflicht und Verantwortung, Autonomie und Frei-
heit, Teamwork und Gemeinschaft. Diese Faktoren wirken auf die Stakeholder ein,
die mit entsprechenden Zielen, Politiken und Strategien, Services, Partnerschaften
usw. reagieren. Diese Reaktionen wiederum beeinflussen das Endergebnis, die

Barrierefreiheit der E-Learning-Angebote einer Hochschule.

Seale betont, dass das Modell bewusst keine Vorlage zur Realisierung barriere-
freien E-Learning darstellt. Das Modell stellt ein Beobachtungsraster dar, mit der
die entsprechenden Praktiken an einer Hochschule untersucht werden kénnen, um
anschliefiend Schritte hin zu Praktiken fiir barrierefreie E-Learning-Angebote ein-
leiten und planen zu kénnen (Seale, 2006b: S.201). Das Modell dient vorrangig
dazu, die gegenwartige Situation aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten.
Auf der Grundlage solcher Praxisbeschreibungen konnen dann Werkzeuge entwi-
ckelt werden, die - anders als gegenwartige techniklastige Priifverfahren fiir Bar-
rierefreiheit - auch die Prozesse und Praktiken untersuchen und als Auditverfah-

ren genutzt werden kénnen.

3.5 Zusammenfassung

Mit den drei vorgestellten Modellen liegen unterschiedliche Ansatze zur Beschrei-
bung von barrierefreiem E-Learning vor. Gemeinsam ist allen drei Modellen, dass
es nicht ausreicht, bei der Planung und Gestaltung von barrierefreiem E-Learning
lediglich technische Standards und Richtlinien wie die WCAG 2.0 oder die BITV 2.0
zu berticksichtigen. Das holistische Modell stellt die Bedarfe der Lernenden in den
Mittelpunkt von Uberlegungen, wie E-Learning barrierefrei gestaltet werden kann.
Die Bedarfe werden beeinflusst durch bestimmte Kontextfaktoren und umrahmt
von einem Qualitditsmanagement. Allerdings wird nicht deutlich, welchen Zweck
das Modell verfolgt und an wen es sich wendet. Es bleibt auch unklar, wie die Or-
ganisation Hochschule mit ihren verschiedenen Stakeholdern in dem Modell be-
riicksichtigt wird. Somit ist keine hinreichend detaillierte Beschreibung der Bedin-

gungen fiir barrierefreies E-Learning an Hochschulen méglich. Auch wie die unter-
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schiedlichen Kontextfaktoren und das Qualititsmanagement zusammenhangen,
lasst sich aus dem holistischen Modell nicht ableiten. Es lasst sich daher am ehes-
ten als Planungsmodell fiir die Erstellung barrierefreier E-Learning-Angebote nut-
zen, weniger zur Systematisierung eines Forschungsprozesses und zur Auswer-

tung von Daten.

Das Modell ,Accessibility 2.0“ verbindet Ideen des holistischen Modells mit
Konzepten des Web 2.0. In der direkten Gegentiberstellung eines Ansatzes, der von
den Autoren als ,Accessibility 1.0 bezeichnet wird, wird deutlich, dass es bei ,Ac-
cessibility 2.0“ um grundlegende Einstellungen und Haltungen gegeniiber dem
Thema Barrierefreiheit geht. Die Autoren wollen ihr Modell als Anregung zur Ent-
wicklung von Best-Practice-Beispielen verstanden wissen. Es geht nicht um die
systematische Abbildung einer beobachtbaren Realitdt, sondern um einen Para-
digmenwechsel im Umgang mit Barrierefreiheit. Dadurch eignet das Modell nicht
fiir eine strukturierte Beschreibung, sondern eher als gedankliche Anregung im

Umgang mit der Praxis barrierefreien E-Learnings.

Das kontextualisierte Modell von Jane Seale ist ungleich komplexer als die ande-
ren Modelle. Im Gegensatz zu den anderen Modellen wie dem ,Holistic Model” (vgl.
Kapitel 3.1), ,Accessibility 2.0“ (vgl. Kapitel 3.3), dem ,Web Accessibility Integrati-
on Model“ von Lazar et al. (2004) oder dem ,,Composite Practice Model“ von Leung
et al. (1999) libersieht Seale in ihrem Modell vor allem nicht, dass es eine Vielzahl
von Stakeholdern gibt, die fiir die Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten an
Hochschulen zustdndig sind. Alle Stakeholder, die Services und Dienstleistungen
erbringen, E-Learning-Angebote entwickeln, nachfragen oder bereitstellen, tragen
ein Stiick der Verantwortung. Insofern eignet sich das Modell von Seale dazu, die
Stakeholder fiir E-Learning in der Hochschule in ihrer gesamten Breite abzubilden

und konzentriert sich nicht auf eine oder zwei Stakeholdergruppen.

Das Ziel dieses Modells ist die Entwicklung von Praktiken und Vorgehenswei-
sen, mit denen E-Learning an Hochschulen barrierefrei gestaltet werden soll. Diese
Praktiken sollen dadurch entwickelt werden, dass das Modell als Beobachtungs-
und Interpretationsgrundlage einer Hochschule dient. In das Modell eingeschrie-

ben ist damit die Moglichkeit, die beobachtbaren Phianomene detailliert zu be-
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trachten. Hierzu tragt vor allem die im Vergleich mit den anderen Modellen we-
sentlich grofdere Komplexitat des kontextualisierten Modells bei. Die Differenzie-
rung der verschiedenen Stakeholder, der Einflussfaktoren und Vermittler zeigt viel
genauer mogliche Zusammenhange und Wirkungsmechanismen auf, als dies bei
den anderen Modellen der Fall ist. Dadurch bietet sich das Modell auch fiir die Sys-
tematisierung des Forschungsprozesses der vorliegenden Arbeit an. Es lasst deut-
lich identifizieren, welche Stakeholder betrachtet werden kénnen, wie und warum
sich die Stakeholder so verhalten, wie sie es tun, und welche Auswirkungen dies
auf die Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten an Hochschulen hat. Damit bil-
det es den geeigneten forschungstheoretischen Rahmen fiir die eigene Untersu-
chung des Autors. Es geht im Kern um das Verstehen und Nachvollziehen von Pha-
nomenen, wie und warum sich die beobachtbare Situation so darstellt, wie sie es
tut. Ziel des Modells ist nicht das Aufdecken und Erkldren vermeintlich kausaler
Zusammenhdinge, sondern das Nachvollziehen von Denk- und Handlungsweisen

mit dem Ziel, Moglichkeiten zur Veranderung der beobachteten Praxis aufzuzeigen.
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4 Methodisches Vorgehen und Forschungsdesign

Wie kann Barrierefreiheit erforscht werden, wie konnen die Sichtweisen, Haltun-
gen und Einstellungen der Stakeholder erfasst werden, die an einer Hochschule
mit E-Learning, Studierenden mit Behinderung oder beiden Themenkomplexen zu
tun haben? Diese Fragen werden in diesem Kapitel durch die Beschreibung des
methodischen Vorgehens und des Forschungsdesigns beantwortet. Dabei bestim-
men die Forschungsfragen das methodische Vorgehen und nicht umgekehrt. Weil
dies so ist, muss die Wahl der Forschungsmethode ausfiihrlich begriindet werden.
Der Forschende muss darstellen, warum die Forschungsfragen nur so und nicht
anders beantwortet werden kénnen. Er muss darstellen, dass die gewahlten Me-
thoden zu den Forschungsfragen passen, dass die Vorgehensweise wissenschaftli-
chen Anspriichen geniigt und die Ergebnisse valide, reliabel, objektiv und damit
auch generalisierbar sind. Nach Silverman (2010b: S. 333) enthalt das Methoden-
kapitel (1) eine ehrliche Beschreibung davon, wie die Forschung durchgefiihrt
wurde, (2) eine vollstandige Beschreibung der Fallauswahl, Methodenwahl, Daten-
sammlung und Analyse, (3) erklart und begriindet die Entscheidungen des For-
schers, (4) diskutiert die Starken und Schwachen der gewdhlten Methoden, Falle

und Analysen, und (5) klart, was hat geholfen hat und was hinderlich war.

Der Forschende kann das Kapitel um Ausfithrungen zu seinen personlichen Er-
fahrungen erganzen, die individuelle Bedeutung des Forschungsthemas heraus-
stellen sowie die Entwicklung des Forschungsdesigns durch Versuch und Irrtum
nachvollziehbar machen, um den Lesenden einen Eindruck davon zu vermitteln,
welche Entwicklungen und Entscheidungen zum vorliegenden Ergebnis gefiihrt
haben. Durch diese Sicht auf Wissenschaft tritt die Person des Forschenden nicht
in den Hintergrund, sondern ist immer ein Teil des wissenschaftlichen Diskurses
der Arbeit. Das folgende Kapitel der Arbeit folgt diesem Vorschlag von Silverman
und enthalt nicht nur eine Beschreibung und Begriindung der gewahlten Metho-

den, sondern macht auch die Griinde fiir die Entscheidungen nachvollziehbar.

Der Beginn der vorliegenden Arbeit war von Riickschlagen gepragt, die letzten
Endes zur dann erfolgreich durchgefiihrten Forschung gefiihrt haben. Urspriinglich

war geplant, das Thema der Arbeit exemplarisch anhand der E-Learning-Angebote
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des RuhrCampusOnline (RCO) zu erforschen. Dazu sollten die Lehrenden, die Kur-
se im Rahmen von RCO anbieten oder angeboten haben, per Onlinebefragung mit
offenen Fragen interviewt werden. Erganzend war eine Dokumentenanalyse ge-
plant, um die Grundsatze der drei am RCO beteiligten Hochschulen zu untersuchen.
Der fiir die Onlinebefragung entwickelte Fragebogen wurde einem Pretest unter-
zogen und die Riickmeldungen fiir die Uberarbeitung genutzt. AnschlieRend wur-
den alle RCO-Lehrenden per E-Mail kontaktiert und um Beteiligung an der Online-
befragung gebeten. Leider fielen aber die Antworten innerhalb der ersten zwei
Wochen nicht wie erwartet aus. Bei zahlreichen offenen Fragen sollten die Befrag-
ten langere Texte verfassen, was sehr haufig zu unbeantworteten Fragen und Ab-
briichen bei der Bearbeitung der Onlinebefragung fiihrte. Einige Lehrende haben
auch direkt per E-Mail zuriickgemeldet, dass sie sich zwar gerne an einer Befra-
gung beteiligen wiirden, aber nicht die Zeit fiir die Bearbeitung der offenen Fragen
hatten. Die urspriingliche Planung konnte deshalb nicht aufrechterhalten werden.
Aufgrund der negativen Erfahrungen wurde beschlossen, den Umfang der unter-
suchten Hochschulen zu reduzieren und die Stakeholder in persénlichen Experten-

interviews unmittelbar zu befragen.

4.1 Forschungsfragen

Das Ziel des Vorhabens ist die qualitative Untersuchung der Barrierefreiheit von
E-Learning an Hochschulen in Deutschland am Beispiel der TU Dortmund auf
Grundlage des ,Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher

Education®. Die zentrale Fragestellung lautet:

Wie kann die Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten der Hoch-
schulen in Deutschland erreicht werden?

Daraus leiten sich folgende Fragestellungen ab:

e Wie wird Barrierefreiheit im Kontext von E-Learning verstanden?

e Wie sind die verschiedenen Stakeholder an der Bereitstellung von
E-Learning-Angeboten beteiligt?

e Wie ist die Kooperation zwischen den Stakeholdern gestaltet?

e Wie sehen die beteiligten Stakeholder ihre Verantwortlichkeiten an der Si-

cherstellung bzw. Realisierung von Barrierefreiheit?
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e Welches Wissen iiber Barrierefreiheit liegt bei den beteiligten Stakeholdern
(personale, strukturelle, organisatorische Ebene) vor?

e Welche Einstellungen und Haltungen haben die beteiligten Stakeholder ge-
geniiber Studierenden mit Behinderung?

e Welche Aspekte (organisatorische, didaktische, ...) aufier der technischen
Sicherstellung von Barrierefreiheit sind zudem maf3geblich fiir die Verbes-
serung der Teilhabe von Studierenden mit Behinderung an E-Learning-
Angeboten?

e In Konsequenz daraus ist zu fragen, wie innovative konzeptuelle Werkzeu-
ge die Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten an Hochschulen verbes-

sern konnen?

Ziel ist die Beschreibung der beobachtbaren Realitit an Hochschulen in
Deutschland, was exemplarisch anhand der TU Dortmund vor dem Hintergrund
des ,Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher Education”
von Seale erfolgt. Als wesentlicher Erkenntnisgewinn wird erwartet, Defizite und
Moglichkeiten der barrierefreien Gestaltung von E-Learning-Angeboten an Hoch-
schulen in Deutschland aufzuzeigen. Das Modell von Seale stellt keine Theorie dar,
sondern ein kontextualisiertes Beschreibungsmodell der beobachtbaren Praxis.
Vor dem Hintergrund dieses Modells soll beschrieben werden, welche Stakeholder
an der Erstellung von E-Learning-Angeboten an der Hochschule beteiligt sind. Mit-
tels eines induktiven Vorgehens soll die beobachtbare Realitidt beschrieben und
erklart werden. Ebenso wichtig sind aber die moglichen Erkenntnisgewinne fiir
eine Verdanderung der beobachtbaren Praxis, also die Moglichkeit, E-Learning-
Angebote an Hochschulen kiinftig barrieredrmer und unter Aspekten der inklusi-

ven Bildung planen, gestalten und durchfiihren zu kénnen.

4.2 Qualitative Forschung als Zugang zum Feld

Weil die Forschungsfragen die Wahl der Methode bestimmen, lassen sich die oben
formulierten Fragen nur liber Ansatze der qualitativen Forschung erreichen. Hier
soll nicht der Positivismusstreit rekonstruiert werden, der in der deutschsprachi-

gen Literatur zur qualitativen Forschung immer noch zur Legitimierung derselben

angefiihrt wird (vgl. Lamnek, 2005; Fuhs, 2007; Flick u. a., 2007). Auch soll nicht
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rekapituliert werden, wie sich die verschiedenen Ansatze qualitativer Forschung
entwickeln und sich gegen quantitative Methoden positioniert haben. Solche Aus-
fiihrungen bleiben den Autorinnen und Autoren der Lehrbiicher und Grundlagen-

werke tiberlassen.

Qualitative Forschung eignet sich deshalb als Zugang zum gewahlten For-
schungsfeld, weil sie sich durch eine bestimmte Fragehaltung auszeichnet: Qualita-
tive Forschung fragt nach dem ,Warum“ und dem ,Wie“ (Silverman, 2010b). In
dem Moment, wo sich der zu untersuchende Gegenstand nicht quantitativ erfassen
und messen lasst, geht es der qualitativen Forschung um , Fragen nach dem Grund
der Dinge“ (Fuhs, 2007: S. 10). Wie lasst sich die Barrierefreiheit von E-Learning
an Hochschulen untersuchen? Man konnte versuchen, die Zahl der Barrieren zu
erfassen, die Anzahl der barrierefreien E-Learning-Angebote messen und mit der
Anzahl der Studierenden mit Behinderung vergleichen, die sich durch fiir sie nicht
zugangliche und nutzbare E-Learning-Angebote in ihrem Studienerfolg beeintrach-
tigt sehen. Eine solche Untersuchung koénnte weiter nach Fachrichtung, Art des
E-Learning-Angebots und des eingesetzten Materials unterscheiden und wiirde so
ein sehr differenziertes Bild davon vermitteln, wie viele Barrieren welcher Art es
gibt (so zu finden beispielsweise bei Fichten u. a., 2009b). So erhielte man aber
keine Antwort auf die Frage, warum die Situation so ist, wie sie ist. Diese Art von

Fragen nach der Qualitat der Phanomene zeichnet die qualitative Forschung aus.

Qualitative Forschung hat zum Ziel, ,Lebenswelten aus der Sicht der handeln-
den Menschen zu beschreiben” (Flick et al., 2004b: S. 14) und kann definiert wer-
den als ,eine theoretisch geleitete und methodisch systematisch kontrollierte Form
der wissenschaftlichen Arbeit an der Grenze zweier Bedeutungswelten (Fuhs,
2007: S.19). Diese zwei Bedeutungswelten sind die Bedeutungswelt des For-
schenden auf der einen und die des beforschten Subjekts auf der anderen Seite.
Damit die Betrachtungen an der Schnittstelle nicht beliebig verlaufen, muss der
Forschende seine Untersuchungen auf Grundlage einer Theorie gestalten und die
fir die Beobachtungen genutzten Methoden begriindet auswahlen und dokumen-

tieren.
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Grundannahmen qualitativer Forschung (Flick

Postulate qualitativen Denkens (Mayring, 2002)

et al., 2004b)

1. Soziale Wirklichkeit als gemeinsame Herstel-
lung und Zuschreibung von Bedeutungen.

1. Gegenstand humanwissenschaftlicher For-
schung sind immer Menschen, Subjekte. Die von
der Forschungsfrage betroffenen Subjekte mus-
sen Ausgangspunkt und Ziel der Untersuchun-
gen sein.

2. Prozesscharakter und Reflexivitat sozialer
Wirklichkeit.

2. Am Anfang einer Analyse muss eine genaue
und umfassende Beschreibung (Deskription) des
Gegenstandsbereiches stehen.

3., 0bjektive” Lebensbedingungen werden
durch subjektive Bedeutungen fiir die Lebens-
welt relevant.

3. Der Untersuchungsgegenstand der Human-
wissenschaften ist nie vollig offen, er muss im-
mer auch durch Interpretation erschlossen wer-
den.

4. Der kommunikative Charakter sozialer Wirk-
lichkeit ldsst die Rekonstruktion von Konstrukti-
onen sozialer Wirklichkeit zum Ansatzpunkt der

4. Humanwissenschaftliche Gegenstdande mis-
sen immer moglichst in ihrem natdrlichen, all-
taglichen Umfeld untersucht werden.

Forschung werden.

5. Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse
humanwissenschaftlicher Forschung stellt sich
nicht automatisch tber bestimmte Verfahren
her; sie muss im Einzelfall schrittweise begriin-
det werden.

Tabelle 2: Grundannahmen qualitativer Forschung

Diese Grundannahmen qualitativer Forschung stammen aus zwei unterschiedli-
chen Quellen, haben in ihrem Kern aber viele Gemeinsamkeiten. Der Gegenstand
qualitativer Forschung sind einzelne Menschen, die als Subjekte die beobachtbare
soziale Wirklichkeit gemeinsam konstruieren und mit Bedeutungszuschreibungen
versehen. Fiir die Barrierefreiheit von E-Learning an Hochschulen bedeutet dies,
dass die mit diesem Themenkomplex befassten Subjekte iiber eigene Vorstellun-
gen und Deutungen des Gegenstandsbereichs verfiigen. Gemeinsam innerhalb der
Organisation Hochschule konstruieren sie barrierefreie — oder auch nicht barriere-
freie - E-Learning-Angebote auf Basis ihrer Annahmen zum Gegenstand und in
Kooperation mit, aber auch Abgrenzung von den anderen Subjekten (Stakehol-
dern). Diese Konstruktion der sozialen Wirklichkeit ist nicht fix und damit nicht im
positivistischen Sinne objektiv messbar, sondern sie verandert sich prozesshaft,
beeinflusst durch die Uberlegungen der beteiligten Subjekte. Um diese soziale
Wirklichkeit zu erschliefden, muss der Forschende an den Prozessen ihrer Kon-

struktion teilnehmen, mit den Subjekten kommunizieren und sie in ihrem alltagli-
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chen Umfeld begleiten. Diesem Prozesscharakter der Forschung geht eine ausfiihr-
liche Beschreibung des Gegenstandsbereichs als sensibilisierendes Konzept voraus
(siehe auch Kapitel 2 und 3). Nach der methodisch kontrollierten Beobachtung der
Subjekte erschliefdt sich die Konstruktion der sozialen Wirklichkeit durch Interpre-
tation der Beobachtungen durch den Forschenden. Fiir den Gegenstandsbereich
dieser Arbeit bedeutet dies, dass die Subjekte (Stakeholder) dabei beobachtet
werden miissen, wie sie E-Learning und Barrierefreiheit in ihrem subjektiven Gel-
tungsbereich herstellen und warum sie so handeln, wie sie es tun. Aber allein aus
der Beobachtung ergeben sich nicht die Antworten auf die Fragen nach dem ,Wa-
rum“ und ,Wie“, sondern der Forschende muss seine Beobachtungen vor dem Hin-
tergrund der formulierten Theorien und Beschreibungen des Gegenstandsbereichs
interpretieren und rekonstruieren. Dies erfolgt im Rahmen der Diskussion und

Interpretation der Ergebnisse sowie der Generalisierung.

Basierend auf den Grundannahmen qualitativer Forschung hat Mayring (2002)
die 13 Sadulen qualitativen Denkens formuliert, an denen sich auch die vorliegende
Arbeit orientiert. Im Folgenden wird beschrieben, wie in der vorliegenden Arbeit

diese Kriterien aufgegriffen und berticksichtigt werden.
Deskription

1. Einzelfallbezogen: Gegenstand des Forschungsprozesses ist die Untersu-
chung von Einzelféllen. In der vorliegenden Arbeit ist der Einzelfall die TU
Dortmund und deren Stakeholder.

2. Offenheit: Innerhalb des Forschungsprozesses ist nichts festgeschrieben,
sondern die methodische Vorgehensweise und die theoretischen Voriiber-
legungen sind offen gegeniiber einer Uberarbeitung, wenn das erforderlich
ist. Die Offenheit zeigt sich in dieser Arbeit beispielsweise in der Verande-
rung des methodischen Vorgehens, da die urspriinglich geplante Onlinebe-
fragung gescheitert ist. Den Forschungsfragen konnte durch eine Verande-
rung der urspriinglichen Planung dennoch erfolgreich nachgegangen wer-
den.

3. Methodenkontrolle: Der Forschungsprozess muss vom Forschenden kon-

trolliert, ausfiihrlich begriindet und dokumentiert werden, damit alle Ent-
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scheidungen kommunikativ nachvollziehbar sind. Dazu dient vor allem das
Kapitel zum methodischen Vorgehen und Forschungsdesign, in dem alle
Schritte ausfiihrlich beschrieben und begriindet werden und damit nach-

vollziehbar sind.
Interpretation

4. Vorverstandnis: Bei der Analyse der erhobenen Daten wird der Forschende
vom Vorwissen geleitet und zum Teil ist dies in den Auswertungsverfahren
ausdriicklich so angelegt. Nur wenige Ansitze der qualitativen Forschung -
wie z. B. die Grounded Theory (Strauss, Corbin, 1996; Krotz, 2005; Striibing,
2008) - fordern ausdriicklich einen Verzicht auf die Verwendung von Vor-
wissen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird das Vorverstandnis in Ka-
pitel 2 - Theoretische Grundlagen und Kapitel 3 - Modelle und Theorien
ausfiihrlich dargestellt.

5. Introspektion: Die Analyse der eigenen Gedanken, Gefiihle und des Denkens
wird ausdriicklich als ein Teil der qualitativen Forschung gesehen. Dies
muss aber begriindet und ausgewiesen werden. Die in der vorliegenden Ar-
beit genutzten Experteninterviews zielen allerdings nicht darauf ab, die Ge-
fiihle und personlichen Gedanken der Stakeholder zu erfassen, weshalb die
Introspektion nur eine geringe Rolle spielt.

6. Forscher-Gegenstands-Interaktion: Da in der qualitativen Forschung die
Daten durch Kommunikation mit den beforschten Subjekten gewonnen
werden, ist diese Forschung ein Interaktionsprozess, der sowohl den For-
schenden als auch das Subjekt verdandern. Dies wird insbesondere im Kapi-
tel 6 — Diskussion und Interpretation deutlich, in dem aktuelle Entwicklun-
gen an der TU Dortmund aufgegriffen werden, die sich nach der Datenerhe-

bung ergeben haben.
Subjekt im Alltag

7. Ganzheit: Im Rahmen einer Analyse werden meist einzelne Teilaspekte un-
tersucht. Diese Trennung soll zugunsten einer ganzheitlichen Betrach-
tungsweise immer wieder zusammengefiihrt werden. In der vorliegenden

Arbeit erfolgt dies im Rahmen des thematischen Vergleichs, bei dem die
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einzelnen Stakeholderdufderungen fiir eine Gesamtbetrachtung zusammen-
gefiihrt werden, sowie in der Diskussion und Interpretation der Ergebnisse.
Historizitat: Bei der Analyse und der Interpretation darf im Rahmen der
qualitativen Forschung nie aufder Acht gelassen werden, dass die beforsch-
ten Subjekte eine Geschichte haben, welche sich auf die aktuelle Beobach-
tung auswirkt. Daher ist vor allem in der Diskussion und Interpretation der
Ergebnisse in Kapitel 6 zu berticksichtigen, wie sich der gegenwartige Stand
der Dinge an der TU Dortmund entwickelt hat, um daraus und aus den Er-
gebnissen Anderungsvorschlige zu erarbeiten.

Problemorientierung: Qualitativer Forschung liegt in der Regel eine prakti-
sche Problemstellung zugrunde, die erforscht werden soll. Diese Problem-
stellung findet sich in de Forschungsfragen wieder sowie in der personli-

chen Motivation zur Durchfiihrung dieser Arbeit.

Verallgemeinerungsprozess

10.

11.

12.

Argumentative Verallgemeinerung: Am Ende des Forschungsprozesses ste-
hen Ergebnisse, die zundchst nur fiir den untersuchten Bereich giiltig sind.
Das Ziel der qualitativen Forschung ist aber, diese Ergebnisse begriindet
und argumentativ fundiert zu verallgemeinern. Dabei miissen auch die
Grenzen der Generalisierung aufgezeigt werden, die in Kapitel 6 erortert
werden.

Induktion: Im Gegensatz zu quantitativer Forschung geht der Forschende
bei der qualitativen Forschung induktiv vor und leitet die Ergebnisse be-
griindet aus Einzelbeobachtungen ab. In dieser Arbeit werden die Ergebnis-
se methodisch kontrolliert aus den einzelnen Experteninterviews hergelei-
tet und im thematischen Vergleich in Kapitel 5 ausfiihrlich begriindet.
Regelbegriff: In der qualitativen Forschung geht es um die Ableitung von
Regeln, nach denen die beforschten Subjekte handeln, denken und fiihlen.
Solche Regeln haben immer eine Historizitat und sind in definierte Kontexte
eingebunden. Innerhalb der Diskussion und Interpretation der Ergebnisse
werden die Regeln, nach denen die befragten Stakeholder handeln, ndher

untersucht.
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13. Quantifizierbarkeit: Ergianzend zu interpretativ-deutenden Verfahren
kommen in der qualitativen Forschung auch Quantifizierungen zum Einsatz,
um die Aussagen des Forschenden abzusichern. Dies geschieht beispiels-
weise Uber das Zahlen von Haufigkeiten einzelner Codes bei der skalieren-
den Strukturierung (Mayring, 2010: S. 101 ff.) oder durch eine Integration
qualitativer und quantitativer Methoden (Kelle, 2007, 2008). Zur Unterstiit-
zung der Experteninterviews mit Lehrenden wird in dieser Arbeit eine er-

ganzende Onlinebefragung von Lehrenden eingesetzt.

4.3 Qualitatskriterien qualitativer Forschung

Die Beschreibung der Besonderheiten qualitativer Forschung reicht aber nicht aus,
um die wissenschaftliche Qualitat zu beurteilen. Auf den ersten Blick unterscheidet
sich qualitative Forschung, in der es um die Beschreibung von Beobachtungen,
Phanomenen und Alltagsgeschehen geht, wenig von journalistischer Arbeit. Des-
halb miissen bestimmte Giitekriterien angelegt werden, damit qualitative For-

schung auch dem Anspruch einer wissenschaftlichen Arbeit geniigt.

Eine umfassende Darstellung der Qualitatskriterien qualitativer Forschung fin-
det sich bei Flick (2008) und Seale (1999b), die nicht nur die Notwendigkeit von
Qualitatskriterien hinterfragen, sondern auch die verschiedenen Ansatze ausbrei-
ten. So lassen sich grundsatzlich drei Positionen zur Frage nach der Giite qualitati-

ver Forschung beschreiben:

1. Die Ubernahme und Anpassung der Giitekriterien quantitativer Forschung,

2. Die Entwicklung eigener Qualitatskriterien fir die qualitative Forschung,
und

3. Die Infragestellung jeglicher Qualitatskriterien fiir die qualitative For-

schung.

Stellvertretend fiir die erste Position skizzieren Bortz/Doring (2006) Objektivi-
tat, Reliabilitdat und Validitat als Giitekriterien qualitativer Forschung, wenn auch
in abgewandelter Form. Die beiden Autoren beschreiben Objektivitat als interper-
sonale Objektivitdt, d. h., ein Forscher muss bei den gleichen Daten mit denselben
Methoden zu dhnlichen Resultaten kommen koénnen. Dies soll in der qualitativen
Forschung durch eine genaue Beschreibung des Vorgehens, d. h. Transparenz und
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eine Standardisierung der Methoden erzielt werden. Das Kriterium der Reliabilitat
im Sinne einer Wiederholungsreliabilitat ist bei qualitativer Forschung schwieriger
zu realisieren, denn die Methoden der quantitativen Forschung konnen nicht an-
gewendet werden. Eigene Methoden zur Uberpriifung der Reliabilitit hat die quali-
tative Forschung bislang nicht entwickelt. Das wichtigste Giitekriterium der Da-
tenerhebung, -auswertung und -interpretation ist die Validitat, also die Frage, wie
gut die gewdhlten Methoden zu den Forschungsfragen passen und ob die Schluss-
folgerungen belastbar sind. Hier schlagen Bortz/Doéring vor, bspw. Interviewauf3e-
rung auf nichtauthentisches Verhalten und widerspriichliche Auferungen zu
tiberpriifen. In der qualitativen Forschung sehen sie aber die interpersonale Kon-
sensbildung als das wichtigste Instrument. Dabei werden die Ergebnisse und die
Schlussfolgerungen zwischen den beteiligten Forschern, zwischen Forscher und
beforschten Subjekten (kommunikative Validierung) oder zwischen Forscher und

unbeteiligten Laien (argumentative Validierung) diskutiert.

Silverman (2010b) versucht im Rahmen der Entwicklung eigener Giitekriterien
fiir die qualitative Forschung, die Kriterien Validitdat und Reliabilitdt zur Beurtei-
lung qualitativer Forschung neu zu formulieren. Wesentlich ist fiir ihn, dass quali-
tative Forschung die erhobenen Daten auf einer theoretischen Grundlage durch-
denkt und nicht einfach frei darstellt, wie dies im Journalismus geschieht. Qualita-
tive Forschung entwickelt theoretisch fundierte, reliable und valide Ergebnisse,
wozu sie Methoden nutzt, die nachgewiesenermafien zum Forschungsproblem
passen, und mit ihren Ergebnissen tragt sie zur Weiterentwicklung von Praxis und
Politik bei. Diese Beschreibung qualitativer Forschung erganzt Silverman um Aus-

fiihrungen zu den Kriterien Validitdt und Reliabilitat.

Als valide gilt fiir Silverman die qualitative Forschung, bei der die ausgewahlten
Falle das zu beobachtende Phianomen hinreichend gut reprasentieren. Die haufig
geforderte kommunikative Validierung (s. 0.) halt er wegen des dafiir notwendigen
hohen Aufwands fiir wenig praktikabel. Stattdessen schldgt er vor, Validitat durch
den stiandigen Vergleich der Daten miteinander und mit den entwickelten Katego-
rien, durch eine umfassende Datenaufbereitung und -analyse sowie eine geeignete

visuelle und textuelle Darstellung der Ergebnisse zu verfolgen. Gerade die ausfiihr-
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liche Darstellung der Ergebnisse und eine detailgenaue Schilderung, wie der For-
scher zu den Ergebnissen gelangt ist, konnen in diesem Sinne auch als kommunika-

tive Validierung zwischen Forscher und Leser bezeichnet werden.

Qualitative Forschung ist nach Silverman dann reliabel, wenn die gleiche Kate-
gorie von verschiedenen Forschern auf die gleichen Textstellen bzw. vom selben
Forscher in einem anderen Kontext gleich angewandt wird. Eine solche Reliabilitat
ist idealerweise durch intersubjektive Reliabilitat erreichbar. Dabei werden die
Daten von zwei oder mehr Forschern ausgewertet, womit tiberpriift werden kann,
ob z. B. eine Textstelle von allen beteiligten Forschern mit den gleichen Kategorien
bezeichnet wird. In einem solchen Fall ware die vorgenommene Kategorisierung
reliabel. Aber auch durch eine genaue Dokumentation des analytischen Vorgehens
und durch den Nachweis konsistent gebrauchter Kategorien kann die notwendige

Reliabilitat erzielt werden.

Das Kriterium der Objektivitit verwendet Silverman fiir die qualitative For-
schung nicht. Dahinter steckt die Uberlegung, ob ein Forschungsansatz, welcher
die subjektive Sicht der Befragten in den Vordergrund stellt, iiberhaupt objektiv
sein kann (Flick, 2010). Es zeigt aber auch das Problem, Giitekriterien der quanti-
tativen Forschung tiberhaupt auf qualitative Forschung anzuwenden. Die quantita-
tive Forschung mit ihrem positivistischen Weltbild geht davon aus, dass die Wirk-
lichkeit unabhéangig vom Betrachter existiert und daher auch objektiv messbar ist.
Demgegentiber basiert die qualitative Forschung auf der Grundannahme, dass die
Wirklichkeit stark abhdngig ist vom jeweiligen Betrachter. Jede Wahrnehmung der
Realitat ist daher subjektiv gepragt und wird durch den Betrachter konstruiert. Ob
es unter diesen Umstidnden iiberhaupt einen objektiven Blick auf die Welt, ihre
Phdnomene und auf die aus ihr gewonnen Daten geben kann, ist zumindest zu hin-
terfragen. Aus diesem Grund sprechen sich Vertreter der zweiten Position fiir die

Entwicklung eigener Giitekriterien der qualitativen Forschung aus.

Steinke (2004) pladiert in ihrem Beitrag fir breit angelegte Kernkriterien, die
um untersuchungsspezifische Kriterien erweitert werden sollen. Die Giite qualita-

tiver Forschung misst sie an folgenden Merkmalen:

e Intersubjektive Nachvollziehbarkeit
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¢ Indikation (Angemessenheit)
e Empirische Verankerung

e Limitation

e Theoretische Koharenz

e Praktische Relevanz

o Reflektierte Subjektivitat.

Zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit soll der gesamte Forschungsprozess
ausfiihrlich dokumentiert werden, einschliefilich einer Beschreibung der Giitekri-
terien, denen die Arbeit gentiigen soll. Die Verwendung kodifizierter Verfahren er-
leichtert zusatzlich die Nachvollziehbarkeit, da so einheitliche methodische Ver-
fahren zum Einsatz kommen, die erprobt und anerkannt sind. Als Indikation des
Forschungsprozesses bezeichnet Steinke die Angemessenheit des Forschungspro-
zesses. Dazu gehoren die Passung von Fragestellung und Methode, geeignete Tran-
skriptionsregeln, nachvollziehbare Samplingstrategien sowie Bewertungskriterien,
die zu den Daten und zum Vorwissen passen. Als weitere Gilitekriterien nennt
Steinke die empirische Verankerung der Forschung, angemessen Belege fiir die
entwickelte Theorie und die kommunikative Validierung derselben. Beziiglich der
Qualitat der entwickelten Theorie empfiehlt sie, diese darauf zu liberpriifen, ob sie
in sich konsistent und damit koharent ist. Ein weiteres Kriterium ist die Bedeut-

samkeit und Anwendbarkeit der Theorie fiir die Praxis.

An der Vielzahl der von Steinke vorgeschlagenen Giitekriterien wird deutlich,
wie schwierig es ist, neue Qualitatskriterien jenseits der klassischen Gilitekriterien
Objektivitat, Reliabilitdit und Validitat zu entwickeln. Daraus folgt die Frage, ob
qualitative Forschung iiberhaupt einen festen Kanon an Giitekriterien bendtigt
oder ob nicht vielleicht die in Abschnitt 4.2 skizzierten Eigenschaften der qualitati-
ven Forschung ausreichend sind. Vergleicht man die von Steinke vorgeschlagenen
Gutekriterien mit den 13 Sdulen qualitativen Denkens nach Mayring, so entdeckt

man viele Ubereinstimmungen.

Es ist also schwierig, wirklich eigenstdandige Glitekriterien fiir qualitative For-
schung zu entwickeln, zumal die grofde Vielfalt und Flexibilitat qualitativer For-

schung und die eingeschrankte Standardisierbarkeit die Bildung allgemeingiiltiger
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Kriterien einschrankt (Steinke, 2004). Fraglich ist, ob sich innerhalb der qualitati-
ven Forschung tiberhaupt ein Konsens beziiglich der Giitekriterien finden lasst.
Das Problem besteht nicht nur darin, tiberhaupt Gltekriterien zu formulieren,
sondern auch in der Frage der Messbarkeit und der Allgemeingiiltigkeit der Krite-
rien (Flick, 2010). Wie lasst sich Validitat bestimmen, wenn keine messbaren Kri-
terien vorliegen, wie kann die Reliabilitat qualitativer Forschung bestimmt wer-
den? Ob sich Alternativvorschldage wie ein Qualitditsmanagement in der qualitati-
ven Forschung durchsetzen lassen, bleibt fraglich, denn dies steigert die ohnehin
hohe Komplexitat dieses Ansatzes. Giitekriterien miissen stets handhabbar und

nachvollziehbar bleiben, um iiberhaupt eine Aussagekraft zu besitzen.

So sieht Seale (1999a) denn auch den grofdten Nutzen der Diskussion um Giite-
kriterien darin, dass sie die Aufmerksamkeit des Forschers auf die methodologi-
schen Implikationen einzelner Entscheidungen innerhalb des Forschungsprozes-
ses lenkt. Seiner Meinung nach behindert eine zu starke Orientierung an Giuitekrite-
rien den Lernprozess des Forschers, der die qualitative Forschung nicht in Semina-
ren und aus Biichern lernt, sondern durch die forschungspraktische Tatigkeit. Dis-
kussionen um die Qualitdt sollen dazu beitragen, ein Bewusstsein fiir mogliche

Fehlerquellen zu schaffen und damit den Lernprozess positiv beeinflussen.

Fur die vorliegende Arbeit werden - trotz der Diskussionen um die Beurteil-
barkeit der Qualitidt - die Kriterien Validitat und Reliabilitat verwendet, wie sie
Silverman fir die qualitative Forschung entworfen hat. Durch die Dokumentation
des methodischen Vorgehens und des Forschungsdesigns wird der gesamte For-
schungsprozess fiir Dritte nachvollziehbar. Dazu gehoren eine ausfiihrliche und
genaue Beschreibung des Vorgehens inkl. Datenerhebung, -aufbereitung
und -auswertung. Die vollstdndigen Daten stehen im Anhang der Arbeit zur Verfi-
gung, das methodische Vorgehen wird detailliert in diesem Kapitel dargestellt. Ei-
ne kommunikative Validierung bereits wahrend des Forschungsprozesses war aus
forschungsokonomischen Griinden nicht moglich, da im Rahmen des Promotions-
vorhabens kein zweiter Forscher zur Verfiigung stand. Stattdessen wird dies durch

die ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse innerhalb der Arbeit erzielt, wodurch
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eine Uberpriifung und ein Nachvollzug der Ergebnisse durch Dritte méglich wer-

den.

4.4 Datenerhebungsmethoden qualitativer Forschung

Qualitative Forschung zeichnet sich dadurch aus, dass die Forschungsfragen die
Wahl der Erhebungsverfahren bestimmen. Es gibt eine Reihe von Verfahren, die
haufig im Kontext qualitativer Forschung eingesetzt werden, aber da die Darstel-
lung in der einschlagigen Literatur sehr unterschiedlich ist, kann an dieser Stelle
kein umfassender Uberblick gegeben werden. Lamnek (2005) unterscheidet fol-

gende Methoden:

¢ Einzelfallstudie

e (Qualitatives Interview

e Gruppendiskussion

e Inhaltsanalyse

e Teilnehmende Beobachtung

e (Qualitatives Experiment

e Biografische Methode.

Problematisch dabei ist die Vermischung von Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden. So ist die Inhaltsanalyse eher ein Auswertungsverfahren fiir Texte, Bilder
oder Videos und kein eigenstidndiges Verfahren zur Datengewinnung. Mayring

(2002) wiederum unterteilt die Erhebungsverfahren in:

e Problemzentriertes Interview

e Narratives Interview

e Gruppendiskussion

e Teilnehmende Beobachtung.

Damit legt er den Schwerpunkt eindeutig auf Befragungsmethoden, vernachlas-
sigt aber Datenerhebungsverfahren, die Artefakten (Artefaktenanalyse; Froschau-
er, 2009) oder sogenannte ,naturally occurring data“ (Silverman, 2010a: S. 131 f.)

nutzen.

Bortz/Doéring (2006) greifen dieses Problem auf und versuchen eine Trennung

zwischen Verfahren der Datenerhebung und der Datenauswertung, stellen aber
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fest, dass diese Trennung eher einer systematischen Darstellung geschuldet ist.
Denn im Forschungsprozess sind die Methoden der Datengewinnung und Daten-

auswertung eng miteinander verbunden. Die Datenerhebung erfolgt durch:

¢ Einzelbefragung
e Gruppenbefragung
e Beobachtung

e Nichtreaktive Methoden.

Die beiden Techniken der qualitativen Befragung unterscheiden sich hinsicht-
lich der Anzahl der gleichzeitig befragten Subjekte und der verwendeten Erhe-
bungsinstrumente wie Fragebogen, Interviews oder diskursive Methoden. Bei der
qualitativen Beobachtung begibt sich der Forscher ins Feld, untersucht den For-
schungsgegenstand im natiirlichen Umfeld und ist meist aktiv beteiligt. Als nicht-
reaktive Methoden werden solche Verfahren der Datengewinnung bezeichnet, bei
denen der Forscher und das Untersuchungsobjekt nicht in Kontakt kommen.
Dadurch werden Verzerrungseffekte minimiert und die gegenseitige Beeinflussung
verhindert. Fiir die Untersuchung des Umgangs einer Gesellschaft mit ihren Mit-
gliedern mit Behinderung konnte z. B. analysiert werden, wie haufig bestimmte
Hinweisschilder auf barrierefreie Zugangswege oder Infrastruktur in einer Stadt

auftauchen.

4.5 Experteninterviews mit Stakeholdern

Am Anfang des vorherigen Kapitels wurde geschrieben, dass die Forschungsfragen
die Wahl der Methoden bestimmen. Aufgrund der formulierten Fragen der vorlie-
genden Arbeit hat sich ein qualitatives Vorgehen angeboten, da sich die For-
schungsfragen mit dem ,Wie“ und ,Warum“ des barrierefreien E-Learning an
Hochschulen befassen. Diese Fragen wurden aus dem Modell von Jane Seale abge-
leitet (siehe Kapitel 3.4), das ausdriicklich als Werkzeug zur Erfassung der Situati-
on an Hochschulen entwickelt wurde. Als Modell schreibt es aber keine methodi-
sche Entscheidung vor, wie Daten iiber die Situation an der zu untersuchenden
Hochschule erhoben werden sollen. Schlussendlich lag es aber aufgrund der Gege-
benheiten an der TU Dortmund nahe, die Daten durch Interviews mit verschiede-

nen Stakeholdern zu erheben. Nachdem der urspriingliche Ansatz, Daten durch
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eine schriftliche Onlinebefragung zu gewinnen, fehlgeschlagen war, konnten die
fir die Onlinebefragung entwickelten Fragen weiter genutzt werden. Es musste fiir
Interviews kein vollstindig neues Erhebungsinstrument entwickelt werden, was
aus forschungspragmatischen Griinden fiir die Nutzung von Interviews sprach.
Erhebungsinstrumente wie Beobachtung oder die Analyse vorhandener Daten
(beispielsweise in Form offizieller Dokumente) konnten fiir die Beantwortung der
Forschungsfragen nicht herangezogen werden. Was sollte beispielsweise bei einer
teilnehmenden Beobachtung untersucht werden, die Arbeit der verschiedenen
Stakeholder, die Erstellung von E-Learning-Angeboten oder der Umgang mit Stu-
dierenden mit Behinderung? Fiir eine Analyse vorhandener Daten waren zudem
einfach zu wenig Daten iiber die in Seales Modell genannten Stakeholder verfiig-
bar. Da der Verfasser der vorliegenden Arbeit zudem bereits iiber gute Kontakte zu
einigen der relevanten Stakeholdern verfiigte, fiel die Entscheidung fiir die Nut-

zung von Interviews zur Datenerhebung.

Interviews gehoren zum Standardrepertoire der qualitativen Forschung und
werden haufig genutzt, um der subjektiven Sichtweise von Individuen zu einem
bestimmten Themenkomplex nachzugehen. Sie kommen in der ethnografischen
und der biografischen Forschung zum Einsatz, aber auch bei Forschungen zur Ge-

schlechterfrage oder zur politischen Einstellung (Hopf, 2004: S. 350).

Das Experteninterview ist dabei eine besondere Form des qualitativen Inter-
views, welches sich in Ziel und Vorgehensweise von anderen Formen unterschei-
det (Liebold, Trinczek, 2009; Meuser, Nagel, 1991). Im Vergleich zu anderen Inter-
viewformen und Methoden der qualitativen Forschung ist das Experteninterview
in der Literatur eher ein Randthema, wird aber nach Meuser/Nagel (2003) in der
Forschungspraxis hdufiger eingesetzt als angenommen. Genutzt werden Experten-
interviews in der Bildungsforschung, der Organisationsforschung oder in der Eva-
luationsforschung. Dabei geht es um das Wissen, dass an bestimmten Stellen in
einer Organisation fiir Entscheidungen genutzt wird, um unbewusst und bewusst
vorhandenes Wissen oder um Strukturen, die durch Wissen geschaffen werden

und nicht in den offiziellen Organigrammen abgebildet sind.
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Mittlerweile ist in der Literatur eine Diskussion beziiglich der korrekten Durch-
fiihrung von Experteninterviews entbrannt und es wird auch die Frage diskutiert,
ob es sich bei Experteninterviews tiberhaupt um eine Methode handelt (Kassner,
Wassermann, 2005) oder ob es nicht vielmehr eine andere Bezeichnung fiir ein
Leitfadeninterview sei (Liebold, Trinczek, 2009). Diese forschungsmethodische
Diskussion soll an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden. Stattdessen soll die
Entscheidung fiir Experteninterviews auf Grundlage der Forschungsfrage begriin-
det und die Vorgehensweise im Rahmen dieser Arbeit dargestellt werden. Die Giite
der qualitativen Forschung hingt nicht zuletzt davon ab, wie gut das Erhebungs-
verfahren erlautert wird, wie ausfiihrlich und begriindet die Untersuchungsfalle
ausgewahlt werden sowie davon, wie genau und nachvollziehbar das Auswer-

tungsverfahren dargestellt wird (siehe Kapitel 4.3).

4.5.1 Methodische Einordnung

Wichtigstes Merkmal des Experteninterviews ist, das nicht die einzelne Person im
Zentrum des Erkenntnisinteresses steht, wie dies bei anderen Interviewformen
der Fall ist, sondern es geht um die Erfassung der organisatorischen und instituti-
onellen Zusammenhédnge, in welche die Person eingebettet ist (Meuser, Nagel,
1991: S. 442). Damit ist nicht gemeint, dass die subjektive Sichtweise der befragten
Person vollstandig in den Hintergrund tritt. Vielmehr betont diese Sichtweise den
Expertenstatus der befragten Person innerhalb der untersuchten Organisation. Es
geht um die Erfassung der professionellen Sichtweise und des professionellen Um-

gangs, nicht um hochgradig subjektive Wahrnehmungen und Verhaltensweisen.

Das Forschungsinteresse gilt bei Experteninterviews der Analyse von Struktu-
ren und Strukturzusammenhdngen des Wissens und des Handelns der Experten.
Diese Analyse kann Meuser/Nagel zufolge nur auf Grundlage eines kategorialen
Gerlsts - dem theoretischen Bezugsrahmen - erfolgen, das gleichzeitig auch
Priifinstanz der Ergebnisse ist. Die Kategorien zur Auswertung stehen daher schon
zu Beginn des Forschungsprozesses zumindest in Grundziigen fest und werden
nicht, wie beispielsweise bei der Grounded Theory (Krotz, 2005; Strauss, Corbin,
1996; Striibing, 2008), erst wahrend der Sichtung der Daten entwickelt. Der For-

scher bendtigt ein Grundgeriist, um die Wissens- und Handlungsstrukturen, Ein-
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stellungen und Prinzipien zu erfassen sowie Aussagen iiber Eigenschaften, Kon-
zepte und Kategorien zu treffen (Meuser, Nagel, 1991: S. 447). Im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit ist dieses Grundgeriist das ,Contextualized Model of Accessible
E-Learning-Practice in Higher Education von Seale (siehe dazu Kapitel 3.4). Dieses
Modell bietet mit den konkret benannten externen Einflussfaktoren (driver) und
den Vermittlern (mediators) das notwendige Grundgertist, um die Stakeholderau-

f8erungen zu kategorisieren und fiir die weitere Verarbeitung aufzubereiten.

Aber was ist ein Experte, wer ist ein Experte und warum? Nach Glaser/Laudel
ist ein Experte ,ein Medium, durch das der Sozialwissenschaftler Wissen iiber ei-
nen ihn interessierenden Sachverhalt erlangen will“ und besitzt eine ,exklusive
Stellung in dem sozialen Kontext“, der untersucht werden soll (Glaser, Laudel,
2010: S. 12 f.). Mit einer solchen Sicht kann jede Person Experte sein und der Ex-
pertenstatus wird der befragten Person dabei vom Forscher verliehen. Selbst jede
interviewte Person im Rahmen ethnografischer oder biografischer Forschung wére
damit Experte (Liebold, Trinczek, 2009: S. 34), was aber eine Unterscheidung zwi-
schen Laie und Experte liberfliissig machen wiirde. Und damit ware auch jede Ent-
scheidung des Forschers fiir einen bestimmten Experten beliebig und nicht als me-
thodisch kontrollierte Entscheidung zu rechtfertigen. Der Expertenstatus muss

also noch anders definiert werden.

Die Entscheidung, ob jemand als Experte oder Expertin befragt wird, trifft der
Forscher vor dem Hintergrund der Verantwortung, die jemand innerhalb einer
Organisation bzw. der dort ablaufenden Prozesse innehat, und dem Zugang der
Person zu Informationen und Entscheidungsprozessen. Es sind die ,Funktionseli-
ten eines organisatorischen und institutionellen Kontextes“ (Liebold, Trinczek,
2009: S. 34). Experte wird jemand nicht vor dem Hintergrund der offiziellen Posi-
tion innerhalb einer Organisation, sondern erst die interessensleitende For-
schungsfrage und die institutionelle oder organisatorische Funktion machen je-
manden zum Experten (Meuser, Nagel, 2003). Reinigungskrafte konnen vor die-
sem Hintergrund genauso zu Expertinnen und Experten werden wie Fiihrungs-
krafte, sofern die Forschungsfrage dies nahe legt. Thematische Gegenstinde von

Experteninterviews sind die mit dem Expertenstatus verbundenen Funktionen
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(Experte als Funktionstrager) innerhalb eines organisatorischen oder institutio-
nellen Kontextes; von Interesse und Gegenstand der Forschung sind die ,Zustéan-
digkeiten, Aufgaben, Tatigkeiten und die aus diesen gewonnenen exklusiven Erfah-

rungen und Wissensbestinde“ (Meuser, Nagel, 1991: S. 444).

Flr die vorliegende Arbeit werden die Personen als Experten definiert, die Seale
in ihrem Modell als Stakeholder fiir barrierefreies E-Learning aufzahlt. Es ist aber
zu Uberlegen, welchen Status die Studierenden erhalten sollen. Dem Modell von
Seale (2006a) zufolge spielen die Studierenden mit Behinderung eine wichtige Rol-
le und sind ebenso Stakeholder wie Lehrende oder Personal in zentralen Einrich-
tungen. Organisatorisch betrachtet bewegen sich die Stakeholder aber auf ver-
schiedenen Ebenen. Studierende sind unmittelbar betroffen von den Handlungen
der anderen Stakeholder, insofern konnte ihr Wissen als Kontextwissen beschrie-
ben werden. Fiir die weitere Untersuchung ist daher eine Entscheidung zu treffen,
wie mit dem Wissen der Studierenden mit Behinderung zu verfahren ist und wie
die Daten ausgewertet und interpretiert werden sollen. Ausfiihrlich begriindet

wird die Fallauswahl in Kapitel 4.5.3.

Im Forschungsprozess kann ein Experteninterview nach Meuser/Nagel zwei
wichtige Funktionen iibernehmen (Meuser, Nagel, 1991: S. 445). Zum einen kon-
nen mit Experteninterviews zusatzliche Daten gewonnen werden, um die Aussa-
gen des Forschers zu unterstreichen. Experteninterviews konnen aber auch das
zentrale Instrument zur Datengewinnung sein und ihrerseits durch weitere Me-
thoden ergianzt werden. Werden Experteninterviews als zentrales Erhebungs-
instrument genutzt, lassen sich nach Meuser/Nagel zwei Untersuchungsanlagen
unterscheiden. Sind die Experten selber Zielgruppe der Forschung und geben Aus-
kunft tiber ihr eigenes Handlungsfeld, ist das sogenannte Betriebswissen Ziel der
Forschung (ebenda: S.445). Stehen die Experten hingegen komplementéar zur ei-
gentlichen Zielgruppe, dann werden mit den Interviews Informationen tiber die
Kontextbedingungen des Handelns der Zielgruppe gewonnen. Das Erfahrungswis-
sen der Experten stellt hier das sogenannte Kontextwissen dar. Diese Unterschei-
dung spielt fiir die Durchfiihrung der Untersuchung keine Rolle, wohl aber bei der

Auswertung und Interpretation der Ergebnisse. Fiir die Fragestellungen dieser
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Arbeit sind die Experteninterviews das zentrale Erhebungsinstrument, um Daten
zu gewinnen. Im Fokus des Interesses steht das Betriebswissen der befragten Ex-
pertinnen und Experten, denn es geht um deren Sichtweisen und Haltungen ge-

geniiber dem Forschungsgegenstand.

Bogner/Menz (2005) unterscheiden verschiedene Formen des Experteninter-
views. Beim explorativen Experteninterview ist eine erste Orientierung im Feld
des Forschungsinteresses das Ziel. Im Fokus steht die Scharfung des Problembe-
wusstseins, um das Feld mit weiteren Forschungsmethoden zu untersuchen. Das
systematisierende Experteninterview wiederum dient der liickenlosen Informati-
onsgewinnung und der mdglichst umfassenden Erhebung von Fachwissen. Hierzu
kénnen neben Interviews aber auch standardisierte Befragungen wie die Delphi-
methode eingesetzt werden. Als dritte Form unterscheiden sie das theoriegenerie-
rende Experteninterview. In Interviews sollen die subjektiven Dimensionen des
Expertenwissens erschlossen und anschliefSend analysiert werden. Untersucht
werden die subjektiven Handlungsorientierungen und Entscheidungsmaximen des
Experten. Diese dritte Form ist genau die Variante des Experteninterviews, die
Meuser/Nagel ausfiihrlich erldutern und methodisch klar umreifRen und die das

methodische Vorgehen dieser Arbeit bestimmt.

4.5.2 Das Leitfadeninterview als Erhebungsinstrument

Filir die Datenerhebung schlagen Meuser/Nagel vor, mit offenen Leitfadeninter-
views zu arbeiten (Meuser, Nagel, 1991, 2003). Diese Interviewform werde sowohl
dem Erkenntnisinteresse des Forschers als auch dem Expertenstatus der Befragten
gerecht. Denn auf der einen Seite erlaube ein offenes Leitfadeninterview, dass der
Experte oder die Expertin sich ernst genommen fiihlt und auch solche Themen an-
sprechen kann, die ihm oder ihr wichtig sind. Andererseits biete ein Leitfaden dem
Forscher aber die Sicherheit, dass der Forschungsgegenstand wahrend des gesam-
ten Gesprachs im Fokus bleibt. Mit dieser Entscheidung haben Meuser/Nagel den
Standard fiir die Datenerhebung bei Experteninterviews gesetzt, der sich auch in
anderen Publikationen zum Thema wiederfindet (Bogner, Menz, 2005; Glaser,

Laudel, 2010; Liebold, Trinczek, 2009).
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Glaser/Laudel (2010) haben die Besonderheiten verschiedener Interviewfor-
men herausgearbeitet. Sie kritisieren die Vielzahl an Bezeichnungen fiir Inter-
views, denen scheinbar keine Systematik zugrunde liege. Formen wie das ,fokus-
sierte Interview“, ,narrative Interview" oder ,problemzentrierte Interview" stehen
demnach nebeneinander, ohne dass die Unterschiede deutlich wiirden (Glaser,
Laudel, 2010: S. 40). An anderer Stelle finden sich noch zahlreiche weitere Inter-
viewformen, die als Varianten des qualitativen Interviews gezahlt werden konnen
(Hopf, 2004). Andererseits wird der Form des Experteninterviews der gleiche
Vorwurf gemacht. Im Gegensatz zu ,klassischen“ Erhebungsverfahren wie dem
problemzentrierten Interview oder dem narrativen Interview basiere das Exper-
teninterview auf keinem methodisch-methodologisches Konzept (Bogner, Menz,
2005; Kassner, Wassermann, 2005). Dass genau dies aber nicht mehr der Fall ist,
zeigen die Veroffentlichungen zu Experteninterviews. Das Experteninterview
zeichnet sich gegeniiber anderen Interviewformen dadurch aus, dass sowohl die
Datenerhebung als auch die Aufbereitung und Auswertung der Daten methodisch
klar festgelegt ist. Meuser/Nagel (1991) beschreiben in ihrem Grundlagenartikel
deutlich die einzelnen Schritte, die beim Einsatz von Experteninterviews beriick-

sichtigt werden sollen.

Ein Merkmal ist, dass die Daten per qualitativem Interview erhoben werden.
Dabei lassen sich anhand der Kriterien ,offen/geschlossen“ und ,standardi-
siert/unstandardisiert” verschiedene Varianten des qualitativen Interviews aus-
machen (Glaser, Laudel, 2010; Mayring, 2002). Das Kriterium ,offen/geschlossen”
unterscheidet, ob dem Befragten Antwortvorgaben gemacht werden (geschlossen)
oder nicht (offen). Die Unterscheidung ,standardisiert/unstandardisiert” bezeich-
net den Freiheitsgrad des Interviewers. Bei einem standardisierten Interview sind
die Fragen und Themen fest vorgegeben, bei einem unstandardisierten Interview
konnen diese frei formuliert werden. Da Letzteres eine grofie Herausforderung fiir
den Interviewer darstellt und viel Erfahrung bei der Vorbereitung und Durchfiih-
rung von Interviews erfordert, ist in der Literatur auch noch das ,halbstandardi-
sierte Interview" zu finden. Dabei kann der Interviewer wie beim standardisierten
Interview auf einen Leitfaden zuriickgreifen, muss aber nicht alle Fragen stellen
und kann auch entscheiden, in welcher Reihenfolge die Fragen gestellt werden.
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4.5.3 Fallauswahl

Eines der wichtigsten Glitekriterien qualitativer Forschung und bedeutsam fiir die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist die begriindete Auswahl der Fille, die un-
tersucht werden. Die Fallauswahl erfolgt nach unterschiedlichen Kriterien in Ab-
hangigkeit vom Forschungsziel. So konnen die Félle zufallig ausgewahlt sein, auf-
grund politischer Bedeutung getroffen werden oder moglichst homogen bzw. hete-
rogen sein (Patton, 2009). Die Fallauswabhl fiir diese Arbeit erfolgte theoriebasiert
(Silverman, 2010a: S. 144 f.), d. h. vor allem das gewdhlte kontextualisierte Modell
bestimmte die Interviewpartner. Nachrangig spielen nattrlich auch forschungs-
pragmatische Uberlegungen eine Rolle. So waren nicht alle gewiinschten Inter-
viewpartner zeitlich verfiigbar, weshalb in solchen Fillen eine Alternative gewahlt
wurde. Die Auswahl der Fille fiir die Experteninterviews wurde auf Grundlage der
im ,Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice” genannten Stakehol-
dergruppen getroffen. In Seales (2006b) Modell werden die folgenden Stakeholder

genannt:

e Studierende

e Lehrende

e Lerntechnologen und IT-Personal

e Studierendenservice (fiir Studierende mit Behinderung)
e Personalentwickler

e Fihrungspersonal.

Fur die vorliegende Arbeit war geplant, moglichst einer Leitungsperson der Ein-
richtungen und einer Mitarbeiterin oder einem Mitarbeiter zu sprechen, die den

Stakeholdern zuzuordnen sind. An der TU Dortmund sind dies:

e Studierende (mit Behinderung): Mitglieder der Interessengemeinschaft be-
hinderter, chronisch kranker und nicht behinderter Studierender (IbS) und
des Autonomen Behindertenreferats (ABeR)

e Lehrende: hauptamtlich Lehrende der TU Dortmund

e Lerntechnologen und IT-Personal: IT & Medien Centrum (ITMC)

e Studierendenservice (fiir Studierende mit Behinderung): Dortmunder Zent-

rum Behinderung und Studium (DoBuS), Universitatsbibliothek (UB)
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e Personalentwicklung: Hochschuldidaktisches Zentrum (HDZ), Zentrum fiir
Weiterbildung (ZfW)
e Fihrungspersonal: Rektorat, Beauftragte des Senats fiir Studierende mit

Behinderung.

Es war geplant, pro Stakeholdergruppe mit mindestens zwei Personen zu spre-
chen, um vielfdltige und moglichst umfassende Daten zu bekommen. Andererseits
ist es fiir eine Generalisierung der Ergebnisse notwendig, solchen Personen aus-
zuwdhlen, die es in ihrer professionellen Rolle auch an andere Hochschulen gibt.
Forschungsokonomische Griinde haben dann mit beeinflusst, mit wie vielen Per-
sonen wirklich gesprochen werden konnte. So konnte mit der Beauftragten des
Senats fiir Studierende mit Behinderung aus zeitlichen Griinden innerhalb des Er-
hebungszeitraums von drei Monaten leider kein Gesprachstermin vereinbart wer-

den.

Forschungsokonomisch betrachtet war eine Befragung aller Studierenden mit
Behinderung nicht zu realisieren. Deshalb wurden die beiden Gruppen IbS und
ABeR angefragt, ob sie fiir ein Experteninterview zur Verfiigung stehen. Beide
Gruppen beanspruchen fiir sich, die Studierenden mit Behinderung an der TU
Dortmund zu reprasentieren. Der Unterschied zwischen den beiden Gruppen be-
steht darin, dass das ABeR als Teil des AStA von dort Mittel erhalt, um die eigene
Arbeit zu finanzieren. Die IbS ist dagegen ein Zusammenschluss von Studierenden
mit Behinderung und nicht ndher an den AStA angebunden. Beide Gruppen - IbS
und ABeR - kooperieren miteinander und stehen in engem Kontakt mit dem
DoBuS. Leider hat das ABeR auf Anfragen fiir ein Experteninterview nicht reagiert.
Ein Experteninterview kam daher nur mit der IbS zustande. Die Interessengemein-
schaft behinderter Studierender (IbS) ist ein Zusammenschluss behinderter und
nicht behinderter Studierender der TU Dortmund und FH Dortmund und vertritt
die Interessen behinderter und chronisch kranker Studierender. Ziele der Arbeit
der IbS sind nach eigener Aussage der Abbau von bestehenden Benachteiligungen
und die Schaffung chancengleicher Studienbedingungen. In Absprache mit den in
der IbS aktiven Studierenden wurde entschieden, dass die Mitglieder der IbS vorab

gemeinsam die Fragen des Leitfadeninterviews durchgehen und sich auf eine ge-
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meinsame Position einigen. Das Experteninterview wurde anschlieféend mit einer
Vertreterin der IbS gefiihrt. Dazu bat die IbS darum, die Fragen des Experteninter-
views vorab mit anderen Studierenden der IbS zu besprechen, um eine gemeinsa-
me Position zu den verschiedenen Fragen zu erarbeiten. Nach dieser internen Ab-

stimmung wurde dann das Experteninterview gefiihrt.

Eine Besonderheit war die Auswahl von reprasentativen Fallen aus der Gruppe
der Lehrenden. Um die Probleme der Stichprobenziehung und der Reprasentativi-
tat zu umgehen wurde entschieden, alle Lehrenden der TU Dortmund im Rahmen
einer Onlinebefragung in die Datengewinnung einzubeziehen. Auf die Gestaltung,
Besonderheiten und Durchfiihrung der Onlinebefragung wird in Abschnitt 4.6 na-
her eingegangen. Neben der Onlinebefragung wurden zusatzlich zwei Expertenin-
terviews mit Lehrenden der Fakultdt Rehabilitationswissenschaften gefiihrt. Die
beiden Lehrenden wurden ausgewahlt, weil sie iiber Erfahrung im Bereich
E-Learning, Barrierefreiheit und Studierende mit Behinderung verfiigten. Es wur-
den eine weibliche und eine ménnliche Person befragt. Die beiden Lehrenden sind
stellvertretend fiir die Lehrenden der TU Dortmund befragt worden, haben aber
natiirlich eine individuelle Stellungnahme abgegeben. Daher wurden ergdanzend
noch alle Lehrenden der TU Dortmund mit einer Onlinebefragung erfasst. Die Er-

gebnisse dieser Befragung werden in Kapitel 5.2 dargestellt.

Wichtigster Dienstleister im Bereich E-Learning und IT ist an der TU Dortmund
das ITMC’. An anderen Hochschulen ist die zentrale Einrichtung fiir Informations-
technologie anders benannt, erfiillt aber vergleichbare Aufgaben. Das ITMC der TU
Dortmund ist das IT-Dienstleistungszentrum und bietet Services rund um IT-
Infrastruktur an. Darunter fallt auch der Bereich des E-Learning. Hier bietet das
ITMC Beratung zum Einsatz von E-Learning in der Lehre, unterstiitzt Lehrende
durch Weiterbildungsveranstaltungen, Medienproduktion und vor allem die Be-
reitstellung der technischen Infrastruktur. Neben der Weiterentwicklung des
Electronic Workspace (EWS), einer Eigenentwicklung des ITMC, bietet das ITMC

auch Dienstleistungen fiir das Lernmanagementsystem Moodle an. Dieses wird an

7 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Stakeholder erfolgt im Rahmen der Darstellung der Er-
gebnisse in Kapitel 5.
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der Universitdt Duisburg-Essen betrieben, fiir Lehrende der TU Dortmund ist aber
das ITMC der Ansprechpartner, wenn Moodle genutzt werden soll. Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit wurden zwei Experteninterviews mit Mitarbeitenden des
ITMC gefiihrt, wobei eine Person der Leitungsebene und eine Person von der Mit-

arbeitendenebene ausgewahlt wurden.

Studierendenservices gibt es an Hochschulen in unterschiedlichster Form und
fir ganz verschiedene Bereiche des Studiums. Fur die vorliegende Arbeit war es
wichtig diejenigen auszuwdhlen, die Aufgaben im Bereich E-Learning und/oder
Services fiir Studierende mit Behinderung erbringen. An der TU Dortmund sind
das DoBuS und die Universitatsbibliothek. Das DoBuS erbringt unmittelbar Ser-
vices fiir Studierende mit Behinderung, u. a. mit dem Umsetzungsdienst, dem Bera-
tungsdienst, dem Arbeitsraum und Hilfsmittelpool fiir Studierende mit Behinde-
rung sowie einem Careerservice. Zwei Mitarbeitende des Dortmunder Zentrum
Behinderung und Studium - DoBuS konnten fiir ein Experteninterview gewonnen
werden. Die beiden Personen - die im Folgenden DoBuS1 und DoBuS2 genannt

werden - wurden unabhingig voneinander interviewt.

Insgesamt drei Mitarbeitende der Universitatsbibliothek wurden in zwei Exper-
teninterviews befragt. Die Auswabhl fiel dabei vor allem auf solche Personen, die
unmittelbar im Bereich Services fiir Studierende mit Behinderung oder E-Learning
tatig sind. Hier bietet die Universitatsbibliothek der TU Dortmund verschiedene
Services an. Zu nennen sind hier der Services fiir Blinde und Sehbehinderte (SfBS),
der Dienstleistungen rund um die Literaturbeschaffung anbietet, sowie der Service
Script2Web, der Lehrende bei der Bereitstellung eines virtuellen Semesterappa-
rats unterstiitzt. Der SfBS ist zustandig fir die Literatursuche und -umsetzung fiir
blinde und sehbehinderte Studierende und wissenschaftliche Mitarbeitende. Fiir
diese Aufgaben halt der Service den Sehkon - Sehgeschidigtengerechter Katalog
Online - bereit, in dem bundesweit Umsetzungen von wissenschaftlichen Zeit-
schriftenartikeln und Biichern nachgehalten werden. Damit kénnen Studierende
mit Behinderung nachschlagen, ob ein bestimmtes Buch oder ein Zeitschriftenarti-
kel bereits umgesetzt wurde und verfiigbar ist. Mit dem Service der Literatursuche

und dem Umsetzungsdienst unterstiitzt das SfBS beeintrachtigte Studierende bei
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der Suche nach wissenschaftlicher Literatur in einem zuganglichen Format und
kiimmert sich bei Bedarf auch um die Umsetzung. Diese erfolgt im Rahmen freier
Kapazitaten des SfBS nach den personlichen Vorgaben. Insbesondere beim Umset-
zungsdienst arbeitet das SfBS in Kooperation mit dem DoBusS. Ein weiterer Service
des SfBS sind PC-Arbeitsplatze fiir Blinde und Sehbehinderte. Auf diesen Compu-
tern sind assistive Technologien installiert, die blinden und sehbehinderten Nut-
zenden die Arbeit am Rechner erleichtern und damit Zugang zu Fachinformatio-
nen, Bibliothekskatalogen und fachlichen Datenbanken ermdglichen. Der Service
Script2ZWeb wird in Zusammenarbeit mit dem ITMC der TU Dortmund angeboten
und stellt Lehrenden Texte, Zeitschriftenaufsiatze oder Buchteile digital zur Verfi-
gung. Dabei werden die Unterlagen eingescannt und als Bilder in einem PDF-
Dokument bereitgestellt. Dieser digitale Semesterapparat kann auch direkt im
EWS-System integriert werden. Seit dem Sommersemester 2011 werden die Do-

kumente auch im Rich-Text-Format (RTF) zur Verfligung gestellt.

Der Bereich der Personalentwicklung wird an der TU Dortmund sowohl vom
HDZ als auch vom ZfW abgedeckt. Das HDZ bietet hochschuldidaktische Weiterbil-
dung an und das ZfW macht Weiterbildungsangebote fiir die berufsorientierte
Kompetenzentwicklung. Aus Griinden der Forschungsokonomie wurden jeweils
eine Leitungsperson des HDZ und eine des ZfW befragt. Mittlerweile sind das
Hochschuldidaktische Zentrum, das Zentrum fiir Weiterbildung sowie das Spra-
chenzentrum im neu geschaffenen Zentrum fiir HochschulBildung (ZHB) gemein-

sam organisiert.

Die Hochschulleitung der TU Dortmund setzt sich aus dem Hochschulrat, dem
Rektorat und dem Senat zusammen. Der Hochschulrat berdt das Rektorat und
iiberwacht die Geschaftsfilhrung. Insofern ist dieses Organ vergleichbar mit dem
Aufsichtsrat in Wirtschaftsunternehmen. Der Senat setzt sich zusammen aus Ver-
treterinnen und Vertretern der Hochschullehrenden, akademischen Mitarbeiten-
den, weiteren Mitarbeitenden und Studierenden. Ebenso wie der Hochschulrat hat
der Senat eine beratende Funktion, nimmt Stellung zur Arbeit des Rektorats und
ist verantwortlich fiir verschiedene Ordnungen der Hochschule. Beide Organe -

Senat und Hochschulrat - begleitenden, beraten und kontrollieren aber vorrangig
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die Arbeit des Rektorats. Die eigentliche Leitung der Hochschule obliegt an der TU
Dortmund dem Rektorat. Es setzt sich zusammen aus dem Amt der Rektorin oder
Rektors, Kanzlerin oder Kanzler, der Rektoratsadministration sowie vier Prorekto-
raten fiir Studium, Forschung, Finanzen und Diversitidtsmanagement. Das letztge-
nannte Prorektorat wurde im Jahr 2011 neu geschaffen und befasst sich inhaltlich
mit dem Thema Chancengleichheit an der Hochschule und der Nutzung des Poten-
zials soziokultureller Vielfalt. Aufgrund der thematischen Nahe wurde die amtie-

rende Prorektorin befragt, stellvertretend fiir das gesamte Rektorat und damit das

Fiihrungspersonal der Hochschule.

Stakeholder gemafld Modell ‘ Zuordnung TU Dortmund Realisierte Experteninterviews
Studierende 1bS, ABeR Ein Interview 1bS, nach Abspra-
che der Studierenden unterei-
nander
Lehrende Lehrende Zwei Interviews mit Lehrenden
der Fakultat Rehabilitationswis-
senschaften
Lerntechnologen und ITMC Zwei Interviews ITMC
IT-Personal
Studierendenservice (fur Studie- | DoBuS Zwei Interviews DoBuS
rende mit Behinderung) UB Zwei Interviews UB
Personalentwickler HDZ je ein Interview HDZ und ZfwW
Zfw
Flhrungspersonal Rektorat, Senatsbeauftragte fir | Prorektorin
die Belange von Studierenden
mit Behinderung

Tabelle 3: Ubersicht iiber die 12 realisierten Experteninterviews

4.5.4 Durchfiihrung der Interviews

Experteninterviews sind eine besondere Form der Kommunikation zwischen For-
scher und Befragtem, die sich von der alltdglichen Kommunikation deutlich unter-
scheidet. Der befragte Experte bemiiht sich, starker als in der alltdglichen Kommu-
nikation, die Fragen des Forschers korrekt zu verstehen und passende Antworten
zu geben. Fir eine erfolgreiche Kommunikation zwischen Forscher und Befragten
missen die Fragen im Sinne des Forschers verstanden werden und der Forscher
muss die Antworten im Sinne der Befragten verstehen. In diesem Prozess der ge-
meinsamen Sinnstiftung handeln Forscher und Befragter die Sinnhaftigkeit der
Fragen und Antworten in einem Verstindigungsprozess miteinander aus (Foddy,
1994). Damit der Aushandlungsprozess und diese besondere Form der Kommuni-
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kation gelingen kénnen, miissen sowohl die Interviewsituation als auch die Inter-
viewinhalte vorbereitet werden. Werden solche Vorkehrungen nicht getroffen,
kann es sein, dass der Befragte die Fragen falsch versteht und damit seine Antwor-
ten nichts zu den Fragen des Forschers beitragen. Oder die gesamte Interviewsitu-

ation schlagt fehl, der Befragte fiihlt sich unwohl und bricht das Gesprach ab.

Fiir die Gestaltung und Durchfiihrung von Experteninterviews ist daher ein In-
terviewleitfaden hilfreich (Bogner, Menz, 2005; Kuckartz u. a., 2008; Liebold,
Trinczek, 2009; Patton, 2009; Silverman, 2010; Rubin, Babbie, 2011). Ein solcher
Interviewleitfaden strukturiert die Gesprachssituation und bietet ein Geriist fiir
Fragen und Gesprachsanldsse, wobei der Interviewer jederzeit entscheiden kann,
ob und wann eine der vorformulierten Fragen gestellt wird. Im Gegensatz zu einem
standardisierten Interview, bei dem der Interviewer alle Fragen in der vorgegebe-
nen Reihenfolge und mit den vorgegebenen Antwortmoglichkeiten vorliest und
beantworten ldsst, kommen fiir Experteninterviews offene oder - seltener - halb-
strukturierte Leitfaden zum Einsatz (Meuser, Nagel, 1991). Die Fragen in einem
solchen Interviewleitfaden sind offen formuliert, um dem Befragten Gesprachsan-
lasse zu bieten. Die Fragen miissen daher aufmerksam formuliert werden, damit
sie flr den Befragten klar verstandlich sind und dem Forscher Antworten auf seine
Untersuchungsfragen liefern. Der Leitfaden und die darin enthaltenen Fragen sind
das Ergebnis einer Operationalisierung der Forschungsfragen. Der Forscher tiber-
setzt seine Fragestellungen und sein Forschungsinteresse in Fragen, die vom In-
terviewpartner in seinem Alltag verstandlich sind und auf die er antworten kann.
Gleichzeitig sorgt der Leitfaden durch seine Struktur fiir eine Vergleichbarkeit der
Interviews. Wenn ein Forscher viele Interviews durchfiihrt, entwickelt er mit der
Zeit auf Grundlage der Antworten eine subjektive Theorie liber den Forschungsge-
genstand. Das kann dazu fiihren, dass im nachsten Interview nicht mehr alle Fra-
gen gestellt werden, sondern nur noch diejenigen, die der subjektiven Theorie des
Forschers entsprechen. Ein Leitfaden stellt sicher, dass eine solche Gewdhnung

nicht auftritt und der Forscher weiterhin alle relevanten Fragen stellt.

Neben den Fragen enthalt der Interviewleitfaden zusatzliche Informationen, die

dem Befragten zu Beginn des Interviews vorgelesen werden (Hopf, 2004). Der Be-
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fragte wird so iiber das Ziel der Untersuchung, die Funktion des Interviews im
Rahmen der Untersuchung, iiber den Umgang mit sensiblen und personlichen Da-
ten sowie Uber die Sicherstellung der Anonymitat informiert. Erst nach diesen In-
formationen folgen die eigentlichen Fragen. Um Spannungen abzubauen und ein
positives Interviewklima zu schaffen, sollte zuerst eine Aufwiarmfrage gestellt
werden. Danach folgen dann die inhaltlichen Fragen, wobei nicht alle formulierten
Fragen in der vom Forscher vorgesehenen Reihenfolge gestellt werden miissen.
Vielmehr entscheidet der Forscher im Interviewverlauf, welche Fragen wann ge-
stellt werden. Entscheidend ist, das Interview als Gesprach zu gestalten und dem
Befragten Gesprachsanlédsse zu bieten. Dazu kann es notwendig sein, Fragen umzu-
formulieren, entfallen zu lassen oder sogar Fragen zu stellen, die so im Interview-

leitfaden nicht vorgesehen waren.

Der Auswahl, Formulierung und Anordnung von Fragen kommt bei der Gestal-
tung eines Interviewleitfadens besondere Aufmerksamkeit zu (Foddy, 1994). Da
im Rahmen der Operationalisierung nicht nur die Fragen passend zu den For-
schungsinteressen formuliert werden miissen, sondern auch an den Alltag der be-
fragten Person anschlussfahig sein sollen, konnen Fragen nicht nach den Vorstel-
lungen der alltaglichen Kommunikation formuliert werden. Nach Glaser/Laudel
(2010) miissen die Fragen sorgfaltig formuliert werden, denn der Befragte ver-
sucht, aus dem Inhalt der Frage auf das Informationsinteresse des Fragenden zu
schliefRen. Deshalb fordern sie, dass die Fragen offen, neutral, einfach und klar
formuliert sein sollen. Offenheit von Fragen bedeutet, dass die Formulierung mog-
lichst wenig Einfluss auf die Antwort ausiiben soll. Fragen sollen vielmehr den Be-
fragten zu moglichst freien und ausfiihrlichen Antworten anregen. Neutral sind
Fragen dann, wenn sie nicht eine bestimmte Antwort nahelegen. Insbesondere
Suggestivfragen sind problematisch, da sie so formuliert sind, dass bereits eine
bestimmte Antwort enthalten ist. Solche Fragen lassen sich nur schwer auswerten
und sollten blof eingesetzt werden, um sozial erwiinschte Antworten zu vermei-
den oder extreme Ansichten aufzudecken. Unmissverstandlich und deutlich formu-
lierte Fragen sorgen fiir die notwendige Klarheit, indem sie dem Befragten vermit-
teln, auf welchen Gegenstand sich die Frage bezieht. Zudem sollten Fragen einfach
formuliert sein und sich nur auf einen Gegenstand und auf eine Information be-
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schranken. Foddy (1994) formuliert vergleichbare Kriterien fiir die Formulierung
von Fragen. Diese sollen kurz, einfach und konkret formuliert werden. Schwierige
oder abstrakte Worter sollen vermieden oder mit konkreten und Beschreibungen

erldutert werden. Aufderdem sollten alle Fragen positiv formuliert sein.

Der Leitfaden fiir die Experteninterviews der vorliegenden Arbeit wurde als
halbstandardisierter Interviewleitfaden auf Grundlage der theoretischen Vorarbei-
ten sowie der Forschungsfragen entwickelt. Er enthélt acht zentrale Themenberei-
che, die grofdtenteils aus dem ,Contextualized Model of Accessible E-Learning
Practice in Higher Education Institutions“ (siehe Kapitel 3.4) abgeleitet sind. Die
Themenbereiche ,E-Learning” und ,Dienstleistungen und Angebote” sind nicht
unmittelbar aus dem Modell abgeleitet, sondern aus den theoretischen Grundlagen

(siehe Kapitel 2).

enbere A A N A ade Aspe e de 0O o - = O ode 0

E-Learning -

Dienstleistungen und Angebote -

Kooperationen Teams und Gemeinschaften

Einstellung und Haltung zu Barrierefreiheit Barrierefreiheit

Einstellung und Haltung zu Studierenden mit Be- Behinderung

hinderung

Barrierefreiheit, Gesetzgebung und Standards Externe Einflussfaktoren: Gesetzgebung, Richtli-

nien, Leitfaden; Autonomie und Compliance

Handlungsbedarfe Barrierefreiheit Pflicht und Verantwortung

Informationsbedarf -

Tabelle 4: Ableitung des Leitfadens aus dem verwendeten Modell

Jeder Themenbereich wird durch mindestens eine Hauptfrage abgedeckt, die
durch mehrere Nachfragen erganzt werden kann. Diese Nachfragen wurden bei
Bedarf im Interview genutzt, um Details zu erfassen und zusatzliche Gesprachsan-

regungen zu bieten.

1. E-Learning: In diesem Themenbereich geht es um die Angebote und Dienst-
leistungen, die von den Stakeholdern fiir E-Learning erbracht werden. Weil
die offiziellen Zustandigkeiten auch aus allgemein verfiigharen Dokumen-
ten und Webseiten erschlief3bar sind, geht es primdr um die personliche
Sichtweise der befragten Stakeholder. Zudem werden die Experten gefragt,

wie sie die Bedeutung von E-Learning an der TU Dortmund einschatzen.
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Auch hier sollen die Fragen einen Gesprachsanlass bieten, um die Stakehol-
der zu einer personlichen AufRerung zu bringen. Insbesondere auf die Frage
nach der Bedeutung von E-Learning an der TU Dortmund haben viele der
befragten Stakeholder eine andere Position gedufdert, als sie offiziell an der
Hochschule vertreten wird.

Dienstleistungen und Angebote: Ziel dieser Fragen ist es herauszufinden,
welche Rolle E-Learning fiir die Arbeit der befragten Experten spielt und ob
sie Angebote oder Dienstleistungen in diesem Bereich erbringen. Dabei geht
es auch um die Frage, nach welchen Grundsatzen oder Prinzipien sie ihre
Angebote gestalten.

Kooperationen: Die Vernetzung der Stakeholder spielt eine wichtige Rolle
in dem kontextualisierten Modell. Daher werden die Experten nach mogli-
chen Kooperationen mit anderen Stakeholdern und nach der Motivation fiir
diese Zusammenarbeit befragt.

Einstellung und Haltung zu Barrierefreiheit: Thema dieses Bereichs ist die
Sichtweise auf Barrierefreiheit aus der professionellen Perspektive der be-
fragten Experten. Barrierefreiheit ist als Begriff zwar klar definiert, aber
kann unterschiedlich ausgelegt werden. Die subjektive Bedeutung des Be-
griffs Barrierefreiheit, wie die Stakeholder Barrierefreiheit auslegen und
warum sie es so tun, sind Gegenstande dieses Themenbereichs.

Einstellung und Haltung zu Studierenden mit Behinderung: In diesem The-
menfeld geht es um Fragen zum Umgang mit Studierenden mit Behinderung
und der Einschatzung der Experten, wie sie die Hochschule in dem Gebiet
aufgestellt sehen. Thematisiert werden auch die Frage der eigenen Verant-
wortung und mogliche Ideen zur Veranderung der Situation.
Barrierefreiheit, Gesetzgebung und Standards: Der Umgang mit der gesetz-
lichen Regelung von Barrierefreiheit und deren Bedeutung fiir die professi-
onelle Arbeit der Stakeholder ist Gegenstand dieses Themenbereichs. Es
geht hier vor allem um die Frage, wie und warum sich die externen Einfluss-
faktoren des Modells auf die Stakeholder und deren Arbeit auswirken.
Handlungsbedarfe Barrierefreiheit: Dieser Fragenkomplex befasst sich mit

dem Problem, wie die Barrierefreiheit von E-Learning an der Hochschule
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umgesetzt werden kann und welche Anderungen dazu notwendig sind. Die
Stakeholder werden nach ihren Ideen und Vorschldgen gefragt, wie die Si-
tuation an der TU Dortmund gedndert werden kénnte und warum. Dabei
geht es sowohl um die individuellen Méglichkeiten der Stakeholder als auch
um Anderungen an anderer Stelle in der Hochschule.

8. Informationsbedarf: In diesem letzten Themenbereich wird gefragt, woher
die Experten Informationen zu den Themen Barrierefreiheit, E-Learning

und Studierende mit Behinderung erhalten.

Der vollstandige Leitfaden ist im Anhang 8.1 dokumentiert. Er wurde vor der
Durchfiihrung der Interviews mit mehreren Probanden erprobt und iiberarbeitet,
um die Verstandlichkeit der Fragen zu verbessern. In Abhangigkeit des Gesprachs-
verlaufs wurden bei Bedarf spontan weitere Fragen gestellt, um einzelne Aspekte
zu vertiefen, die sich im Gesprach ergaben, oder um den Gesprachsfluss aufrecht-
zuerhalten. Einigen Befragten wurde noch eine provozierende Frage zum Ab-
schluss des Gesprachs gestellt (,Bitte vervollstindigen Sie den folgenden Satz:
E-Learning und Studierende mit Behinderung ...“), um die Interviewpartner etwas
sagen zu lassen, was moglicherweise im Verlauf des Interviews noch nicht zur
Sprache gekommen, aus Sicht des Befragten aber wichtig war. Die Interviews fan-
den zum grofdten Teil in den Dienstraumen der befragten Experten statt. Zu Beginn
des Interviews wurden die Befragten liber das Ziel der Forschungsarbeit, die Vor-
gehensweise, den Datenschutz und die Anonymisierung der Interviews informiert.
Alle Interviews wurden nach Einverstindnis der Befragten mit einem digitalen

Aufnahmegerat aufgezeichnet und die Aufnahmen digital archiviert.

4.5.5 Datenaufbereitung

Bei Experteninterviews geht es um den Vergleich der Aussagen von Expertinnen
und Experten zu einem bestimmten Thema. Meuser/Nagel (1991) haben fiir die
Analyse von Experteninterviews ein methodisches Vorgehen entwickelt, um , Aus-
sagen liber etwas Reprasentatives, liber gemeinsam geteilte Wissensbestdnde®,
iber Strukturen, Konstruktionen und Interpretationen zu machen (Meuser, Nagel,
1991: S. 452). Dieses methodische Vorgehen wird fiir die Auswertung der Exper-

teninterviews mit den Stakeholdern weitestgehend libernommen.

114



Transkription

Paraphrasierung e  Wiedergabe der AuRerungen in den Worten der Stakeholder

Kodierung e  Ableitung von Uberschriften aus dem Interviewmaterial und dem theoreti-
schen Rahmenmodell

e Zuordnung jeder Paraphrase zu einer Uberschrift

Thematischer Ver- e Zusammenfiihrung thematisch dhnlicher Passagen aus den Interviews
gleich e Verdichtung des Materials

e Formulierung neuer Uberschriften

e Handlungsleitende Fragen:

Zu welchem Thema haben sich die Stakeholder dhnlich gedulRRert?
Zu welchen Themen haben sich viele Stakeholder geduRert?

Wo gibt es widerspruichliche Ansichten?

o O O O

Zu welchen Themen haben sich nur 1-2 Stakeholder geduBert?

Konzeptualisierung e  Ersetzung von Uberschriften durch Fachbegriffe und Konzepte
e Anschluss an den fachlichen Diskurs

e Empirische Generalisierung

Theoretische Gene- e Interpretation und Neuformulierung der empirisch generalisierten AuRe-
ralisierung rungen

e Entwicklung von Theorien und Typologien

e Verknipfung mit dem ,,Contextualized Model of Accessible E-Learning
Practice in Higher Education Institutions”

e Beantwortung der Forschungsfragen

e Diskussion einzelner Ergebnisse auf Basis ausgewahlter Theorien

Tabelle 5: Methodisches Vorgehen bei Experteninterviews (nach Meuser, Nagel, 1991)
Ahnlich anderen Auswertungsverfahren fiir Interviews in der qualitativen For-

schung beginnt der Prozess mit der Transkription des Interviewmaterials, wobei
vorrangig die Interviewabschnitte mit gelungener Kommunikation transkribiert
werden sollen. Damit ist gemeint, dass der befragte Experte oder die befragte Ex-
pertin etwas mitteilt, das im Forschungsinteresse liegt. Aus Sicht des Forschers
uninteressante Teile des Interviews konnen nach Meuser/Nagel bei der Transkrip-
tion kurz gehalten werden. Da es bei Experteninterviews ausschlief3lich um das
Wissen der Befragten geht, wird auf detaillierte Notationssysteme, die nonverbale
Anteile des Interviews erfassen, verzichtet. Im Vergleich zu anderen qualitativen
Forschungsdesigns, die mit einem hohen zeitlichen, organisatorischen und haufig
auch finanziellen Aufwand verbunden sind, wird diese besondere Vorgehensweise
als legitime Abkiirzungsstrategie betrachtet, ohne dabei die Gilitekriterien qualita-

tiver Forschung zu vernachlassigen (Flick, 2004). Anschliefdend werden die Teile
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der Transkription paraphrasiert, die fiir die Forschungsfrage interessant sind. Bei
einer Paraphrase handelt es sich um die Wiedergabe eines Textabschnittes in ei-
genen Worten und meist in deutlich reduziertem Umfang als der Originaltext. Da-
bei darf dem Text weder etwas hinzugefiigt noch weggelassen werden, weshalb die
Paraphrasierung ein wichtiger Schritt zur Uberpriifung der korrekten Wahrneh-

mung der Aussagen ist.

Alle Experteninterviews wurden mit einem digitalen Aufnahmegerate aufge-
zeichnet, auf einen Computer liberspielt und mit der Transkriptionssoftware F48
bzw. F5 transkribiert. Die Transkription der Experteninterviews im Rahmen der
vorliegenden Arbeit erfolgte als Kombination aus vollstandiger Transkription und
Paraphrasierung. Die im Anhang beigefiigten Transkriptionen veranschaulichen
diese Vorgehensweise. So wurden die Interviews nicht wortwortlich transkribiert,
sondern die AuRerungen der befragten Expertinnen und Experten wurden bereits
wahrend der Transkription paraphrasiert. Dabei wurden folgende Transkriptions-

regeln zur angewendet:

e Alle AuRerungen des Interviewers und des Interviewpartners wurden in
Standardorthographie paraphrasiert notiert.

e Nicht-verbale Auerungen spielen bei der Auswertung von Experteninter-
views keine Rolle und wurden deswegen nicht notiert.

e Unterbrechungen des Gesprachs oder langere Redeanteile, die keine unmit-
telbare Relevanz fiir die Auswertung des Interviews haben, wurden in ecki-
gen Klammern vermerkt.

e Namensnennungen und personenbezogene Informationen wurden anony-

misiert.

Da bei Experteninterviews der Fokus auf den inhaltlichen Aussagen des Exper-
ten liegt, werden nonverbale Auerungen, betont gesprochene Worter oder dhnli-

che Besonderheiten miindlicher Kommunikation nicht transkribiert. Gleichwohl

8 Beide Programme konnen kostenlos unter http://www.audiodeskription.de bezogen werden
und sind in ihrem Funktionsumfang identisch. Die Software F4 lauft unter Microsoft Windows, F5
unter Apple MacOS X. Fiir die Transkription wurden aufderdem ein USB-Fufschalter genutzt, um
die Wiedergabe der Interviews zu steuern. Die Transkriptionen lagen anschliefiend als Textdateien
vor, die mit einem Textverarbeitungsprogramm weiter verarbeitet wurden.
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lauft der Forscher bei einer Paraphrasierung bereits wiahrend der Transkription
immer Gefahr, Teile der Interviews falsch wiederzugeben. Damit es nicht zu Ver-
falschungen und fehlerhaften Verkiirzungen kam, wurde den Interviewpartnern
angeboten, ihnen die Transkription zur Kontrolle zuzuschicken. Einige der inter-
viewten Expertinnen und Experten haben dieses Angebot genutzt und die Riick-
meldungen wurden in die Transkriptionen eingearbeitet. Fiir eine bessere Weiter-
verarbeitung wurden die Interviews anschliefdend in Tabellen umgewandelt. Diese
erleichterte den nachsten Bearbeitungsschritt, die themenorientierte Bearbeitung

jedes einzelnen Interviews.

Jeder Paraphrase ist im nichsten Schritt eine textnahe Uberschrift zugewiesen
worden, wobei die Sprache der befragten Stakeholder verwendet wurde. Als Aus-
wertungseinheit dienten die einzelnen Gesprachsbeitrage. Da unter Umstinden
einem Gesprichsbeitrag mehrere Uberschriften zugewiesen wurden, sind die ein-
zelnen Beitrdge aus forschungsokonomischen Griinden zum Teil in Absatze unter-
teilt worden. Die auswertungsrelevanten Teile der Interviews konnten so bei der
thematischen Zusammenstellung rasch ausgewahlt und eingefiligt werden, andern-

falls ware die Zusammenstellung der Textteile sehr umfangreich angewachsen.

Im ndchsten Schritt erfolgte fiir jedes Interview einzeln eine Zusammenstellung
thematisch gleicher oder dhnlicher Passagen fiir den Vergleich. Auf diese Weise
erhilt man eine Ubersicht iiber den Text, die dort angesprochenen Themen und
Informationen. Die Prozessgestalt von Interviews, der zeitliche Verlauf von Aufde-
rungen spielt bei der Auswertung von Experteninterviews keine Rolle. Daher wird
in diesem Schritt die Reihenfolge der Interviewauflerungen aufgebrochen. Die
Transkription reprasentiert das Wissen des befragten Experten zu dem untersuch-
ten Thema und die ,Person [wird] von ihrem Text ab[getrennt]“ (Meuser, Nagel,
1991: S.458). Dadurch erfolgt eine Zusammenfithrung inhaltlich dhnlicher Ab-
schnitte eines Interviews, auch wenn diese im zeitlichen Verlauf nicht unmittelbar
aufeinander folgen. Die so zusammengefiihrten Abschnitte erhalten nun eine ge-
meinsame Hauptiiberschrift, die inhaltlich alle Uberschriften der einzelnen Ab-

schnitte abdeckt. Alle Interviews wurden auf diese Weise bearbeitet, so dass nun
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im nachsten Schritt die Themen und Sichtweisen der Stakeholder miteinander ver-

glichen werden konnten.

4.5.6 Datenauswertung und Interpretation der Ergebnisse

Fiir den thematischen Vergleich werden inhaltlich dhnliche Abschnitte aus den
verschiedenen Interviews zusammengestellt und mit einer gemeinsamen Uber-
schrift versehen. Nach Meuser/Nagel (2003) sind die Uberschriften Analysekate-
gorien im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse gesehen werden, werden textnah
formuliert und - sofern méglich - den AufRerungen der Befragten entnommen. Ziel
des thematischen Vergleichs ist die Herausarbeitung von dhnlichen und voneinan-
der abweichenden Auféerungen, Haltungen und Sichtweisen (Meuser, Nagel, 1991:
S.461). Zur Unterstiitzung des Forschers beim thematischen Vergleich schlagen
Meuser/Nagel handlungsleitende Fragen vor (ebenda: S. 461 f.), die fiir die vorlie-

gende Arbeit folgendermafden abgewandelt wurden:

e Zu welchem Thema haben sich die Stakeholder dhnlich gedufert?
e Zu welchen Themen haben sich viele Stakeholder gedaufdert?
e Wo gibt es widerspriichliche Ansichten?

e Zu welchen Themen haben sich nur 1-2 Stakeholder geaufdert?

Jede qualitative Forschungsarbeit zeichnet sich dadurch aus, dass die Ergebnis-
se vor dem Hintergrund einer geeigneten Theorie analysiert und interpretiert
werden (Glaser, Laudel, 2010; Schmidt, 2003; Silverman, 2010a). Meuser/Nagel
schlagen vor, sich diesem Aspekt der qualitativen Forschung in Experteninter-
views durch zwei Schritte zu nahern. Zuerst erfolgt die Ersetzung alltagssprachli-
cher Kategorisierungen in der Konzeptualisierung durch fachliche Begriffe und
Konzepte. Zwar erlauben Kategorisierungen, die der Sprache der befragten Exper-
tinnen und Experten entnommen wurden, einen Vergleich der Auferungen mitei-
nander, aber erst durch die Verwendungen von fachsprachlichen Begriffen und
Konzepten sind ein Anschluss an die fachliche Diskussion und eine Generalisierung

der Einzelbeobachtungen méglich (Meuser, Nagel, 1991: S. 463).

Der nachste Schritt erlaubt eine theoretische Generalisierung, eine allgemein
giiltige Ubertragung der Ergebnisse. Dazu werden die Beobachtungen vor einem

theoretischen Hintergrund eingeordnet und interpretiert. Mittels der theoreti-
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schen Generalisierung sollen die Forschungsfragen beantwortet werden, die am
Anfang der Forschungsarbeit standen (Glaser, Laudel, 2010: S. 261). Zudem er-
moglicht erst ein Anschluss der erhobenen Daten an eine oder mehrere Theorien,
die eigenen Beobachtungen nicht nur als singuldres Phanomen zu beschreiben,
sondern vorhandene Theorien als unangemessen zu kritisieren, sie zu falsifizieren
oder als passend zu beschreiben (Meuser, Nagel, 1991: S. 465). Umgekehrt kann
natirlich im Falle von Experteninterviews diese theoretische Generalisierung dazu
fiihren, dass die beobachtete Praxis auf Grundlage von Theorien und fachlichen
Diskursen kritisiert wird. In dieser Arbeit erfolgt die Generalisierung durch die
ausfiihrliche Beantwortung der Forschungsfragen auf Grundlage der Stakeholder-
interviews. Zudem werden die Ergebnisse der Interviews vor dem gewdahlten theo-
retischen ,Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher Edu-

cation Institutions” (siehe Kapitel 3.4) diskutiert.

Problematisch an der Interpretation und Darstellung der Ergebnisse qualitati-
ver Forschung sind die kaum realisierbare Trennung zwischen Interpretation der
Ergebnisse und Einordnung in eine Theorie (Glaser, Laudel, 2010) und die Frage
des Schreibens tliber die eigenen Forschungsergebnisse (Matt, 2004). Der Forscher
kann sich bei der Interpretation der empirischen Daten nicht von seinen theoreti-
schen Vorkenntnissen 16sen, die theoretischen Grundlagen der Arbeit flief3en so
immer in die Darstellung der Ergebnisse mit ein. Hier ist es hilfreich, sich diesen
Umstand bei der Generalisierung immer vor Augen zu fiithren und somit den Ein-
fluss der theoretischen Vorkenntnisse methodisch zu kontrollieren. Dazu tragen
die ausfiihrlichen Beschreibungen des Arbeitsprozesses und der einzelnen Ar-

beitsschritte bei.

Am Ende der Generalisierung steht die Gegeniiberstellung von Empirie und
Theorie. Diese erfolgt im Rahmen der vorliegenden Arbeit in der Form einer de-
skriptiven Studie (Fuhs, 2007; Mayring, 2007). Wo es notwendig erscheint, werden
weitere Theorien zur Beschreibung der Beobachtungen herangezogen. In einem
letzten Schritt wird die beobachtete Praxis vor dem Hintergrund der Forschungs-
ergebnisse kritisch hinterfragt und es werden Handlungsempfehlungen entwickelt,

um die gegenwartige Praxis an der TU Dortmund zu verandern.
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4.6 Onlinebefragung von Lehrenden

Den Lehrenden kommt bei der Realisierung von barrierefreiem E-Learning eine
besondere Bedeutung zu. Sie sind haufig primédre Ansprechpartner fiir Studierende
mit Behinderung, nutzen Services der anderen Stakeholder sowie planen und ge-
stalten die E-Learning-Angebote fiir die Lehre. Daher wurde im Rahmen dieser
Arbeit eine Onlinebefragung von Lehrenden durchgefiihrt, um die Ergebnisse der
Experteninterviews mit zwei ausgewahlten Lehrenden zu ergdnzen und zusatzli-

che Daten zu gewinnen.

Die theoretischen Grundlagen, das unterliegende Modell und die Forschungs-
fragen sind die gleichen wie im qualitativen Teil der Arbeit. Daher wurden die Fra-
gen der Onlinebefragung auch aus dem Interviewleitfaden abgeleitet. Der Fragebo-
gen besteht aus insgesamt sechs Bereichen:

E-Learning
Dienstleistungen und Services
Barrierefreiheit

Studierende mit Behinderung

A

Aspekte der Barrierefreiheit

6. Angaben zur Person.

Bei der Entwicklung eines Fragebogens, werden der Formulierung der Fragen,
der Skalierung der Frageitems und der Dramaturgie des Fragebogens besondere
Beachtung geschenkt. Dies gilt in besonderem Mafie fiir eine Onlinebefragung,
denn dort gibt es keine Moglichkeit fiir die Befragten, eine Riickfrage zu stellen, um

Verstandnisschwierigkeiten zu klaren.

Fragen lassen sich grundsatzlich unterscheiden hinsichtlich ihres Inhalts und

ihrer Form (Porst, 2009: S. 50 f.). Der Inhalt einer Frage bezieht sich auf:

¢ Einstellungen und Meinungen

e Uberzeugungen und Wertorientierungen
e Wissen und Verhalten

e Merkmalen der Befragten.

Bei der Form wird unterschieden zwischen:
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Geschlossenen Fragen: Dabei wahlen die Befragten aus einer begrenzte
und vorab festgelegte Zahl von Antwortkategorien per Mehrfach- oder
Einfachauswahl ihre Antworten aus. Der Vorteil dieser Art von Fragen
liegt in der schnellen Auswertbarkeit. Der Nachteil ist, dass die Befragten
moglicherweise eine Frage nicht beantworten (item non-response), weil
sie nicht die passende Antwortkategorie finden. Dieses Risiko kann
durch eine zusatzliche Antwortmoglichkeit, welche die Befragten als
Ausweichantwort auswahlen kénnen, aufgefangen werden.

Offene Fragen: Solche Antworttypen erlauben den Befragten die Beant-
wortung in ihren eigenen Worten, weil keine Antwortkategorien vorge-
geben werden. Freitextfragen haben den Vorteil, dass die Befragten
formlos schreiben kdnnen und dabei ihre Antworten nicht in vorgesehe-
ne Kategorien fassen miissen. Auf der anderen Seite kann dieser Frage-
typ bei einer gering ausgepragten Formulierungsfahigkeit problematisch
sein, da die Befragten in diesem Fall die Beantwortung der Frage abbre-
chen oder keine vollstindige Antwort notieren. Zudem erfordern Frei-
textantworten auch mehr Zeit als die Auswahl einer Antwort aus vorge-
gebenen Antwortkategorien.

Halboffene Fragen: Diese Frageform gleicht der geschlossenen Frage, es
wird aber zusatzlich eine offene Antwortkategorie vorgesehen, welche
die Risiken des Antwortausfalls sowie des Abbruchs eines Onlinefrage-
bogens verringern soll. Solche Frageformen werden auch dann einge-
setzt, wenn nicht alle moglichen Antworten vorab eingeschitzt werden

konnen.

Die Problematik, wann geschlossene Fragen und wann offene Fragen eingesetzt
werden, lasst sich nach Porst (2009: S. 57) nicht endgiiltig beantworten. Jeder Fra-
getyp hat Einfluss auf das Ergebnis der Befragung. Die Formulierung einer Frage
und die moglichen Antwortkategorien geben bei einer geschlossenen Frage den
Rahmen der Antwortmdoglichkeiten vor und vermitteln den Teilnehmenden, was
fir den Forscher von Bedeutung ist. So bieten sich geschlossene oder halboffene

Fragen dann an, wenn die Menge der moglichen Antworten vorab bestimmt wer-
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den kann und nicht besonders umfangreich ist. Offene Fragen hingegen stellen ho-
he kognitive Anforderungen an die Befragten und dienen vorrangig der Informati-

onsgewinnung bei neuen Themen, zu denen noch nicht viel bekannt ist.

Ein anderer wichtiger Punkt bei der Entwicklung einer Onlinebefragung ist die
Formulierung der Fragen. Foddy (1994: S.50 f.) hat hierzu mehrere Prinzipien

entwickelt:

e Fragen sollen kurz, einfach und moglichst konkret sein.

e Schwierige und abstrakte Worter sind zu vermeiden. Ggf. sollten schwie-
rige Worter kurz erlautert werden.

e Abstrakte Worter sollen mit konkreten Beispielen veranschaulicht wer-
den.

e Lange Fragen flihren zu Verzerrungseffekten, deshalb sollte man langere
Absitze an den Anfang setzen.

e Fragen sollten positiv formuliert sein.

Ein Fragebogen stellt eine Kommunikation zwischen dem Forscher und den Be-
fragten dar. Die Befragten versuchen, die Fragen im Sinne des Forschers zu verste-
hen und entsprechend zu beantworten. Diesen Prozess beschreibt Foddy als ge-
meinsame Sinnschaffung (sense-making). Hier ist es seiner Meinung nach hilfreich,
die Forschungssituation durch entsprechende ausfiihrliche Informationen klar zu
umreisen, da die Befragten andernfalls nach Hinweisen zum Verstandnis suchen
oder raten, was der Forscher meinen kdnnte (Foddy, 1994: S. 23). Ebenso wichtig
wie die Formulierung der Fragen ist auch die passende Wahl der Antwortkatego-
rien, mit denen die Fragen beantwortet werden sollen. Diekmann (2008: S. 480)
empfiehlt, fiir Fragen nach Einstellungen und Haltungen mindestens sieben Ant-
wortkategorien vorzusehen. Er schlagt aufierdem eine ,Weif3-Nicht“-Kategorie vor,
damit die Befragten eine Ausweichantwort auswahlen kénnen, wenn sie eine Frage

nicht beantworten konnen oder wollen.

Im Onlinefragebogen fiir die Lehrenden kommen - sofern es keine Fragen nach
Merkmalen der Befragten sind - endpunktbenannte Skalen mit fiinf Antwortkate-

gorien plus einer Ausweichkategorie zum Einsatz.
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Stimme Kann ich

Uberhaupt Stimme nicht
nicht zu voll zu sagen
) M () () i @

Setze ich  Kann ich

Setze ich haufig nicht
nicht ein ein sagen
' ) ) ) ' )
Konnte
ich mich
noch
nicht intensiv  nicht mit
befasst befasst befassen
' ) ) ) i )

Tabelle 6: Beispiele fiir endpunktbenannte Intervallskalen

Solche Skalen werden in der Auswertung als Intervallskalen behandelt, denn es
wird davon ausgegangen, dass die Abstinde zwischen den Auspragungen gleich
grofd sind. Endpunktbenannte Skalen erleichtern dem Forscher die Arbeit, weil
viele Negativaspekte von verbalisierten Skalen, bei denen jede Antwortkategorie
benannt wird, entfallen. Bei endpunktbenannten Skalen muss der Forscher nicht
fiir jede Kategorie eine geeignete Formulierung finden, sondern geht davon aus,
dass die Befragten die Abstufungen zwischen den verbalisierten Endpunkten

schliissig benennen kénnen.

Im Onlinefragebogen kommen ungerade fiinfstufige Skalen zum Einsatz, weil
endpunktbenannte Skalen nicht weniger als finf Antwortkategorien enthalten soll-
ten (Porst, 2009: S. 85). Die Skalen haben sich im Pretest des Fragebogens bewahrt
und differenzieren fein genug, um den Befragten eine passende Antwort zu ermog-

lichen.

123



Nach der Entwicklung der Fragen und Skalen wurde der Fragebogen einem aus-
fiihrlichen Pretest mit vier Testpersonen unterzogen. Bei der Evaluation ging es
vorrangig um die Verstandlichkeit des Gesamtfragebogens und der einzelnen Fra-
gen. Zwei Testdurchlaufe wurden mithilfe der Think-Aloud-Methode durchgefiihrt,
bei der die Probanden ihre Gedanken und Uberlegungen beim Ausfiillen des Fra-
gebogens laut mitteilen. Die anderen Testdurchlaufe wurden von den Testperso-
nen selbststandig durchgefiihrt und eine Riickmeldung entlang vorgegebener Kri-
terien gegeben. Kritische Riickmeldungen sind anschlieend in die Uberarbeitung
des Fragebogens eingeflossen. Dieses Vorgehen schien fiir den Umfang des Frage-
bogens angemessen, auch wenn es in der Literatur elaboriertere Verfahren gibt
wie die systematische Evaluation mit der FBS-Checkliste (Faulbaum et al., 2009)
oder das Zwei-Phasen-Pretesting (Priifer, Rexroth, 2000).

Eine teilnehmende Person hat die Wahl von endpunktbenannten Skalen fiir die
Durchfithrung der Onlinebefragung kritisiert. Durch die fehlende Verbalisierung
der einzelnen Antwortkategorien sei es blinden Menschen nicht méglich, an der
Onlinebefragung teilzunehmen. Dazu ist zu sagen, dass die Entscheidung fiir die
Skalen eine forschungsmethodische war, wie es oben stehend begriindet wird. Die
Schwierigkeit, endpunktbenannte Skalen zu verwenden, betrifft in dem Fall alle
Menschen, da auch sehende Personen ja nur die Endpunkte genannt bekommen.
Auch in der Literatur wird nicht der Verzicht auf endpunktbenannte Skalen
empfohlen, um blinden oder stark sehbehinderten Menschen die Beteiligung an
Befragungen mit Fragebogen zu ermoglichen (Kaczmirek, Wolff, 2007). Eine
andere Frage ist die Nutzbarkeit der Software, die fiir die Onlinebefragung
verwendet wurde. Hier kann es zu technischen Barrieren kommen, wenn
Onlinefragebdgen nicht zuganglich umgesetzt werden. Aus diesem Grund wurde
mit SurveyGizmo eine Software gewahlt, die im Vergleich mit anderen Produkten
die barrierearmste Losung darstellen (s. u.).

Im Bereich ,E-Learning” werden die Lehrenden gefragt, welche Veranstaltungs-
formate sie mit E-Learning unterstiitzen, welches der an der TU Dortmund verfiig-
baren Lernmanagementsysteme sie nutzen und fiir welche Aufgaben sie

E-Learning einsetzen. Die Fragen zu den Veranstaltungsformaten und zu den ge-
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nutzten Funktionen wurden dabei so formuliert, dass sie mit den korrespondieren
Fragen in den E-Learning-Erhebungen des HISBUS (Kleimann, Wannemacher,

2004; Kleimann et al., 2008) verglichen werden kénnen.

Da Lehrende auf bestimmte Services der anderen Stakeholder zuriickgreifen
kénnen, wird im Bereich ,Dienstleistungen und Services“ danach gefragt, welche
Angebote die Lehrenden genutzt hatten. Hier stehen alle fiir die Experteninter-
views ausgewahlten Stakeholder zur Auswahl. Zusatzlich kénnen in dieser halbof-
fenen Frage noch andere Serviceanbieter eingetragen werden. Dieser Fragebereich

zielt auf den Aspekt der Kooperation in Seales Modell ab.

Die Sichtweise auf und Wahrnehmung von Barrierefreiheit als einem der zent-
ralen Vermittler in Seales Modell ist Gegenstand der Fragen im Bereich ,Barriere-
freiheit”. Zuerst wird in einer offenen Frage nach der personlichen Definition des
Begriffs Barrierefreiheit gefragt. Hier sollten die Befragten kurz erlautern, wie sie
einem Kollegen oder einer Kollegin diesen Begriff erklaren wiirden. In der nachs-
ten, geschlossenen Frage sollen die Lehrenden angeben, wie weit sie den Aussagen
zustimmen, dass Barrierefreiheit eine technische, organisatorische oder didakti-
sche Herausforderung sei. In der letzten Frage dieses Bereichs sollen die Lehren-
den mitteilen, an welche der anderen Stakeholder sie sich bei Fragen zur Barriere-

freiheit von E-Learning-Angeboten wenden wiirden.

Der Bereich ,Studierende mit Behinderung” besteht aus zwei Fragen. Fiir die
erste Frage wurde das Instrumentarium ExCEL genutzt (Lombardi, 2010; Lombar-
di, Murray, 2011). Dabei handelt es sich um ein standardisiertes Frageninventar,
mit dem die Einstellungen und Haltungen von Lehrenden gegeniiber Studierenden
mit Behinderung erfasst werden kénnen. Die Fragen wurden von Lombardi in ih-
rer PhD-Arbeit entwickelt und einer Faktorenanalyse unterzogen. So konnten 8
Faktoren identifiziert werden, die Aussagen iiber die Haltung von Lehrenden er-
moglichen. Fir den Onlinefragebogen wurden die 16 Fragen des ExCEL-
Instruments iibersetzt und gemafd dem Vorgehen der Originaluntersuchung mit-
tels einer 5-stufigen Likert-Skala inklusive einer Ausweichantwort (item non-

response) umgesetzt. In der zweiten Frage sollen die Lehrenden angeben, mit wie
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vielen Studierenden mit Behinderung sie in den letzten zwei Jahren im Rahmen

ihrer professionellen Tatigkeit Kontakt hatten.

Im Bereich ,Aspekte der Barrierefreiheit® werden die Lehrenden gefragt, mit
welchen verschiedenen Einflussfaktoren (die ,driver in Seales Modell) sie sich
befasst haben. Es wird davon ausgegangen, dass sich die Lehrenden mit den As-
pekten am intensivsten befasst haben, die sie fiir ihre Arbeit als besonders bedeut-
sam wahrnehmen. Als Items werden folgende mogliche Einflussfaktoren genannt:
Barrierefreiheit, BITV, WCAG, BGG, AGG, UN-BRK, UD, UDL, HG NRW und LGG
NRW. Die Frage wird mit einer fiinfstufigen Skala von ,nicht befasst” bis ,intensiv

befasst” bewertet, zusatzlich gibt es eine Ausweichantwort.

Der letzte Fragenbereich dient der Erhebung sozialstatistischer Informationen,
um die Population der antwortenden Lehrenden mit der Gesamtpopulation der
Lehrenden an der TU Dortmund vergleichen zu kénnen. Dazu wird nach Ge-
schlecht, Alter, wissenschaftlichem Fachgebiet und beruflicher Position gefragt.
Zusatzlich bietet eine offene Frage am Schluss des Fragebogens noch die Moglich-
keit, eine Freitextriickmeldung zu verfassen. Dies empfiehlt sich, damit der Frage-
bogen nicht einfach auf der letzten Seite aufhort, sondern auch die befragten Leh-
renden noch zu Wort kommen. Porst (2009) rat zu diesem Vorgehen, damit die
Befragten eine Riickmeldung geben konnen. Bei miindlichen Befragungen ist dies
problemlos machbar und wird durch eine offene Frage bei einer schriftlichen Be-

fragung auch dort ermoglicht.

Technisch wurde der Fragebogen mit der Software SurveyGizmo
(http://www.surveygizmo.com) realisiert. Die Entscheidung fiel auf diese Soft-
ware, weil (Promotions-)Studierende sie kostenlos nutzen konnen, viele Fragety-
pen unterstiitzt werden und die Bedienoberflache barrierearm nutzbar ist (Web
Accessibility Center, 2008). Die Erstellung eines eigenen Onlinefragebogens ist mit
der Software sehr einfach moglich. Nach Abschluss der Befragung werden die Er-
gebnisse in den Formaten von SPSS oder Microsoft Excel bereitgestellt und konnen

damit problemlos weiterverarbeitet werden.

Die Dramaturgie des Fragebogens folgt Empfehlungen in der einschlagigen Lite-

ratur (Kirchhoff, 2006; Kuckartz, 2009). Der Fragebogen wird auf mehreren Seiten
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prasentiert, die nacheinander angezeigt werden. Die Einstiegsseite informiert die
Teilnehmenden tber den Inhalt und das Ziel der Befragung. So sollen moglichst
viele Teilnehmende fiir die Beteiligung an der Onlinebefragung gewonnen werden.
Dazu gehoren auch die genaue Angabe der Anzahl der Fragen und die durch-
schnittliche Bearbeitungsdauer des Fragebogens. Auf der zweiten Seite beginnt
dann mit dem Fragenblock ,E-Learning” der inhaltliche Einstieg in die Befragung.
Jeder weitere Themenblock des Hauptteils der Onlinebefragung wird auf einer se-
paraten Seite angezeigt. Die Befragung kann zu jeder Zeit unterbrochen, gespei-
chert und zu einem spateren Zeitpunkt fortgesetzt werden. Diese Mafdnahme dient
auch der Gewinnung moglichst vieler Daten, denn so kénnen Teilnehmende bei
Zeitmangel oder einer plotzlichen Unterbrechung die Befragung spater fortsetzen,
ohne bereits beantwortete Fragen erneut beantworten zu miissen. Die Onlinebe-
fragung schlief3t mit den sozialstatistischen Fragen inkl. offener Riickmeldungsfra-
ge (s. 0.). Auf der letzten Seite wird den Teilnehmenden fiir die Beteiligung gedankt

und eine Kontaktadresse fiir mogliche personliche Nachfragen angezeigt.

Flr die Onlinebefragung war geplant, moglichst viele Lehrende der TU Dort-
mund zu gewinnen. Grundsatzlich sollte diese geschlossene Grundgesamtheit mog-
lichst reprasentativ abgebildet werden, wobei die Reprasentativitit durch einen
Vergleich mit den Angaben aus dem statistischen Jahrbuch der TU Dortmund ab-
geglichen werden kann. Vorgesehen war daher eine Vollerhebung, bei der alle Leh-
renden angeschrieben und zur Beteiligung an der Onlinebefragung aufgefordert
werden. Die Kontaktierung der Lehrenden der TU Dortmund mittels der E-Mail-
Verteiler des ITMC war aufgrund datenschutzrechtlicher Bedenken der Verant-
wortlichen nicht méglich. Um dennoch mdglichst alle Lehrenden zu erreichen,
wurde ein anderes Vorgehen gewahlt. Es wurde davon ausgegangen, dass die De-
kanate der verschiedenen Fakultiten der TU Dortmund tiber interne Mailverteiler
verfiigen. Deshalb ging eine E-Mail an alle Dekanate mit der Bitte, die Einladung
zur Beteiligung an der Onlinebefragung an die Lehrenden der jeweiligen Fakultat
weiterzuleiten. Dieses Vorgehen erlaubt es, moglichst viele potenzielle Teilneh-
mende zu erreichen. Gleichzeitig ist es damit aber nicht mehr méglich, die tatsach-
liche Teilnahme nachzuhalten, wie dies bei einer bewussten Stichprobenbildung
auf Grundlage bekannter potenzieller Teilnehmenden der Fall gewesen wire.
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Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig, weshalb auf der Begrifdungssei-
te der Onlinebefragung tiber den Zweck der Erhebung, die Identitat des Urhebers
sowie iiber den Datenschutz und die Anonymitat informiert wird (Kuckartz, 2009:
S.57). Fiir die Befragung wurden alle Fakultdten der TU Dortmund per Mail kon-
taktiert und darum gebeten, die Einladung zur Teilnahme an alle Lehrenden zu
verschicken. Aufgrund dieser Vorgehensweise kann leider weder die Riicklaufquo-
te kontrolliert werden noch ist es moglich, doppelte Antworten zu identifizieren,
da den Befragten keine eindeutigen Tokens zugewiesen werden konnten. Auch ist
nicht klar, ob wirklich jede Fakultat erreicht wurde, denn es wurden die Dekanats-

biiros angeschrieben und gebeten, die Mail weiterzuleiten.

Weil die Befragten nicht namentlich bekannt waren, wurde darauf verzichtet,
mit weiteren Mails um eine Teilnahme zu bitten und so die Riicklaufquote der On-
linebefragung zu verbessern, wie es von einigen Autorinnen und Autoren empfoh-
len wird (Kuckartz, 2009). Stattdessen wurde die Onlinebefragung solange freige-
schaltet, bis vier Tage lang keine neuen Antworten mehr eintrafen. Danach wurde

die Befragung deaktiviert und die Daten exportiert.

Auf diese Weise wurden insgesamt 90 Antworten (beantwortete Fragebogen)
erfasst, von denen 16 allerdings von den Befragten vorzeitig abgebrochen wurden
und damit nicht ausgewertet werden konnten. Insgesamt wurden 38 Antworten
vollstandig und weitere 36 Antworten teilweise erfasst. Nach einer ersten Sichtung
der Daten wurden von diesen insgesamt 74 Antworten 40 Antworten fiir die wei-
tere Auswertung herangezogen. Diese auf den ersten Blick geringe Zahl erklart sich
dadurch, dass von der verwendeten Software SurveyGizmo solche Antworten als
vollstandig gezdhlt wurden, bei denen der oder die Antwortende alle Seiten mit
Fragen durchgearbeitet hatte. Dabei wird nicht erfasst, ob auch Fragen unbeant-
wortet blieben. Fiir die Auswertung wurden die 40 Antworten herangezogen, de-
ren Daten auswertbar waren. Bezogen auf die Zahl der potenziellen Befragten an
der TU Dortmund (2418 wissenschaftlich Beschaftigte, Stand: TU Dortmund Jahr-
buch 2010) ergibt dies eine Ricklaufquote von 1,65 %. Diese geringe Quote ist

vermutlich dem Vorgehen zuzuschreiben. Die Ergebnisse der Befragung sind damit
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nicht reprasentativ, allerdings war die Befragung auch lediglich als Erganzung zu

den Experteninterviews mit den Lehrenden gedacht.

Aufgrund der geringen Zahl an verwertbaren Antworten wurden die Daten der
Onlinebefragung mittels deskriptiver Statistik ausgewertet (Kuckartz et al., 2010).
Deskriptive Statistik hat zum Ziel, Aussagen tliber die erhobenen Daten zu machen.
Dabei beziehen sich diese Aussagen auf einzelne Merkmale (univariate Analyse),
auf die Zusammenhange zwischen zwei Variablen (bivariate Analyse) oder zwi-
schen mehreren Variablen (multivariate Analyse). Die Daten wurden bereinigt und
fir die Berechnung umcodiert. Die urspriinglich fiinfstufigen Skalen wurden in
dreistufige Skalen umgerechnet, da aufgrund der geringen Riicklaufquote andern-
falls keine fundierten Aussagen zu den einzelnen Fragen moglich waren. Bei der
Umcodierung wurden die mittlere Antwortkategorie und die Ausweichantwort
nicht verandert, die beiden dufieren Extreme wurden jeweils zu einer Kategorie

zusammengefasst.

Die Onlinebefragung wurde mittels univariate Analyse der Daten ausgewertet,
um Aussagen zu den unterschiedlichen Sichtweisen und Einstellungen der befrag-
ten Lehrenden machen zu kénnen (Benninghaus, 2007). Dazu wurden die Haufig-
keitsverteilungen der Werte inkl. der Ausweichantwort berechnet. Fiir eine voll-
standige Auswertung und Darstellung der Haufigkeitsverteilungen wurden weiter
die Prozentwerte, die giiltigen Prozentwerte sowie die kumulierten Prozentwerte
ermittelt. Auf diese Weise ist es moglich, sowohl relative als auch absolute Haufig-
keiten fiir die einzelnen Antwortkategorien anzugeben. Fiir eine vollstindige Dar-
stellung wurden der Modalwert, der Modus, der Median und die Quartile be-
stimmt. Dies ermoglicht bei intervallskalierten Daten die Uberpriifung der Antwor-

ten auf Antwortverzerrung.

Fur die Berechnungen wurde die Software PSPP? verwendet. PSPP ist eine kos-
tenlose Statistiksoftware, die dhnlich aufgebaut ist wie die kommerzielle Software
SPSS und zu dieser syntaxgleich ist, sodass Formeln fiir SPSS unverandert auch
unter PSPP nutzbar sind. Die berechneten Datentabellen und der Fragebogen fin-

den im Anhang der vorliegenden Arbeit. Zum besseren Verstandnis wurden die

9 Verfiigbar unter: https://www.gnu.org/software/pspp/
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Daten nach der statistischen Auswertung noch mit Microsoft Excel visuell aufberei-
tet. Dazu wurden Balkendiagramme erstellt, aus denen die absolute und relative
Haufigkeit der Antwortkategorien ersichtlich werden (Levine, Stephan, 2010;
Weins, 2010).

4.7 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wird die Forschungsfrage - ,,Wie kann die Barrierefrei-
heit von E-Learning-Angeboten der Hochschulen in Deutschland erreicht werden?“
- mit qualitativen Experteninterviews sowie einer erganzenden quantitativen On-
linebefragung von Lehrenden der TU Dortmund untersucht. Beide Ansédtze tragen
ihren Teil zur Beantwortung der Forschungsfragen bei, wenngleich der Anteil der
qualitativen Forschung tiberwiegt und die Ergebnisse des quantitativen Teils sich
auf die Einstellungen und Haltungen der Lehrenden als wichtige Stakeholder kon-

zentrieren.

Das methodische Vorgehen hat sich liber einen ldngeren Zeitraum entwickelt
und stand in der endgiiltigen Form nicht bereits zu Beginn des Arbeitsprozesses
fest. Vielmehr sollte zuerst eine Onlinebefragung aller Lehrenden der drei UAMR-
Hochschulen durchgefiihrt werden, die E-Learning-Angebote im Rahmen des RCO
entwickelt haben. Daflir wurde eine Onlinebefragung mit offenen Fragen gemaf3
den aktuellen Empfehlungen der einschlagigen Methodenliteratur entwickelt, er-
probt und fiir die Datenerhebung freigeschaltet. Es zeigte sich aber rasch, dass
selbst bei Einhaltung aller Hinweise und Tipps immer noch viel fehlschlagen kann.
Der Fragebogen mit offenen Fragen war zu umfangreich und arbeitsintensiv und

wurde von den Befragten schlicht ignoriert.

Diese Erfahrung fiihrte dann zu dem in diesem Kapitel ausfiihrlich beschriebe-
nen methodischen Vorgehen. Besonders die qualitativen Experteninterviews ha-
ben sich als sehr fruchtbar erwiesen und bei der Auswertung zahlreiche Ergebnis-
se geliefert, die im folgenden Kapitel dargestellt werden. Durch die Experteninter-
views konnten alle Stakeholder des von Seale entwickelten Modells befragt wer-
den. Viele der Interviews liefen ausgesprochen positiv und haben interessante
Sichtweisen auf die Fragestellungen der Arbeit geliefert. Diese Ergebnisse waren

bei einer reinen Onlinebefragung so nicht zu erwarten gewesen. Die quantitative
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Onlinebefragung der Lehrenden der TU Dortmund war als ergidnzendes Instru-
ment geplant. Die Riicklaufquote ware nicht zufriedenstellend, wenn sich die For-

schungsarbeit nur auf den quantitativen Teil beschranken wiirde.

So liefern die Ergebnisse der Onlinebefragung aber ausreichend Daten, um die
Interviews mit den ausgewdahlten Lehrenden zu ergidnzen. Diese Form der Kombi-
nation von qualitativer und quantitativer Forschung kann nicht als Triangulation
bezeichnet werden, denn dabei geht es vor allem um die wechselseitige Uberprii-
fung der Ergebnisse, also entweder der Ergebnisse quantitativer Forschung durch
qualitative Ansatze oder umgekehrt (Flick, 2011: S. 76). Die Verbindung qualitati-
ver und quantitativer Forschung in dieser Arbeit folgt forschungspragmatisch dem
Konzept des Mixed Method Research (Teddlie, Tashakkori, 2011). Als , Exploratory
Sequential Design“ (Creswell, Clark, 2010: S. 86 ff.) ist diese Vorgehensweise da-
rauf angelegt, das untersuchte Phdnomen aus Sicht der Lehrenden vertieft zu be-
trachten und die Ergebnisse der qualitativen Analyse fiir die Erarbeitung von Emp-
fehlungen auf eine breitere Basis zu stellen. Ein solcher Ansatz bietet zudem die
Moglichkeit, die Probleme der Validitat und Generalisierung der Ergebnisse quali-
tativer Methoden zu l6sen (Fuhs, 2007: S. 52) und die beobachtbare Realitat dich-
ter zu beschreiben (Randolph, 2007: S. 52).
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5 Darstellung der Ergebnisse

Nach der Beschreibung des methodischen Vorgehens im vorangegangenen Kapitel
folgt nun in Kapitel 5.1 die ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse. Vorangegan-
gen sind die Paraphrasierung der einzelnen Interviews, die Codierung durch Zu-
weisung von Uberschriften zu den Absitzen sowie die thematische Sortierung der
einzelnen Interviews. Damit die Ergebnisdarstellung nicht zu ausfiihrlich ausfallt,
wurde eine kurze Inhaltsangabe der Interviews in den Anhang gesetzt und kann
dort nachgelesen werden. Bei dem im Folgenden beschriebenen thematischen
Vergleich und der Konzeptualisierung der Ergebnisse (Meuser, Nagel, 1991: S. 459
ff.) wird die Ebene die Einzelinterviews mit den Stakeholdern verlassen und die

Themen beschrieben, die sich in allen Stakeholderinterviews wiederfinden.

Ergdnzend dazu folgt in Kapitel 5.2 die Vorstellung der Ergebnisse der deskrip-
tiven statischen Analyse der Onlinebefragung der Lehrenden. Das Kapitel schliefdt

mit einer kurzen Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse ab.

5.1 Thematischer Vergleich und Konzeptualisierung der Ergebnisse

Fir den thematischen Vergleich wurden solche Themen identifiziert, die in vielen
oder allen Interviews angesprochen wurden. Bei der Identifizierung dieser The-

men waren folgende Fragen handlungsleitend:

e Welche Themen sprechen viele Experten an?
e Wo gibt es widerspriichliche Positionen?

e Zu welchen Themen aufdert sich nur ein Teil der Experten?

Eng verbunden mit diesem Schritt ist die Riickbindung der Ergebnisse an das
zugrunde liegende , Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Hig-
her Education Institutions“ von Jane Seale (vgl. ausfiihrliche Darstellung in Kapitel
3.3). Das Ziel der Konzeptualisierung ist es, die von den Experten angesprochenen
Themen an die im Modell skizzierten Einflussfaktoren und Mediatoren anzukniip-

fen. Dies sind konkret:

e Einflussfaktoren / Drivers
o Gesetzgebung

o Leitfaden
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o Standards

e Vermittler / Mediators: Auffassungen von
o Behinderung
o Barrierefreiheit
o Integration und Segregation
o Verpflichtung und Verantwortung
o Teams und Gemeinschaft

o Autonomie und Regelbefolgung

Aus der Kopplung von theoretischem Modell und empirischen Befunden haben

sich folgende Themen ergeben, die nun einzeln dargestellt werden:

e E-Learning an der Hochschule
o Zur besseren Etablierung von E-Learning an der TU Dortmund
fehlt eine klare Position der Hochschulleitung.
o E-Learning kann fiir Studierende mit Behinderung eine Chance
darstellen, wenn es barrierefrei ist.
e Kooperationen
o Kooperationen sind meist personengebunden und anlassabhdn-
gig.
o Die Kooperation mit der Schwerbehindertenvertretung wird als
positives Beispiel wahrgenommen.
e Sichtweisen auf die eigenen Angebote
o Die eigenen Angebote sind von einer Dienstleistungsorientierung
bestimmt.
o Chancengerechtigkeit und Chancengleichheit sind die Motivation
der eigenen Arbeit.
o Mehr Proaktivitat wird gewiinscht, weniger Reaktivitat.
e Hiirden
o Unzureichende Ressourcen verhindern barrierearmere Angebote.

o Das Urheberrecht kollidiert mit der BITV.
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e Barrierefreiheit

O

Barrierefreiheit ist die Beriicksichtigung von Standards und Ge-
setzen.

Barrierefreiheit zwischen Individuallésung und einer Losung fiir
alle.

Barrierefreiheit scheint im Bereich der baulichen Infrastruktur

gut etabliert.

e (Gesetze und Standards

Gesetze sind ein Motivator und setzen Mindeststandards.
Gesetze werden nicht ausreichend durchgesetzt.
Das Urheberrecht wird als Hiirde fiir mehr Barrierefreiheit wahr-

genommen.

e Studierende mit Behinderung

O

Die Wahrnehmung von Studierenden mit Behinderung hat sich
positiv verandert.

Der Dortmunder Arbeitsansatz und das DoBuS werden als Vorbild
fiir Hochschulen wahrgenommen.

Studierende mit Behinderung werden im gesellschaftlichen Dis-

kurs kaum wahrgenommen.

e Handlungs- und Informationsbedarfe.

o

Stakeholder sollten mehr Informationen zum Thema Barriere-
freiheit erhalten.

Kooperationen zwischen den Stakeholdern sollten ausgebaut
werden.

Stakeholder sollten fiir die Bedarfe von Studierenden mit Behin-
derung sensibilisiert werden und proaktiver mit dem Thema um-

gehen.
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5.1.1 E-Learning an der Hochschule
Zur besseren Etablierung von E-Learning an der TU Dortmund fehlt eine kla-

re Position der Hochschulleitung.

Viele der interviewten Stakeholder wiinschen sich, dass sich die Hochschullei-
tung deutlich zu der Frage positioniert, ob und in welcher Form E-Learning an der
TU Dortmund erwiinscht ist. Dabei geht es nicht nur um die Frage, ob E-Learning
tiberhaupt die Lehre an der Hochschule unterstiitzen soll, sondern damit verbun-
den sind auch Fragen der finanziellen Ausstattung von zentralen Einrichtungen.

UB1: Nur das, was ich weifs, und das weifs ich durch das ITMC, ist, dass die Universi-
titsleitung dort als Hauptbremser gesehen wird. Aber da geht es nicht nur um inhaltli-
che Fragen, sondern auch um finanzielle Ausstattung, die sind ja miteinander gekoppelt.
Bisher ist es auch daran gescheitert, dass niemand den Mut zu einem grofden Projekt hat-
te und finanzieren wollte, aber das kann aufSerhalb der Hochschulleitung gar nicht initi-
iert werden.

Es wird eine klare Position seitens der Hochschulleitung erwartet, um den zent-
ralen Einrichtungen die Entscheidung iiber die Weiterentwicklung und die Aus-
richtung der eigenen Angebote zu ermdoglichen. Diese Fragen wollen insbesondere
die Stakeholder geklart wissen, die technische, organisatorische oder hochschuldi-
daktische fiir den E-Learning-Bereich erbringen. Im Vergleich mit anderen Hoch-
schulen werden vor allem die geringen Ressourcen und der fehlende politische
Riickhalt als Problem gesehen.

ITMC2: Keinen sehr hohen derzeit. Im Vergleich zu Bochum und Duisburg-Essen gibt
es dort mehr Ressourcen und politischen Riickhalt. Das war zumindest bis vor ein paar
Wochen so. [...] Finanzielle und politische Unterstiitzung war in der vergangenen Zeit re-
lativ minimal. Ein gewisser Bedarf wird gesehen, aber es wird weder eine Strategie ent-
wickelt noch Geld dafiir ausgegeben. Im Vergleich mit anderen Hochschulen kénnte das
durchaus ein Nachteil sein.

Einige Stakeholder vermuten hinter der fehlenden E-Learning-Strategie der
Hochschulleitung sowie den in ihrer Wahrnehmung unzureichenden Ressourcen
eine Ablehnung des Themas E-Learning seitens der Hochschulleitung. Dabei gibt es
an der TU Dortmund zahlreiche Lehrende, die E-Learning einsetzen, und ebenso
auch zentrale Einrichtungen, die Dienstleistungen und Beratungsangebote dafiir
anbieten. Diese Protagonisten empfinden die Haltung der Hochschulleitung zu
E-Learning beinahe schon als Affront.

WB1: Ich sehe die iiberhaupt nicht gut aufgestellt. Es findet kaum Kommunikation
statt, man kénnte sogar von Aversion gegen E-Learning sprechen. Es gibt viele Einzel-
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protagonisten, die fiir sich arbeiten. Aber aus diesen Einzelinitiativen erwdchst keine
Struktur. Wenn die Personen ihr Arbeitsprofil verdndern, werden die Einzelprojekte ein-
gestellt. Wir haben verschiedene Initiativen unternommen, die aber keine Kontinuitdt
und Expansion erfahren haben, weil das nicht institutionell unterstiitzt wurde.

Aber auch Lehrende beklagen die fehlende strategische Ausrichtung und die
ungeklarte Frage, welchen Stellenwert E-Learning an der TU Dortmund hat. Dabei
geht es vor allem um die Frage, wie mit dem erhohten zeitlichen und personellen
Aufwand umgegangen wird, der haufig gerade bei der Entwicklung neuer
E-Learning-Angebote anfillt.

Lehrperson1: Ich wiirde sagen Nein, es bleibt den einzelnen Lehrenden iiberlassen,
was und wie E-Learning eingesetzt wird. Und bis auf wenige Ausnahmen gibt es da aber
keine Férderung oder Unterstiitzung. Der Aufwand fiir E-Learning, der sich vielleicht
spdter bezahlt macht, ist im System der TU Dortmund nicht wirklich abgebildet.

Beobachtet wird aber auch, dass die Lehrenden E-Learning trotz fehlender Res-
sourcen nutzen, dabei aber haufig auf sich allein gestellt sind. Eine Vernetzung der
Akteure wird daher als sinnvoll erachtet.

ITMC2: Auf zwei Seiten miisste etwas passieren. Die Leute, die E-Learning machen,
miissten sich stdrker vernetzen und ihre Interessen deutlich machen. Viele machen da
tolle Sachen, von denen kaum jemand erfdhrt. Neben der Vernetzung miissten von Rek-
torat die Infrastruktur und die Méglichkeiten geschaffen werden. An den Hochschulen,
wo E-Learning lduft, hat immer das Rektorat dies unterstiitzt, mit finanziellen, personel-
len Mitteln, aber zumindest durch Anerkennung.

Die als unzureichend wahrgenommenen Ressourcen, die fehlende Strategie der
Hochschulleitung im Umgang mit E-Learning und insbesondere die fehlende Aner-
kennung verargern die Lehrenden. Nicht immer scheinen finanzielle oder perso-
nelle Ressourcen ausschlaggebend dafiir zu sein, ob E-Learning in der Lehre ge-
nutzt wird oder nicht. Aber der Eindruck der Lehrenden, dass es egal sei, ob sie
E-Learning nutzen oder nicht, demotiviert diese.

Lehrperson1: Die Lehrenden initiieren das vermutlich nicht von sich aus. Da ist die
Erfahrung, dass es egal ist, ob ich es mache oder nicht, da krdht kein Hahn danach. Das
muss strategisch eingeleitet werden, auf Fakultdts- oder auf Hochschulebene. [...]

E-Learning ist lediglich eine Methode von vielen zur Unterstiitzung der

Lehre.

Mittlerweile ist das Thema E-Learning im Mainstream der Hochschullehre an-

gekommen und E-Learning gehort zur Methodenvielfalt in der Lehre. Ebenso ist
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E-Learning aber auch in den Dienstleistungen und Services der befragten Stake-

holder selbstverstandlich geworden.

WB1: Damit kénnte mehr Effektivitdt in die Mediennutzung in der Lehre gebracht
werden. Da liefe sich auch eine Verknlipfung mit hochschuldidaktischen Konzepten er-
reichen, mit selbstorganisatorischen Formaten der Lehre. Das lduft bislang suboptimal.

[.-.]Der Umgang mit E-Learning und den Werkzeugen gehért mittlerweile zur Stan-
dardanforderung an die Lehre.][...]

Zentrales Anliegen ist daher auch die Integration von E-Learning in die traditio-
nelle Prasenzlehre der Hochschule. Die befragten Stakeholder sehen keinen Wi-
derspruch darin, klassische Lehr-Lernformen der Hochschule beizubehalten und
dennoch E-Learning einzusetzen. Von den zahlreichen denkbaren Varianten des
E-Learning-Einsatzes (siehe Kapitel 2.3.2) wird Blended-Learning am haufigsten
eingesetzt. Das zeigen sowohl die Onlinebefragung der Lehrenden (siehe Kapitel
5.2.2) als auch die Interviews mit den befragten Stakeholder.

UB1: Es redet auch niemand von reinen E-Learning-Formen. Blended Learning ist die
Form, die tiberall genutzt wird. [...] Das andere Extrem ist, dass es nur unterstiitzend ist,
dass die klassische Lehrveranstaltung so bleibt und es nur Zusatzinformationen und
Komfort gibt. Da betrifft z. B. auch die Bibliothek mit dem elektronischen Semesterappa-
rat. Der betrifft die Lehrveranstaltung selber tiberhaupt nicht. Ob man den Studis einen
Blog anbietet und was da alles geht, ... Ich finde die Frage spannend, ist es nur ein LMS
oder bietet es den Studierenden eine Arbeitsumgebung.

ITMC1: [...] Betonen mdchte ich, dass die Definition von E-Learning sehr breit ge-
streut ist, es gibt unterschiedliche Meinungen dazu, was mit E-Learning iiberhaupt ge-
meint ist. Das geht von der Abschaffung der Prdsenzveranstaltung - aber nicht in Dort-
mund - bis hin zum Blended-Learning. Da bleibt die Prdsenzveranstaltung bestehen und
es werden Interaktivitit, Chats, Mailinglisten, Ubungsaufgaben etc. hinzugefiigt. Es geht
um die Unterstiitzung des klassischen Lehrgeschdifts.

Sowohl Lehrende als auch Dienstleister und Serviceeinrichtungen moéchten die
klassischen Lehrformen nicht durch E-Learning ersetzt sehen; die Unterstiitzung
und die Anreicherung der Lehre durch E-Learning ist das gangige Format. In einem
Interview wurde E-Learning sogar lediglich als eine Methode von vielen bezeich-
net:

DoBuS1: [...]E-Learning ist ja nur eine Methode.

Diese Sichtweise hdngt natiirlich von der individuellen Wahrnehmung ab.

E-Learning ist mehr als eine Methode von vielen und es ist auch mehr als lediglich

eine technische Infrastruktur. Vor allem dann, wenn auch Studierende mit Behin-

derung an solchen Angeboten teilnehmen, spielen noch andere Aspekte eine Rolle.
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Dies hat sich auch in der Erarbeitung der theoretischen Grundlagen der Arbeit ge-
zeigt (siehe Kapitel 2).
E-Learning kann fiir Studierende mit Behinderung eine Chance darstellen,

wenn es barrierefrei ist.

Aus Sicht der interviewten Stakeholder stellt der Einsatz von E-Learning zuerst
eine Chance fiir Studierende dar. Die Vorteile werden vor allem in den Bereichen
der Studienorganisation gesehen, in der Moglichkeit, jederzeit und von jedem
denkbaren Ort aus auf Inhalte zugreifen und mit anderen Lernenden diskutieren
und arbeiten zu kdnnen.

UB1: Fiir E-Learning besteht der Vorteil in der Organisation der Lehrveranstaltung
in digitaler Form; Protokolle, Dateien, Mailinglisten. Das geht bis in die banalsten Fragen
der Studienorganisation. Da ist E-Learning eine Unterstiitzung. Der ubiquitdre Zugriff,
wie beispielsweise der digitale Semesterapparat, in dem keine Artikel einfach durch ei-
nen Hirni [O-Ton der Interviewperson; Anm. d. Verf.] herausgenommen werden kénnen.
Der digitale Semesterapparat ist immer und tiberall fiir jeden zugreifbar.

E-Learning schafft aus Sicht der befragten Stakeholder einen Mehrwert fiir alle
Studierenden, auch fiir Studierende mit Behinderung. Vorteile fiir letztgenannte
Gruppe konnen vor allem in der unmittelbaren Zuganglichkeit der Lernmaterialien
liegen. Solche Aspekte finden sich auch bei Schulmeister (2006) (siehe dazu auch
Kapitel 2.4.3).

Lehrperson1: Ich sehe E-Learning als ein Angebot, mit dem Mehrwert fiir alle Stu-
dierenden, auch Studierende mit Behinderung, geschaffen werden kann. Insofern ist es
eine zeitgemdfle Ergdnzung auch fiir eine Prdsenzhochschule und ich wiirde es begrii-
fSen, wenn wir da weiter kdmen.

Lehrperson2: Das héingt von der Behinderung ab. Blinde und sehbehinderte Studie-
rende kénnen problemlos an Prdsenzveranstaltungen teilnehmen, weil sie verbal die Sa-
chen hdoren und mitdiskutieren kénnen. Der Vorteil von E-Learning ist natiirlich, das Do-
kumente direkt am PC lesbar sind, das ist eine Chance. Aber z. B. Chat oder die Arbeit mit
Wikis ist - auch bei Barrierefreiheit - immer noch aufwendiger und anstrengender, als
das in einer Prdsenzveranstaltung zu machen.

In dem Beitrag von Lehrperson2 wird die Einschatzung deutlich, das E-Learning
nicht in jedem Fall vorteilhaft fiir Studierende mit Behinderung ist. Als niitzlich
wird der direkte Zugriff auf Lernmaterialien gesehen, sofern sie barrierefrei und
individuell nutzbar sind. Andererseits kdnnen nach Aussage von Lehrperson2 ins-
besondere fiir blinde und sehbehinderte Studierende beim E-Learning zusatzliche
Hiirden entstehen. Dies hangt aber von dem individuellen Lernstil der Studieren-

den ab und betrifft alle Studierenden gleichermafien. Der Einwand ist berechtigt,
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insofern bei der didaktischen Planung die unterschiedlichen Lernstile von Studie-
renden bertcksichtigt werden sollten. E-Learning bringt keinen Mehrwert, wenn
ein positiver Effekt wie die Uberwindung der Analog-Digital-Schranke und der
Zeit-Schranke zu einer Benachteiligung von Studierenden mit Behinderung fiihrt.
Neben der technischen Barrierefreiheit ist die didaktisch barrierefreie Gestaltung

von E-Learning ein entscheidendes Kriterium.

Diese Ambivalenz - einerseits stellt E-Learning fiir Studierende mit Behinde-
rung eine Chance dar, andererseits kann es eine zusatzliche Hiirde sein - wird auch
an anderer Stelle in den Interviews deutlich.

IbS: Ja. Es kann eine Hiirde darstellen, kann aber auch hilfreich sein, um bestimmte
Grenzen zu iiberwinden.

IbS: Wenn E-Learning barrierefrei ist, ist es eine gute Mdéglichkeit, weil bei der Zu-
gdnglichkeit viel iiber technische Hilfsmittel lduft. Zugdngliche Texte liegen beispielswei-
se erst mal als Datei vor und kénnen dann individuell aufbereitet werden. Technik ist da
eine gute Méglichkeit, so etwas zur Verfiigung zu stellen oder auch Kommunikation zu
ermdéglichen. E-Learning ist da eine gute Mdglichkeit, um Verbindung herzustellen. Es
muss nur drauf geachtet werden, dass die technischen Méglichkeiten fiir alle zugdnglich
sind.

Nach Aussage der IbS ist die barrierefreie Gestaltung die zwingende Vorausset-
zung dafiir, dass Studierende mit Behinderung E-Learning nutzen kénnen. Auch
hier wird die unmittelbare Nutzbarkeit von Materialien als der gréfdte Vorteil von
E-Learning gesehen. Aber auch der Austausch mit anderen Studierenden ist aus

Sicht des IbS eine Chance.

DoBuS2: Auf jeden Fall fiir mobilititseingeschrdnkte Studierende, die von zu Hause
lernen kénnten. Auch fiir chronisch Kranke ist das von Vorteil. Hier gibt es Anfragen von
Studierenden mit Behinderung von aufSerhalb der Hochschule, die gerne an E-Learning-
Veranstaltungen teilnehmen mdéchten, um bspw. zu promovieren. Auch fiir Horgeschd-
digte ist E-Learning gut. Da miissen natlirlich die technischen Voraussetzungen wie Un-
tertitelung fiir Filme gegeben sein, das ist aber mdglich. Problematisch kénnen die Ver-
einzelungstendenzen sein, die sich durch E-Learning verstdrken kénnen. Die Herausfor-
derung besteht daher in der Betonung der Kommunikationswege im E-Learning, z. B.
chatten oder ein Wiki gemeinsam bearbeiten.

Auch DoBuS2 dufiert sich positiv zu den Moglichkeiten von E-Learning fir Stu-
dierende mit Behinderung, die insbesondere in der Uberwindung der Zeit- und
Raumschranke gesehen werden. Technische Hiirden sieht DoBuS2 als iiberwind-
bar an. Vereinzelungstendenzen, die durch das hochgradig individuelle Lernen
entstehen konnen, sollten durch eine didaktisch integrierte Nutzung von Kommu-

nikationswerkzeugen ausgeglichen werden. Genau diese Werkzeuge stellen aber
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nach Beobachtung von DoBuS1 derzeit noch Barrieren fiir Studierende mit Behin-
derung dar. Insbesondere die in EWS - dem an der TU Dortmund entwickelten
Lernmanagementsystem - integrierten Werkzeuge sind fiir Studierende mit Be-
hinderung nur mit deutlich h6herem Zeitaufwand nutzbar.

DoBuS1: Nein, der ist absolut unbefriedigend. Es gibt Funktionen (in EWS), die nicht
zugdnglich sind, bspw. Chat oder Forum. Zum Teil sind die Sachen sehr aufwendig nutz-
bar, so macht es dann keinen Spafs, denn der Zeitaufwand ist viel héher als fiir nicht be-
eintrdchtigte Studierende.

DoBuS1: Wir haben sehr friih von E-Learning mitbekommen. Allerdings sind die Kol-
leginnen und Kollegen nicht immer computeraffin. So hatte ich den Eindruck, das DoBuS
der Zeit etwas hinterher hinkte. Wir haben E-Learning sehr frith mitbekommen und ha-
ben die Chancen und Risiken fiir Studierende mit Behinderung diskutiert. Schlussendlich
kamen wir zu dem Ergebnis, dass es eine Chance fiir Studierende mit Behinderung ist,
wenn es barrierefrei ist.

DoBuS1: [...] Es ist dem Computer egal, wer da sitzt, mit welcher Beeintrdchtigung,
es ist fiir alle gleich. Da muss man dann einen entsprechenden Ausgleich schaffen und
dann ist es eine Superchance.

Bei den befragten Stakeholdern iiberwiegt die Ansicht, dass E-Learning fiir Stu-
dierende mit Behinderung eine Chance darstellt, wenn es denn barrierefrei ist. Die
Aussage von DoBuS1 fasst den Vorteil von E-Learning gut zusammen. Der Compu-
ter als Lernmedium behandelt alle Lernenden gleich. Benachteiligungen oder Aus-
grenzungen, die Lernende mit Behinderung auch an Hochschulen immer wieder
erfahren, sind dem Computer als Medium fremd. Auf der anderen Seite sind es
Lehrende, die E-Learning-Angebote planen und bereitstellen, nicht der Computer.
Dieser ist nur das Medium, iiber welches die Inhalte und Aktivititen ibermittelt

werden.

5.1.2 Kooperation

Der Umgang mit und die Sichtweise auf Kooperationen, Teams und Gemeinschaft
sind nach dem Modell von Seale ein wichtiger Einflussfaktor fiir die Barrierefrei-
heit von E-Learning-Angeboten an Hochschulen. In den Interviews mit den Stake-
holdern gelang es nicht immer, Aussagen zu Kooperationen zu erhalten. Dennoch
lassen sich zwei zentrale Themen identifizieren. Zum einen sind die Kooperationen
der Stakeholder untereinander oder auch mit anderen Akteuren innerhalb und
aufderhalb der Hochschule in der Regel stark personengebunden und von einem

konkreten Anlass abhdngig. Zum anderen wird im Kontext von Behinderung von
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einigen Stakeholdern die Kooperation mit der Schwerbehindertenvertretung als

positives Beispiel betrachtet.

Es gibt auch dauerhafte Kooperationen, insbesondere bei den Stakeholdern, die
Daueraufgaben in den Bereichen E-Learning oder Services fiir Studierende mit Be-
hinderung erbringen. Diese dauerhaften Kooperationen lassen sich wie folgt dar-

stellen:

uB X

ITMC X

WB

DoBuS X (X)* X

1bS/AStA

LP X

Rektorat

Tabelle 7: Tabellarische Darstellung der Kooperationsbeziehungen zwischen den Stakeholdern (eige-
ne Darstellung; *: die Kooperation fand keine Fortsetzung)

Vertikal ist ersichtlich, von welchem Stakeholder diese Kooperationen initiiert
wurden bzw. wer sie genannt hat. So geben die interviewten Stakeholder der Uni-
versitatsbibliothek an, dass sie Kooperationen mit dem DoBuS unterhalten. Die
Stakeholder der IbS kooperieren nach eigenen Angaben vorrangig mit dem DoBuS

und mit den Lehrenden.

An der Darstellung fallt auf, dass die Prorektorin fiir Diversititsmanagement als
Vertreterin der Hochschulleitung sich nicht zum Thema Kooperationen gedufert
hat. Dies lasst sich damit erklaren, dass die Prorektorin zum Zeitpunkt des Inter-
views gerade erst das neu geschaffene Amt tibernommen hatte und zur Frage nach

Kooperationen noch keine offizielle Antwort geben mochte.

Kooperationen sind meist personengebunden und anlassabhingig.

DoBuS1: Die sind stark personenabhdngig, nicht formalisiert und anlassbezogen.
Bspw. geht die enge Kooperation mit der UB auf eine ehemalige Kollegin dort zuriick.
Wir haben dann auf regelmdfSige Termine gedrdngt, 1-2 mal im Jahr. Da haben wir auch
klar die Zustdndigkeiten abgegrenzt, die UB Biicher, wir Artikel. AufSerdem werden un-
sere Umsetzungen im Sehkon nachgewiesen. Ahnliche Kooperationen gab es mit dem
HDZ, von dem wir angesprochen wurden. Aufgrund des Nachteilsausgleichs kooperieren
wir mit dem Priifungsamt. AufSerdem eine manchmal schwierige Kooperation mit der
Studienberatung. Mit dem ITMC bediene ich den Austausch.
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Diese Aussagen von DoBuS1 fassen den Charakter der Kooperationen der be-
fragten Stakeholder gut zusammen. Sie sind immer von einzelnen Personen ab-
hangig und dadurch nicht formalisiert. In der Konsequenz bedeutet dies, dass
durch den Wechsel einer Person auch Kooperationen massiv verandert oder sogar
beendet werden. Diese Kooperationen sind in der Regel auch nicht formalisiert,
d. h,, sie sind nicht durch offizielle Anweisungen oder Strategien des Fithrungsper-
sonals festgelegt. Allerdings ldsst sich die Frage nicht beantworten, ob dies ein
Mangel ist und formalisierte Kooperationen erfolgreicher waren. Zumindest fiir
den gegenwartigen Status sind die vorhandenen Kooperationen zielfiihrend. Es
gibt aber durchaus Stakeholder, die solche personengebundenen und anlassab-
hangigen Kooperationen kritisch sehen.

UB1: [..] In [anonymisiert] gab es einen Arbeitskreis Studierende mit Behinderung,
die hatten einen Vertrauensprofessor. An die haben wir uns immer gewandet. [...]. Mir ist
etwas Ahnliches an der TU nicht bekannt.

UB1 betrachtet hier insbesondere die Kooperation mit Studierenden mit Behin-
derung bzw. mit deren offizieller Vertrauensperson. An der TU Dortmund gibt es
eine Senatsbeauftragte fiir die Belange von Studierenden mit Behinderung, die eine
ahnliche Funktion tibernimmt wie der genannte Vertrauensprofessor. Allerdings
scheint die Kooperation mit der Beauftragten der TU Dortmund nicht gut und er-
folgreich zu laufen, da UB1 diese Tatsache nicht bekannt ist. Hier wirkt sich die
starke Personengebundenheit von Kooperationen negativ aus. Ahnliche Beobach-
tungen schildert auch ITMC2, hier insbesondere mit dem Fokus auf das Thema
E-Learning.

ITMC2: Es gab sehr enge Kooperationen mit dem HDZ, aber das ist durch den Weg-
gang von [anonymisiert] weggebrochen, da ist aus unserer Sicht aktuell kein Ansprech-
partner. Wir haben sehr lose Kontakte mit DoKoLL und anderen Weiterbildungseinrich-
tungen, diese Kontakte sind aber nicht institutionalisiert.

ITMC2: Es gab den Versuch, eine solche Vernetzung hinzubekommen. Aber das war
mal mehr, mal weniger erfolgreich. Was da passiert ist und warum es so passierte, kann
ich nicht genau sagen. Eine richtig intensive Vernetzung gab es nur mit dem HDZ, und
dort speziell mit [anonymisiert] und [anonymisiert].

ITMC2: Beim HDZ waren die sehr personengebunden. Aber auch die Vernetzung mit
anderen Lehrstiihlen war personengebunden.

Durch den Weggang einer Person brach hier nahezu die gesamte erfolgreiche
Kooperation zwischen zwei Stakeholdern zusammen. Das ist zumindest die Be-

obachtung von ITMC2. Der Versuch, andere Kooperationen aufzubauen, war nicht
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erfolgreich, und die anderen Kooperationen im Bereich E-Learning sind eher lo-
ckere und unverbindliche Kontakte. Diese Kooperationen konnten scheinbar die
weggebrochene Zusammenarbeit nicht kompensieren, vermutlich eben aufgrund
des informellen Charakters. Und auch bei der IbS lasst sich eine dhnliche Be-
schrankung der Kooperation auf einen anderen Stakeholder und dort beim Thema
E-Learning auf eine konkrete Person beobachten.

IbS: DoBusS ist fiir alle blinden und sehbehinderten Studierenden der Ansprechpart-
ner, wenn es um technische Schwierigkeiten geht. Die Studierenden mit Behinderung
wissen, dass [anonymisiert] Ahnung von Technik hat und bereit ist zu helfen.

Interviewer: E-Learning wird ja von verschiedenen Akteuren verantwortet, dem
HDZ, dem ITMC usw. An wen wenden Sie sich denn, wenn Sie auf Barrieren stofSen?

IbS: An die Lehrenden selber, die E-Learning einsetzen, denn die miissen ja auch Aus-
kunft geben und uns an die zustdndigen Leute weiterleiten kénnen, und an DoBuS eben,
als Ansprechpartner fiir Studierende mit Behinderung, insbesondere was die Hilfsmittel
betrifft.

Bei technischen Problemen sehen die in der IbS vertretenen Studierenden mit
Behinderung genau eine Person beim DoBuS, der sie vertrauen und als Ansprech-
partner betrachten - auch wenn moglicherweise andere Stakeholder wie das ITMC
auch Ansprechpartner waren. Diese Fokussierung ist erklarbar vor dem Hinter-
grund, dass das DoBuS der offizielle Ansprechpartner fiir Studierende mit Behin-
derung ist. Bei der Frage nach Verantwortung und Zustdndigkeiten (siehe Kapitel
5.1.9) wird aber auch deutlich, welche Konsequenzen solche personengebundenen
und anlassabhingigen Kooperationen haben. Sie bewirken einen bestimmten
Kommunikationsfluss, der einzelne Stakeholder bevorzugt und anderen wichtige
Informationen vorenthélt, bspw. zu Problemen mit technischen Systemen. Am Bei-
spiel der IbS, deren Mitglieder sich bei Problemen vorrangig an das DoBuS wen-
den, wird dies deutlich. Anstatt das ITMC direkt iiber Barrieren in E-Learning-
Systemen zu informieren, sprechen die Betroffenen mit dem DoBuS und versuchen
auf diese Weise die Probleme zu l6sen. Das ITMC erhalt in Konsequenz keine Prob-
lemmeldungen und halt die eigenen Systeme fiir barrierefrei.

Die Kooperation mit der Schwerbehindertenvertretung wird als positives
Beispiel wahrgenommen.

Wie wichtig formalisierte Kooperationen auch fiir die Belange von Menschen
mit Behinderung sind, zeigt die Kooperation mit der Schwerbehindertenvertre-

tung. Diese wurde von den Stakeholdern UB und ITMC als positives Beispiel wahr-
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genommen. Dabei geht es um Mitarbeitende, die nach § 2 SGB IX als schwerbehin-
dert gelten oder Schwerbehinderten gleichgestellt sind. Die Schwerbehinderten-
vertretung kiimmert sich nach § 95 SGB IX um diese Mitarbeitenden und fiihrt da-
zu auch Gesprache mit deren Vorgesetzten. Von den befragten Stakeholdern wird
diese Zusammenarbeit positiv wahrgenommen.

UB1: Bei den Beschdftigten funktioniert das ja relativ gut, vor allem durch den
Schwerbehindertenbeauftragten. Da arbeiten wir gut zusammen.

Interviewer: Bei Beschdiftigten sind die Forder- und Kooperationsméglichkeiten bes-
ser als bei Studierenden mit Behinderung?

UB1: Ja, weil es ein eingeiibter Prozess ist. Ich treffe mich z. B. auch regelmdfsig mit
dem Schwerbehindertenbeauftragten. Das wurde vielleicht nicht immer so gemacht, weil
es auch unbequeme Arbeiten sind. Die Hilfsangebote sind da, ob sie realistisch sind, ist
eine andere Frage.

Hier wird deutlich, wie hilfreich klare Zustandigkeiten und Ansprechpartner fiir
die befragten Stakeholder sind. Die Person fiir die Belange der schwerbehinderten
Mitarbeitenden ist bekannt und die Zustandigkeiten, Rechte und Pflichten sind
gesetzlich geregelt. Dadurch wird die Kooperation als eingetibter Prozess wahrge-
nommen, was auch entlastend sein kann, wenn es um die Frage der eigenen Ver-
antwortung als Vorgesetzte oder Vorgesetzter gegeniiber schwerbehinderten Mit-
arbeitenden geht. Es muss nicht ausgehandelt werden, wer was fiir wen macht,
sondern diese Zustdndigkeiten sind gesetzlich geregelt. Dadurch wird auch eine als

unbequem empfundene Arbeit positiv wahrgenommen.

Es ist nicht zwangslaufig als negativ zu bezeichnen, wenn die Kooperationen
personenbezogen und anlassabhangig sind. Nachteilig wirkt sich dies dann aus,
wenn die Zustandigkeiten, die Pflichten und Aufgaben nicht klar geregelt sind.
Wenn die Schwerbehindertenvertretung wechselt, bricht durch die gesetzliche
Regelung kein Aufgaben- und Zustdndigkeitsbereich weg, sondern die Position
wird neu besetzt. Die Kooperation ist per Gesetz formalisiert. Anders ist dies bei
den oben aufgefiihrten Beispielen, sei es im Bereich E-Learning oder der Belange
von Studierenden mit Behinderung. Infolge der wenig bis iiberhaupt nicht formali-
sierten Zusammenarbeit ist das Risiko grof}, dass etablierte Kooperationen weg-
brechen und wichtige Informationen nicht zu den zustandigen Stakeholdern ge-

langen.

144



5.1.3 Sichtweisen auf die eigenen Angebote

Die Stakeholder wurden in den Interviews nach ihrer personlichen Sichtweise auf
die eigenen Angebote gefragt. Ziel dieser Fragen war es, zundchst einmal Informa-
tionen liber die konkreten Dienstleistungen, Beratungs- und Serviceangebote zu
erhalten. Zudem war es interessant zu erfahren, wie sich die Angebote der Stake-
holder zur Herausforderung der barrierefreien Gestaltung von E-Learning verhal-
ten. Hat moglicherweise die Sichtweise auf die eigenen Angebote Auswirkungen
auf bestimmte Aspekte der Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten? Wie neh-
men die anderen Stakeholder und besonders die Studierenden mit Behinderung
die Angebote wahr? Sehen sich die Stakeholder als Initiatoren oder Change Agents,

die einen Wandel in eine bestimmte Richtung anstofsen kénnen?

Die eigenen Angebote sind von einer Dienstleistungsorientierung be-

stimmt.

Bei der Auswertung der Interviews wurde deutlich, dass der iiberwiegende Teil
der befragten Stakeholder die eigenen Angebote als Dienstleistung fiir Dritte be-
greifen und sich entsprechend positionieren. Es werden Dienstleistungen, Services
und Beratung fiir andere Akteure in der Hochschule angeboten, die abgefragt wer-

den miussen.

UB1: Ganz explizit ist das SfBS, und das ist nicht an allen Universitdtsbibliotheken so.
Dort kénnen die Studierende mit Behinderung ganz explizit ihre Wiinsche dufSern. Dann
wird ihnen die Literatur in die individuell rezipierbare Form gebracht. [...] Das ist ein
sehr guter Service fiir einen bestimmten Kundenkreis.

UB2b: Die miissen sich ja bei uns melden, wir erkundigen uns ja nicht, wer eine Be-
hinderung hat. Wir warten darauf, dass die Leute zu uns kommen.

Besonders an den Beitragen der UB wird die Dienstleistungsorientierung deut-
lich. Es werden verschiedene Services fiir Studierende mit Behinderung angeboten,
die aber natiirlich abgefragt werden miissen. Die Studierenden miissen sich in die-
sem Fall bei der UB melden und bekommen dann ganz individuell Umsetzungen
von Literatur, die sie fiir das Studium benétigen. Auch das DoBuS bietet Dienstleis-
tungen, insbesondere aber Beratung fiir Studierende mit Behinderung an.

DoBuS1: Ja, in der Regel geht das auf einen konkreten Beratungsbedarf einzelner
Studierender mit Behinderung zuriick. Die Studierenden mit Behinderung kommen zur
Beratung, wir héren zu und schlagen dann ggf. ein Dreiergesprdch vor. Wir handeln nie
ohne die Studierenden und die Studierende mit Behinderung behalten immer die Hoheit.
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Die Studierenden mit Behinderung werden nie iibergangen. Die Studierenden sollen ihre
Kompetenz wahrnehmen und sie haben die Verantwortung, sie auch nutzen.

DoBuS1: Die Beratung wiirde ich in unserem Verstdndnis als barrierefreie Hoch-
schuldidaktik bezeichnen, da geht es um didaktische Frage. Wie kann ich mich als Lehr-
person verhalten?

DoBuS1: Abstrakt nennen wir das Dortmunder Arbeitsansatz. Aus den Einzelbera-
tungen versuchen wir, systematische Erkenntnisse abzuleiten. So konnen wir den einzel-
nen Studierenden mit Behinderung gezielt Unterstiitzung anbieten und versuchen ande-
rerseits auch, Ideen fiir eine neue Dienstleistung zu entwickeln, Strukturen oder Verfah-
ren dndern. Die Verdnderungen fliefsen dann wieder zuriick in die Beratung. Konkret ba-
siert unsere Arbeit auf der Nutzerorientierung und dem Nachteilsausgleich.

Im Unterschied aber zur UB ist es hier das erklarte Ziel, aus individuellen Lo6-
sungen, die im Kontext von individuellen Beratungen entstanden sind, Verande-
rungsmoglichkeiten in der gesamten Hochschule zu identifizieren.

DoBuS2: DoBuS hat verschiedene Bereiche: Beratung, Umsetzung, Career Service,
Arbeitsraum fiir Studierende mit Behinderung und Klausurbegleitung, Beratung der
Hochschule im Bereich der Barrierefreiheit. [...] Der Dortmunder Arbeitsansatz zeichnet
sich dadurch aus, das vom Einzelfall ausgehend geschaut wird, welche Strukturen ver-
dndert oder welche Bausteine/Regeln entwickelt werden kénnen.

Das DoBuS nimmt sich auch als Initiator fiir die Veranderung von Strukturen
wahr, um damit die Gesamtsituation fiir Studierende mit Behinderung an der
Hochschule umzugestalten. Die Arbeitsgrundlagen von DoBuS sehen es vor, dass
der Anstof fur solche Veranderungen immer von den Studierenden mit Behinde-
rung ausgeht und diese im Sinne eines Empowerment an allen Entscheidungen
beteiligt sind. Es wird nichts tiber die Kopfe der Betroffenen hinweg veranlasst und

entschieden.

Andere Services und Dienstleistungen werden nicht individuell, sondern fiir die
Allgemeinheit zur Verfiigung gestellt, wie beispielsweise beim ITMC.

ITMC1: ITMC bietet zahlreiche Dienste im Bereich E-Learning an. Die Frage ist, wie
E-Learning definiert wird. Weit gefasst beschreibt E-Learning alle Prozesse, die das Ler-
nen unterstiitzen, wie meldet man sich zu Veranstaltungen und Priifungen an, wie wer-
den Veranstaltungen mit Materialien unterstiitzt. Basisdienst des ITMC ist das EWS, das
iiber Jahre gewachsen ist und bspw. einen Dateiablagebereich fiir Lehrende und Studie-
rende anbietet, aber auch Interaktionsmdglichkeiten wie ein Forum, Mailingliste, Wikis.
[-]

Interviewer: Sie stellen also die Infrastruktur fiir E-Learning zur Verfiigung?

ITMC1: ja, zusdtzlich haben wir aber auch Beratungskapazitdten. Da bieten wir Be-
ratung fiir Lehrende, die ihre Veranstaltungen mit E-Learning unterstiitzen méchten.

Die E-Learning-Dienste des ITMC werden fiir die gesamte Hochschule bereitge-
stellt, wodurch hier eine zentrale Infrastruktur fiir das Lernen entsteht. Weitere

Angebote des ITMC konzentrieren sich im Kontext von E-Learning auf die Bera-
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tung von Lehrenden. Diese Beratung erfolgt dabei sowohl auf individueller Basis,
wenn einzelne Lehrende mit gezielten Problemstellungen an das ITMC herantre-
ten, als auch auf der Ebene der gesamten Hochschule. Dazu bietet das ITMC Veran-

staltungen an, die allen Lehrenden der Hochschule offen stehen.

Im Bereich der Weiterbildung wird die Dienstleistungsorientierung der befrag-

ten Stakeholder besonders deutlich.

WB2: [...] Was miissen wir kénnen? Wir miissen interessante Themen identifizieren,
die Veranstaltungen organisieren und planen, die Formate festlegen, Evaluation der
Veranstaltungen usw. [...] In erster Linie erbringen wir aber Dienstleistungen der Wei-
terbildung.

WB2: [..]Z. T. liefern uns Dritte nur die Ideen, andere méchten mit uns gemeinsam
das Angebot entwickeln. Einige geben uns Anregung, das ITMC und der Hochschulsport
liefern auch Angebote. Das ITMC erstellt das Programm, wobei wir ggf. inhaltliche Hin-
weise geben, wir sind da Dienstleister.

WB2 sieht die eigene Arbeit als reine Dienstleistung fiir bestimmte Bereiche und
die Ideen und Anregungen fiir Weiterbildungsangebote sollten nach Ansicht der
befragten Person von Dritten kommen. Diese absolute Serviceorientierung kann
aber auch Konsequenzen nach sich ziehen, die nicht unbedingt beabsichtigt sind.
So zeigt sich in den Beitragen einiger Stakeholder, dass die eigene Arbeit eine Re-
aktion auf Impulse Dritter ist.

ITMC2: Kann ich nur fiir das letzte Jahr sagen, aber da nicht. Das hat mich gewun-
dert. Ich hatte eigentlich mit Beschwerden gerechnet, aber es kamen keine. Dadurch
fehlt natiirlich auch der Druck, bestimmte Dinge zu dndern, denn es stért ja keinen.

ITMC2: Es sollte nicht so sein, ist aber vielfach so, was auch ein Ressourcenproblem
ist. Wir haben hier wenig Zeit, um tiber solche Initiativen nachzudenken, weil eben so
viele Reaktionen auf akute Probleme erfolgen miissen. Da bleibt wenig Zeit fiir andere
Dinge. Eigentlich sehe ich die Rolle des ITMC so, dass es das tun miisste. Wir miissten das
schon probieren und Erhebungen machen.

In diesem Interviewausschnitt geht es um die Frage, ob die Angebote des ITMC,
insbesondere die E-Learning-Infrastruktur, nicht barrierearmer sein miissten.
ITMC2 aufdert sich verwundert dartiiber, dass Beschwerden iiber Barrieren in den
vorhandenen Systemen ausbleiben. Dadurch fehle der Druck, die Dinge zu andern.
Die eigene reaktive Haltung hat zur Folge, dass keine Veranderungen aus eigener
Initiative angestrengt werden. Als Grund dafiir wird auch ein Ressourcenproblem
genannt. Andererseits gibt es viele andere Dinge, auf die das ITMC reagieren miis-
se. Hier fiihrt die reaktive Grundhaltung dazu, dass stindig akute Probleme beho-

ben werden miissen, was natirlich Ressourcen bindet. Diese fehlen dann fiir
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grundlegendere Arbeiten, wie die moglichst dauerhafte Beseitigung von Barrieren
in den angebotenen E-Learning-Systemen. Aber auch in den Auferungen von
DoBuS1 finden sich Hinweise auf ein reaktives Verhalten.

DoBuS1: Ich denke, wir haben mit allen relevanten Partnern Kooperationen. Aber
manchmal entstehen neue Dinge, die fiir unsere Arbeit relevant sein kénnten, von denen
wir dann erst spdt erfahren. Wir rennen hinterher, um den Uberblick zu behalten, was
fiir Studierende mit Behinderung relevant sein kénnte.

Hier beschreibt DoBuS1 die eigene Arbeit als ein Nachlaufen hinter Entwicklun-
gen, um zundchst einen Uberblick zu bekommen, was denn fiir die eigene Arbeit
und fiir Studierende mit Behinderung bedeutsam sein kénnte. Auch an anderer
Stelle wird deutlich, dass vor allem auf Hinweise, Fragen und Anregungen von Drit-
ten reagiert wird.

DoBuS1: ja, es gibt Barrieren auf verschiedenen Ebenen. Bspw. alle internetbasierten
Medien an der Uni. Zweiter wichtiger Punkt ist der Baubereich, in dem DoBuS beratend
die Einhaltung der entsprechenden DIN-Norm iiberwacht. Wir diskutieren dann z. B. von
der Norm abweichende Ldsungsideen. Bei allen baulichen MafSnahmen werden wir be-
nachrichtigt und beteiligt.

Interviewer: Wie ist das im Bereich der IT?

DoBuS1: Im Medienbereich ist das auch so. Aber die meisten in den letzten Jahren an
der Uni eingefiihrten Systeme sehen gut aus. Bspw. Fiona oder das EWS. EWS ist gréfs-
tenteils handhabbar, einige Bereiche, wie der Chat, sind problematisch. Da hat DoBusS ei-
ne Beratungsfunktion, wir entwickeln nichts selber, aber organisieren z. B. mit den Stu-
dierenden eine Beratung. Ich fasse das zusammen und gebe das dann weiter. Im Alltag
sind das im IT-Bereich das LSF, EWS und der Webauftritt. Da gibt es viele offene Wiin-
sche seitens der Studierenden. Wir initiieren selber nichts, sondern werden als Dienstleis-
ter auf Probleme aufmerksam gemacht. Barrieren spielen auch in der Didaktik eine Rol-
le. Da wiinschen wir uns ein Zertifikat, das bei Berufungen vorgelegt werden muss, ein
Nachweis fiir "kann barrierefreie Hochschuldidaktik”.

Insbesondere im Bereich der Informationstechnik und damit auch von
E-Learning arbeitet DoBuS nicht eigeninitiativ darauf hin, dass die Barrierefreiheit
der Systeme beachtet wird. Es wird vielmehr gewartet, bis Dritte Probleme mel-
den, die dann gesammelt und weitergegeben werden. Hier wirkt sich moglicher-
weise der Dortmunder Arbeitsansatz negativ aus, der ja die Initiative flir Verande-
rungen bei den Studierenden mit Behinderung sieht. Eine proaktivere Haltung
konnte von vorneherein dazu beitragen, dass bei Beschaffungs- und Anpassungs-

prozessen die Barrierefreiheit ein ausschlaggebendes Kriterium wird.
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Chancengerechtigkeit und Chancengleichheit sind die Motivation der ei-

genen Arbeit.

In den Interviews mit den Stakeholdern DoBuS, UB und der Prorektorin fiir
Diversitaitsmanagement lassen sich zwei Themen identifizieren, welche die Arbeit
der Stakeholder motivieren. Einige der Interviewpartner sprechen von Chancen-
gleichheit als Motiv fiir die eigene Arbeit.

UB2a: Wir erméglichen Studierende mit Behinderung die gleichen Méglichkeiten wie
den nichtbehinderten Studierenden. Das ist die Grundlage unserer Arbeit, so versuchen
wir barrierefrei zu arbeiten, das ist unser Ziel.

UBZ2a: Wir sprechen nicht offen davon, dass wir etwas barrierefrei machen, aber uns
ist das klar. Wir unterstiitzen die Studierende mit Behinderung, dass sie keine Nachteile
erfahren.

UB2a: Nein, es wird den Studierenden mit Behinderung viel zu schwer gemacht, an
Literatur zu kommen. [...] Da ist noch eine Menge zu tun. Da haben wir viel zu kdmpfen.

UB2a: Man kann ja nicht erwarten, dass die Studierenden mit Behinderung sich jedes
Buch kaufen und einscannen. Nicht behinderte Studierende brauchen die Biicher nicht zu
kaufen? Das ist sehr ungerecht. Da wird der Gleichbehandlungsanspruch infrage gestellt.

UB2a: ]a. Es ist wirklich ein grofser Nachteil fiir Studierende mit Behinderung, sich
die Literatur zu beschaffen. Dadurch dauert das Studium Idnger und auch das Durchar-
beiten der Literatur dauert fiir Studierende mit Behinderung Ildnger.

UB2 versuchen mit ihrer Tatigkeit jene Nachteile auszugleichen, die Studierende
mit Behinderung erfahren. Nicht behinderte Studierende kénnen ihrer Einschat-
zung nach einfach in die Bibliothek gehen und jedes gewiinschte Buch und jeden
Artikel, die flir das Studium bendtigt werden, ausleihen oder lesen. Behinderte
Studierende erfahren ihrer Ansicht nach eine Benachteiligung, da sie die studienre-
levante Literatur beispielsweise in einem bestimmten Format benétigen. Diese
Benachteiligung wird durch die Tatigkeit von UB2 ausgeglichen. UB2 nehmen den
Studierenden hier die Schwierigkeiten ab, besorgen die bendtigte Literatur und
stellen sie im gewiinschten Format zu Verfligung. Dadurch wird in ihrer Wahr-
nehmung der Gleichbehandlungsanspruch eingelost, der im Grundgesetz garan-
tiert wird. Der Begriff der Chancengleichheit wird auch von DoBuS1 zur Beschrei-
bung der Arbeit des DoBuS verwendet.

DoBuS1: Zum Bereich E-Learning wird nichts angeboten. Grundsdtzlich geht es um
den Nachteilsausgleich, um chancengleiche Studienbedingungen zu schaffen. Konkret ist
das der Beratungsdienst, bei dem es auch um die Gestaltung von Lernsituationen geht,
damit die Studierende mit Behinderung chancengleiche Lernbedingungen haben.|...]
Zentrale Frage ist, wie kann eine Lernsituation chancengleich gestaltet werden./[...]

Auch hier sollen durch die eigene Tatigkeit den Studierenden mit Behinderung
chancengleiche Bedingungen geboten werden. Die subjektiv oder objektiv erfahre-
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nen Benachteiligungen werden von Dritten ausgeglichen. Einen anderen Begriff -
Chancengerechtigkeit - verwenden DoBuS2 und die Prorektorin zur Beschreibung
des zentralen Motivs der eigenen Arbeit.

DoBuS2: Das ist der Dortmunder Arbeitsansatz. Ganz grundlegend ist die Bereitstel-
lung eines chancengerechten - ich méchte nicht von Chancengleichheit sprechen - Ange-
bots. Dieses Angebot bezieht sich auf verschiedene Ebenen und arbeitet nach dem Prin-
zip ,Von der Einzelfalllésung zur Verdnderung von Strukturen”, Der Dortmunder Ar-
beitsansatz sucht fiir einen Einzelfall eine Lésung und fragt dann, ob es ein singuldres
Problem ist, oder ist es ein Thema, das weiter verfolgt werden sollte, um Strukturen zu
verdndern. [...]

DoBuS2 verwendet ausdriicklich den Begriff der Chancengerechtigkeit statt
Chancengleichheit, ohne aber den Unterschied weiter auszufiihren. Moglicher-
weise wird Chancengerechtigkeit als ein Ansatz gesehen, Strukturen zu verdandern,
damit langfristig keine Einzelfalllésungen mehr gefunden werden miissen, sondern
Studierende mit Behinderung bereits Strukturen vorfinden, die ihnen ein eigen-
stindiges Studieren ermoglichen. Ahnlich formuliert es zumindest die Prorektorin.

Prorektorin: Zuerst einmal geht es um das Antidiskriminierungsgesetz (AGG) und
wir sind verpflichtet, dies umzusetzen. Diversitdtsmanagement heifdt fiir mich, aus dem
Hinterherlaufen herauszukommen und sich nach vorne weg denkend damit zu befassen.
[.-.] Darum, wie wir damit verbundene Gerechtigkeitsanliegen erreichen. Dieser Begriff
spielt fiir mich eine grofSe Rolle.

Prorektorin: [...] Gerechtigkeit meint, dass nicht nur Zugang fiir bestimmte Gruppen
ermdglicht wird, sondern wir alle méchten an einer Uni sein, wo alle Gruppen auch gerne
hineinkommen.

Sie mochte mit ihrer Arbeit das mit dem AGG verbundene Gerechtigkeitsanlie-
gen umsetzen und damit aus einem reaktiven Handeln herauskommen. Damit sol-
len alle, die studieren mochten, eine Hochschule vorfinden, die ihren Fahigkeiten
und Fertigkeiten entspricht. Die mogliche Differenz der in den Interviews genann-
ten Begriffe Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit wird im Rahmen der

theoretischen Generalisierung weiter diskutiert (siehe Kapitel 6.1).
Mehr Proaktivitiat wird gewiinscht, weniger Reaktivitat.

Fur die Prorektorin ist mit dem Wunsch nach Chancengerechtigkeit auch die
Forderung nach proaktivem Handeln verbunden. Dabei hat sich in vielen Inter-
views gezeigt, dass die vorherrschende Dienstleistungsorientierung Tendenzen
von reaktivem Handeln verstarkt. Teilweise bindet dies auch Ressourcen, die dann
an anderer Stelle nicht mehr fiir die Erarbeitung von dauerhaft barrierefreien Lo-

sungen zur Verfiigung stehen, wie das Beispiel des ITMC zeigt. Dabei wiinschen
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sich gerade die Studierenden mit Behinderung, vertreten durch die IbS, deutlich
mehr Proaktivitat.

IbS: Die Vision ist, dass es schon méglichst viele Losungen gibt, z. B. einen Einfiih-
rungskurs E-Learning fiir Studierende mit Behinderung. Oder das Lehrende immer offen
sind fiir die Bedarfe von Studierenden mit Behinderung und z. B. in der ersten Sitzung
Unterstiitzungsbereitschaft fiir Studierende mit Behinderung signalisieren. Das muss viel
prdsenter sein und es muss weniger Initiative seitens der Studierenden mit Behinderung
notig sein.

Interviewer: Was miisste prdsenter sein?

IbS: Es sollte prdsenter sein, dass die Bedarfe von Studierenden mit Behinderung be-
riicksichtigt werden. Damit nicht das Gefiihl entsteht, man wdre in einer bittenden Hal-
tung und miisste selber nachfragen. Meistens ist das noch so. Da sollten die Hochschule
und die zentralen Einrichtungen stdrker auf die Studierenden mit Behinderung zugehen.

Nicht mehr die Studierenden mit Behinderung sollen auf die Dienstleister zuge-
hen, sondern diese sollen nach Wunsch der Betroffenen starker auf sie zugehen.
Die Initiative sollte bei den Stakeholdern liegen, die Dienstleistungen, Services und
Beratung anbieten. Die Studierenden mit Behinderung mochten eine Hochschule
vorfinden, in der ihre Bedarfe schon berticksichtigt werden und sie nicht mehr ihre

Rechte ausdrucklich einfordern miissen.

5.1.4 Hiirden

In vielen Interviews kamen die Stakeholder auch auf Hiirden und Hindernisse zu
sprechen, die entweder die eigene Arbeit unmittelbar beeinflussen oder auch die
barrierefreie Gestaltung der eigenen Angebote verhindern. Eine entsprechende
Frage war im Leitfaden nicht vorgesehen, sondern die Themen kamen spontan in
den Interviews auf. Dabei zeigte sich in der Auswertung, dass zum einen Zeit-,
Geld- und Personalmangel generell als einschrankende Ressourcen wahrgenom-
men werden, auf der anderen Seite diese Faktoren auch dazu fiihren, dass das

Thema Barrierefreiheit mit anderen Themen und Zielen konfligiert.
Unzureichende Ressourcen verhindern barriereirmere Angebote.

Die Universitatsbibliothek musste nach Aussage der befragten Stakeholder im
Jahr 2011 eine Budgetreduzierung bewaltigen, vor deren Hintergrund die Beibe-
haltung der Services fiir Studierende mit Behinderung schon als Ausweitung gese-
hen wird.

UB1: Das sehe ich nicht so problematisch, da der Bereich der digitalen Angebote aus-
gebaut wurde. Wir geben 53 % unseres Budgets fiir elektronische Medien aus. Und wir
haben da eine direkte Ansprechpartnerin, weshalb die Probleme nicht so driickend sind
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wie im baulichen Bereich. AufSerdem ist dieser Bereich durch die Ressourcen beschrdnkt.
[..]. Die Aufrechterhaltung des Dienstes fiir Sehbehinderte ist da eher ein Ausbau, da
kiirzen wir nicht. Ein Ausbau miisste da schon sehr gut gerechtfertigt werden.

UB1 &dufiert sich hier zu der Frage, wie sich die Kooperationen im Bereich der
digitalen Angebote fiir Studierende mit Behinderung darstellen. Aber nicht nur die
Budgetkiirzung macht der Universitdtsbibliothek zu schaffen, auch die Grundaus-
stattung der Services fiir Studierende mit Behinderung ist nicht fiir einen weiteren
Ausbau der Dienstleistungen ausgelegt. Die Bibliothek bietet beispielsweise den
virtuellen Semesterapparat Script2ZWeb10 an, der Aufsatze und Buchausziige digital
als PDF-Dokument bereitstellt. Auf die Nachfrage, ob dieser Service nicht barriere-
frei gestaltet werden sollte, antworteten die Stakeholder der Universititsbiblio-
thek, dass dazu die vorhandenen Ressourcen nicht ausreichend seien.

UB1: Ob man das dann obligatorisch macht, also zu jedem PDF-Dokument auch ein
OCR ablegt, das widre natiirlich ehrlich gesagt auch abzuwdgen. Ob man diesen Aufwand
betreibt. Das Erzeugen von OCR ist banal, aber die Fehlerkorrektur, dafiir haben wir im
Moment 30 Hilfskraftstunden, welche die OCR fiir die blinden und sehbehinderten Stu-
dierenden korrigieren, also das, was die dezidiert angefordert haben. Die Ubertragung
auf den kompletten Semesterapparat wiirde das System tiberfordern.

UB2a: Aber das ist mit unseren eingeschrédnkten Personalméglichkeiten nicht mach-
bar. Da haben wir wenig Zeit fiir. Die Studierenden mit Behinderung miissen sich immer
bemtiihen, eine Verbesserung der Kommunikation kommt ihnen da entgegen.

UB2b: ]q, es ist ein Kostenpunkt, PDFs zu erstellen. Wir haben aber auch nicht so vie-
le Gelder zur Verfiigung. Fiir Studierende der TU beschaffen wir dann die PDFs aus dem
reguldren Etat der Fachreferenten. Aber wir kénnen nicht fiir alle Studierende mit Be-
hinderung bundesweit Biicher beschaffen.

Auch beim ITMC wird der Ressourcenmangel als Grund fiir fehlende oder unzu-
reichende Barrierefreiheit der eigenen Angebote und Services genannt.

ITMC2: Eine offizielle Position kenne ich dazu nicht. Bestrebungen dazu gibt es seit
Jahren, seit EWS2. Derzeit ist es nicht barrierefrei, auch aufgrund der vielen Anderungen
in der letzten Zeit. Alleine das regelmdflige Uberpriifen fillt bei den raschen Anderungen
schwer. [...] Man mdchte es schon, ich méchte es sehr gerne, aber es fehlen die Ressour-
cen.

Auf die Frage nach der barrierefreien Gestaltung von E-Learning-Angeboten

antwortet ITMC2, dass es schon gewollt sei, z. B. EWS barrierearmer zu machen,

10 In einer personlichen Mail vom 17.02.2012 hat die fiir Script2ZWeb zustédndige Mitarbeiterin
mitgeteilt, dass seit dem Sommersemester 2011 neben PDF-Dokumenten die Aufsiatze und Buch-
ausziige auf Wunsch auch als Textdokument im Format RTF bereitgestellt werden. Dieser Service
war urspriinglich fiir die Fakultat Rehabilitationswissenschaften gedacht, steht aber allen Fakulta-
ten auf Wunsch zur Verfiigung. Das Rich-Text-Format wurde gewahlt, weil dieses Format fiir Stu-
dierende, die Hilfsmittel nutzen, am besten geeignet sei.
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aber es derzeit an den fehlenden Ressourcen scheitert. Aber es fehlen wohl auch
die notwendigen Kenntnisse, um wirklich daran zu arbeiten.

ITMC2: Jemand, der es barrierefrei macht. Derzeit haben wir fiir E-Learning zwei
halbe Stellen, eine fiir Service und eine fiir die Entwicklung. AufSerdem noch ein paar
Hilfskraftstellen. Das reicht fiir die notwendigsten Fehlerbehebungen. Zudem fehlen da
einfach die Kompetenzen in dem MafSe. Es fehlen die Kompetenz und die Zeit und die
Ressourcen, um sich dort einzuarbeiten und es umzusetzen.

Knappe Ressourcen und Zeitdruck sieht ITMC1 als Ursache dafiir, dass das
Thema Barrierefreiheit nicht starker berticksichtigt wird. Zudem konfligiert die
Verbesserung der Zuganglichkeit hdufig mit anderen Zielen. Warum das Thema
Barrierefreiheit aber gegeniiber anderen Aufgaben zurticksteht, dazu dufdert sich

ITMC1 nicht.

ITMC1: Das Thema Barrierefreiheit konkurriert mit anderen wichtigen Themen um
die Aufmerksamkeit, bspw. mit dem Thema Datenschutz. Auch dort gibt es Rechtsvor-
schriften, Informationsbedarf, Vorgehensweisen. In diesem Set ist Barrierefreiheit drin,
aber es ist schwierig, alle Themen gleich zu gewichten. Das kann man sich wiinschen, die
Realitdt weicht aber meist davon ab.

Nicht nur bei den Serviceeinrichtungen, auch bei den Lehrenden ist die barrie-
refreie Gestaltung von E-Learning eine Ressourcenfrage. So sieht es zumindest die
Lehrpersonl.

Lehrperson1: Ja, das zum einen. Aber hdufig liegt es in der Praxis an der Unwissen-
heit, am Zeitdruck, am Aufwand, der im Tagesgeschiift zu betreiben ist. Es ist inmer eine
Ressourcenfrage. Kiimmere ich mich um die Barrierefreiheit oder mache ich etwas fiir
die anderen Studierenden. Diese Frage kann nur dartiber iiberwunden werden, dass das
nicht fiir die 100 Studierenden und den einen gemacht wird, sondern fiir 101 Studieren-
de. Fiir alle in einem. Natiirlich gibt es da auch noch technische Probleme, die zu lésen
sind.

Bei diesen Eindriicken bleibt die Frage offen, ob die barrierefreie Gestaltung von
E-Learning lediglich als zusatzlich zu erfiillende Aufgabe wahrgenommen wird
oder ob es wirklich einen héheren Aufwand bedeutet. Was wire, wenn E-Learning-
Angebote selbstverstdndlich barrierefrei gestaltet und Arbeitsabldufe so geandert
werden, dass bestimmte Aspekte der barrierefreien Gestaltung von Software,
Lernmaterialien und -dokumenten direkt berticksichtigt wiirden? So erwecken die
Stakeholderaufderungen den Eindruck, dass Barrierefreiheit als ein nachtraglich zu

erfiillendes Kriterium wahrgenommen wird.

153



Urheberrecht kollidiert mit der BITV.

In den Interviews mit der Universitatsbibliothek hat sich das geltende Urheber-
recht als eine weitere Hiirde fiir die Versorgung mit barrierefrei zuganglicher Lite-
ratur herausgestellt. Nach dem derzeit geltenden Urheberrecht darf die Bibliothek
nach eigener Aussage den virtuellen Semesterapparat Script2ZWeb lediglich als
bildbasierte PDF-Dokumente zur Verfiigung stellen. Text steht damit nur als Grafik
zur Verfiigung und ist fiir Nutzerinnen und Nutzer von assistiven Technologien wie
Screenreadern nicht nutzbar. Vor dem Hintergrund der aktuell geltenden BITV
scheint dies fiir UB1 ein Widerspruch zu sein.

UB1: Da habe ich noch nicht driiber nachgedacht, dass da ein Widerspruch ist. Das
PDF ist eigentlich nur ein Image, da miisste nach der technischen Norm aber mehr drin
sein.

Interviewer: Worin liegt der Widerspruch?

UB1: Das Urheberrecht Idsst nur ein grafisches Bild zu. Genau das ist aber nach der
Verordnung nicht ausreichend. Die Information darf nicht nur als Bild abgelegt sein. Be-
vor man da in Normkonflikte kommt, wird man sich damit behelfen, dass das Buch ja
auch in gedruckter Form vorliegt. [...] Ich sehe da einen Widerspruch. Da habe ich noch
nicht driiber nachgedacht.

Hier verhindert die Umsetzung geltenden Urheberrechts die barrierefreie Be-
reitstellung von Lehrmaterialien, obwohl in § 45a UrhG die Vervielfaltigung von
Werken in einem zuganglichen Format fiir Menschen mit Behinderung ausdriick-
lich vorsieht. Mittlerweile hat die Bibliothek insbesondere fiir Script2ZWeb eine
Option im Angebot (siehe Fufdnote 10), die aber wiederum auf eine Sonderlésung
fir Menschen mit Behinderung hinauslauft. Zudem halten sich auch nicht alle Ver-
lage an geltendes Recht, wie eine AuRerung von UB2 zeigt.

UB2b: Wir haben auch Standardanschreiben an die Verlage, da weisen wir auf das
Urheberrecht hin, aber wenn der Verlag sich weigert ...

5.1.5 Barrierefreiheit

In einer der zentralen Fragen der Interviews geht es um die Sichtweise der Stake-
holder auf den Begriff der Barrierefreiheit. Was bedeutet dieser Begriff fiir die Be-
fragten, wie interpretieren sie ihn und wie nehmen sie ihn wahr? Dabei zeigen sich
bei der Auswertung drei wichtige Ergebnisse. Die Stakeholder verstehen unter
,Barrierefreiheit” vor allem die Einhaltung und Beriicksichtigung von Standards
und Gesetzen. Der Begriff lasst sich auf einem Kontinuum zwischen Barrierefrei-

heit als Individuallésung und Barrierefreiheit als eine Losung fiir alle positionie-
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ren. Die Stakeholder verorten den Terminus innerhalb dieses Kontinuums aber
sehr unterschiedlich. Und auch im Umgang mit Barrierefreiheit gibt es - wie beim
Thema Kooperation - ein positiv wahrgenommenes Beispiel. So sehen viele der
interviewten Stakeholder die Barrierefreiheit im Bereich der baulichen Infrastruk-

tur gut etabliert.
Barrierefreiheit ist die Beriicksichtigung von Standards und Gesetzen.

Insbesondere die interviewten Lehrpersonen sehen in dem Begriff der Barriere-
freiheit vor allem eine gesetzliche Regelung, die es einzuhalten gilt.

Lehrperson1: Wir sind als Hochschule nach der Gesetzeslage dazu verpflichtet, bar-
rierefreie Angebote zu machen, nicht zuletzt durch die UN-Konvention. Gleichzeitig ist
Barrierefreiheit fiir alle Studierenden manchmal schwer umzusetzen, da stéfst man an
Grenzen. Gerade bei tagesaktuellen Materialien steht man vor dem Dilemma, dass die
vielleicht nicht barrierefrei sind. Darf ich diese dann einsetzen, weil einige Studierende
diese Materialien nicht nutzen kénnen, aber sie fiir alle interessant wéren? Das sind ganz
praktische Schwierigkeiten im Universitdtsalltag. Ansonsten geht es natiirlich um die
umfassende Barrierefreiheit. Sicherlich kénnen wir das Lehrangebot nicht fiir alle zu-
gdnglich machen, weil einfach die Hochschule das Abitur voraussetzt. Bei unseren Lehr-
angeboten wiirde ich daher von Mafinahmen fiir Menschen mit intellektuellen Beein-
trdchtigungen absehen, beim Informationsangebot der Hochschule ist das was anderes.
Ansonsten miissen wir uns iiber die verschiedenen Lebenslagen der Studierenden kiim-
mern.

Barrierefreiheit und damit auch die barrierefreie Gestaltung von E-Learning-
Angeboten ist nach der geltenden Gesetzeslage verpflichtend. Neben der von Lehr-
personl angefiihrten UN-Konvention fiir die Rechte von Menschen mit Behinde-
rung gibt es noch eine ganze Reihe weiterer Gesetze, in denen die Zuganglichkeit
von Hochschulen geregelt wird (siehe dazu Kapitel 2.4.1). Lehrperson1 sieht aber
auch die alltaglichen Probleme, die bei einer verpflichtend barrierefreien Gestal-
tung von Lehrangeboten auftreten. Wie soll mit Materialien Dritter verfahren wer-
den? Bislang werden solche Dinge durch einen Umsetzungsdienst geldst, aber Bar-
rierefreiheit nach § 4 BGG fordert die Nutzbarkeit grundsatzlich ohne fremde Hilfe.
Hier sind also trotz gesetzlicher Regelungen noch Unklarheiten, die auf anderem
Wege als durch Gesetze oder Standards zu losen sind. Zur Frage, welche Funktion
die gesetzliche Regelung von Barrierefreiheit haben kann, duf3ert sich DoBuS1.

DoBuS1: Ja, daher muss DoBuS auch Werbung fiir die Umsetzung des Gesetzes ma-
chen und Lésungswege aufzeigen. Aber wenn die Lehrenden sich weigern, verweisen wir
auf das Gesetz und bieten Hilfe an.
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Gesetze und Standards sind fiir DoBuS1 ein Weg, um Lehrende oder andere Per-
sonen an der Hochschule zu zeigen, dass Barrierefreiheit eingehalten und bertick-
sichtigt werden muss. Bei der Frage nach der konkreten Umsetzung helfen dann
Gesetze scheinbar nicht weiter, sondern hier wird auf die individuelle Beratung auf
Grundlage von Erfahrung gesetzt. Welchen Stellenwert Gesetze und Standards fiir
die anderen Stakeholder haben, wird in Kapitel 5.1.6 naher betrachtet.

Lehrperson2: Ich unterscheide da zwischen "barrierefrei” und "gut nutzbar". Barri-
erefrei bedeutet fiir mich die Einhaltung von Standards und eine prinzipielle Nutzbar-
keit. Gut nutzbar bedeutet, dass etwas ergonomisch ist.

Barrierefreiheit ist fiir Lehrperson2 eng mit der Beriicksichtigung von Stan-
dards und Gesetzen verbunden. Die weitergehende Unterscheidung zwischen Bar-
rierefreiheit als prinzipieller Nutzbarkeit und der guten Nutzbarkeit als individuel-
ler Ideallosung zeigt das angesprochene Kontinuum zwischen Individuallésung
und einer Losung fiir alle auf. Diese Differenzierung machen auch andere Stake-

holder.
Barrierefreiheit zwischen Individuallésung und einer Losung fiir alle.

Insbesondere bei der barrierefreien Gestaltung von E-Learning, ein Bereich, der
sowohl technische als auch didaktische Aspekte umfasst, wird von den Stakehol-
dern zwischen einer Losung fiir alle und der Berticksichtigung individueller Bedar-
fe unterschieden. DoBuS2 schlagt vor, zwei Perspektiven zu diskutieren, namlich
die institutionelle Ebene, auf der es um die Einhaltung und Berticksichtigung von
Gesetzen und Standards geht, und die individuelle Ebene, bei der die Bediirfnisse
der einzelnen Lernenden zu bertcksichtigen sind.

DoBuS2: Das sind ja zwei Dinge. Nutzerorientierung ist ein ganz wichtiges Prinzip.
Aber das Thema E-Learning kann aus zwei Perspektiven diskutiert werden: Wird es an-
geboten oder wie wird es genutzt, geht es um die Institution oder um die Person. Da geht
die Diskussion weg von der Institutionenlogik und hin zu den individuellen Bediirfnissen.
Dieser Prozess muss sich im E-Learning widerspiegeln. Zwar kénnen alle Materialien
barrierefrei gestaltet werden, aber wenn die einzelne Person sie dann nicht nutzen kann,
muss eine andere Ldsung gesucht werden. Es sollte sich nicht die einzelne Person dndern
miissen, damit sie das Programm nutzen kann.

Hier wird die Grenze fir die institutionelle Ebene bei der individuellen Nutz-
barkeit gezogen. Wenn ein E-Learning-System fiir einzelne Studierende nicht

nutzbar ist, miissen individuelle Losungen gefunden werden. Hier soll sich nicht
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die einzelne Person dndern oder anpassen miissen, um ein bestimmtes Angebot
nutzen zu kénnen, wie auch Lehrperson2 meint.

Lehrperson2: Barrierefreiheit bedeutet die Einhaltung von Standards, die fiir das
Gros der Leute entwickelt wurden, aber die berlicksichtigen keine individuellen Situatio-
nen und Arbeitstechniken. Ergonomie geht dartiber hinaus, wenn etwas mit meinen indi-
viduellen Mdglichkeiten und Strategien gut nutzbar ist. Barrierefreiheit ist eine Grund-
lage, die individuell ausdifferenziert werden miisste.

Lehrperson2: Ja. Das kann sogar sein, dass das tiber die Standards hinausgeht. Was
ich eben damit meinte, dass man individuell gucken muss.

Barrierefreiheit geht tiber die Einhaltung von Standards hinaus. Systeme miis-
sen individuell ergonomisch, d. h. mit moglichst geringem Aufwand nutzbar, sein.
Unbeantwortet bleibt, wie solche individuellen Bedarfe bei E-Learning-Angeboten
eingeplant werden sollen. Zudem sieht auch die gesetzliche Definition von Barrie-
refreiheit nach § 4 BGG genau diese individuelle Nutzbarkeit vor. Bedeutet das al-
so, dass ein System genau dann nicht barrierefrei ist, wenn ein einzelnes Individu-
um es nicht nutzen kann? Es scheint ein grundlegendes Dilemma der Barrierefrei-
heit zu sein, dass es zwar grundsatzlich gefordert wird, Dinge zuganglich zu gestal-
ten, aber selbst die Einhaltung von Gesetzen und Standards nicht ausreichend ist.
Infolgedessen wird die Realisierung von Barrierefreiheit ungleich komplexer.

IbS: Meiner Meinung nach ist das mehr, aber ich weif$ nicht, ob man das unter Barri-
erefreiheit fassen soll. Die Zugdnglichkeit bzw. Accessibility ist mehr, dass die Sachen
auch praktisch sind und bei der Nutzung von Hilfsmitteln in angemessener Zeit nutzbar
sind. Dass z. B. nicht erst die Struktur herausgefunden werden muss, sondern man sich so
zurechtfindet und die gewiinschten Funktionen aufrufen kann.

Auch die IbS kann dieses Dilemma fiir sich nicht auflésen. Der Wunsch, Dinge
auch bei Nutzung von assistiven Technologien in angemessener Zeit bedienen zu
koénnen, sollte eigentlich bei einer barrierefreien Gestaltung technischer Systeme
gemafd BITV realisierbar sein. Was in den Interviews als ,praktische Nutzbarkeit”
bezeichnet wird, scheint eine individuell wahrgenommene Barriere zu sein.

IbS: Ja, das ist vielleicht manchmal sehr individuell, je nachdem, welche Hilfsmittel
genutzt werden. Andererseits miissen auch die Bedarfe z. B. von Menschen mit motori-
schen Einschrdnkungen beriicksichtigt werden. Das wird dann sehr komplex, weil so vie-
le unterschiedliche Bediirfnisse berticksichtigt werden miissen.

Lehrperson2: Barrierefreiheit bedeutet die Einhaltung von Standards, die fiir das
Gros der Leute entwickelt wurden, aber die berticksichtigen keine individuellen Situatio-
nen und Arbeitstechniken. Ergonomie geht dariiber hinaus, wenn etwas mit meinen indi-
viduellen Méglichkeiten und Strategien gut nutzbar ist. Barrierefreiheit ist eine Grund-
lage, die individuell ausdifferenziert werden miisste.
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DoBuS1: Es geht darum, welche Bedarfe von Studierenden mit Behinderung im Un-
terschied zu nichtbehinderten Studierenden haben, also welche Behinderung aus der Be-
eintrdchtigung erwdchst. Da muss man ansetzen. Das ist aber sehr individuell.

DoBuS2: Es kommt drauf an, in welche Bereiche man schaut. Barrierefreiheit im
baulichen Bereich hat wenig mit dem Einzelfall zu tun. Aber fiir mich gehért auch die
Hochschuldidaktik zur Barrierefreiheit und da muss man sich die einzelnen Bedingungen
anschauen. Vielleicht wissen wir irgendwann durch die vielen Einzelfille in allen Studi-
engdngen, wie barrierefreie Hochschuldidaktik geht.

Alle vier Stakeholder duflern sich ahnlich zur Frage nach der individuellen
Nutzbarkeit. In ihrer Wahrnehmung des Begriffs der Barrierefreiheit geht dieser
nicht weit genug, um auch wirklich alle Bedarfe von Studierenden mit Behinderung
berticksichtigen zu konnen. Mdglicherweise ist dies damit zu erkldren, dass
E-Learning eben durch den Aspekt des Lernens eine hochgradig individuelle Kom-
ponente hat. Die technische Seite von E-Learning ist mit einheitlichen Standards
barrierefrei zu gestalten, dhnlich wie DoBuS2 es fiir die bauliche Infrastruktur
sieht. Provozierend konnte aber gefragt werden, ob nicht die Positionierung und
Erreichbarkeit von Turoffnern vergleichbar ist mit der Bedienbarkeit von Websei-
ten in E-Learning-Angeboten. Warum wird die individuelle Bedienbarkeit bei Ge-
bauden und baulicher Infrastruktur scheinbar weniger kritisch gesehen als bei
[uK-Technologie? Und wenn Lehrperson?2 feststellt, dass Studierende mit Behinde-
rung andere Arbeits- und Lerntechniken haben als Studierende ohne Behinderung,
gilt diese Feststellung nicht grundsatzlich fir alle Studierenden? Ware dann nicht,
unbeachtet einer Unterscheidung ,behindert - nicht behindert®, fiir alle Studieren-
den eine Bertcksichtigung individueller Bedarfe zu fordern? Hier scheinen Gesetze
und Standards nicht weiterzuhelfen und DoBuS2 fiihrt auch die hochschuldidakti-
sche Gestaltung als den Bereich an, wo solche individuellen Forderungen bertick-
sichtigt werden konnen. Hochschuldidaktik hat aber noch einen anderen Blick auf
das Thema Behinderung, wie folgende AuRerung von WB1 zeigt.

WBI1: Ja. Das liegt auch daran, dass man bislang eher von dieser Defizithypothese
ausgeht. Wie kann Studierende mit Behinderung geholfen werden. Das ist natiirlich auch
wichtig. Aber das ist nicht die Sicht der Hochschuldidaktik. Charakteristisch ist da die
Sicht auf die Potenziale. Das sehe ich so.

Hochschuldidaktik sieht demnach auch die Potenziale, die durch die Studieren-

den mit Behinderung in Lehrveranstaltungen und auch in E-Learning-Angebote
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eingebracht werden. Welche Chancen fiir das Lernen aller Studierenden bieten
sich durch die Teilhabe von Studierenden mit Behinderung?

WB1: Ja, da muss man sich natiirlich Lésungen fiir gelingende Lernprozesse der Stu-
dierende mit Behinderung iiberlegen. Das ist eine Herausforderung fiir die subjektbezo-
gene Technikgestaltung.

Neben der barrierefreien Gestaltung von Lernprozessen geht es also der Hoch-
schuldidaktik auch um die Frage, wie die Perspektiven von Studierenden mit Be-
hinderung zum Gegenstand einer Lehrveranstaltung werden kénnen. Wenn sich
das Dilemma der Barrierefreiheit und der zuganglichen Gestaltung von E-Learning
alleine durch die Einhaltung von Gesetzen und Standards nicht 16sen lasst, weist
moglicherweise die Hochschuldidaktik Ansatze auf, individuelle Bedarfe von Stu-
dierenden zu integrieren. Dabei alleine aber die Wiinsche von Studierenden mit

Behinderung zu thematisieren hief3e aber, andere Potenziale nicht auszuschépfen.

Barrierefreiheit scheint im Bereich der baulichen Infrastruktur gut etab-

liert.

Im Baubereich wird das Thema Barrierefreiheit von den befragen Stakeholdern
positiv wahrgenommen. Die Problematik ist dort etabliert und wird bei Um- und
Neubaumafinahmen berticksichtigt. Auch wenn noch nicht alle Gebdude und die
gesamte bauliche Infrastruktur zufriedenstellend sind, so wird das Anliegen in
dem Bereich zumindest von vielen wahrgenommen.

IbS: Auf baulicher Ebene z. B. greift da das Gesetz und da kommt die Hochschule auch
auf uns zu und fragt die Experten in eigener Sache. Das sorgt fiir mehr Barrierefreiheit
und Zugdnglichkeit. So kénnte das bei E-Learning auch laufen. Bei der Entwicklung einer
neuen Plattform kdnnte dann gefragt werden, ob sie sich auch in der Praxis bewdhrt. Bei
der neuen Homepage ist das z. B. erfolgreich so gelaufen.

Die IbS sieht den Umgang mit der Barrierefreiheit der baulichen Infrastruktur
auch als Vorbild fiir die Frage, wie denn die Zugdnglichkeit von E-Learning-
Angeboten realisiert werden kann. Positiv wird hier insbesondere der proaktive
Umgang betont, denn die Verantwortlichen treten an die Studierenden mit Behin-
derung heran und fragen nach. So dhnlich kann es nach Ansicht der IbS auch bei
[uK-Technologien laufen. Auch andere Stakeholder bemerken, dass an der Barrie-
refreiheit der baulichen Infrastruktur gearbeitet wird.

Lehrpersonl: Die TU Dortmund arbeiten seit einigen Jahren an der Verbesserung
der Barrierefreiheit von Gebduden. Da ist auch vieles schon gelungen. Aber bestimmte
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Dinge werden aus Kostengriinden erst mal nicht angegangen. Kostspielige und auf-
wendige Dinge werden als nicht so vordringlich betrachtet. Da herrscht oft die Idee, man
muss sich mit dem bescheiden, was geht. Aber das ist nicht die Idee der UN-Konvention.
Da geht es um mehr Selbstverstdndlichkeit. Aber insgesamt ist eine Studierbarkeit in den
Rdumen der TU Dortmund hergestellt,

WB1: DoBuS ist ein Alleinstellungsmerkmal, es wird was getan, vermutlich auch
mehr als an anderen Hochschulen. Auch fiir die Mobilitdt der Studierende mit Behinde-
rung ist relativ viel gemacht worden, ebenso fiir die Zugdnglichkeit der Gebdude. Ob das
ausreicht?

Nach Wahrnehmung von Lehrperson1 und WB1 wird in diesem Bereich an der
TU Dortmund etwas getan und ihrer Einschatzung nach auch mehr als an anderen
Hochschulen. Beide Stakeholder stellen aber auch infrage, ob die bereits getroffe-
nen Mafdnahmen ausreichend sind und ob nicht mehr gemacht werden kann.
Grundsatzlich verhalt es sich mit der Wahrnehmung der Barrierefreiheit der Ge-
baude und baulichen Infrastruktur aber dhnlich wie mit der Wahrnehmung der
Kooperation mit dem Schwerbehindertenbeauftragten. Die befragten Stakeholder
sehen hier ein positiv besetztes Vorbild und tliberlegen, ob und wie sich dieses auf
das Thema barrierefreies E-Learning tibertragen lasst. Sicherlich ist nicht alles po-
sitiv, wie die AufRerung von UB1 zeigt.

UB1: Was den Bereich Bauplanung betrifft auf jeden Fall, das sollte obligatorisch
sein. Dass man da nicht extra noch mal an die Barrierefreiheit extra denken muss, son-
dern es feste Ansprechpartner gibt, die einem Informationen zukommen lassen. Die Bau-
planung am Campus empfinde ich eh als chaotisch. Da scheint es keine Gesamtplanung
bzgl. Barrierefreiheit zu geben. Z. B. verdient das Leitsystem des Campus den Namen
nicht.

Aber die meisten interviewten Stakeholder sehen es dhnlich wie Lehrperson2.

Lehrperson2: Die Angebote fiir nichtbehinderte Studierende miissen auch fiir Stu-
dierende mit Behinderung nachteilsfrei nutzbar sein. Das beginnt bei den Lehrveranstal-
tungen, in der didaktischen Gestaltung, der [rdumlichen] Zugcdnglichkeit, dem baulichen
Bereich. Aber insbesondere bei Neubauten geschieht etwas. Das ist ein Prozess der
schrittweisen Anndherung an einen Idealzustand in vielen Bereichen, im Bereich des
Bauens, der Zulassung zur Hochschule, der didaktischen Gestaltung von Lehrveranstal-
tungen. Da gibt es iiberall Anderungsbedarfe, aber es geschieht etwas und wir néhern
uns dem Ziel eines nachteilsfreien Studiums immer mehr an.

Es geschieht etwas, Neubauten werden direkt barrierefrei geplant und gebaut,
und es findet eine schrittweise Anndherung an einen Idealzustand statt. Vielleicht
lasst sich aus dem Umgang mit Barrierefreiheit beim Thema Bauen auch etwas
libertragen auf die Frage, wie E-Learning-Angebote an der Hochschule barrierefrei

gestaltet werden konnen.
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5.1.6 Gesetze und Standards

Die Barrierefreiheit von Informations- und Kommunikationstechnologie ist gesetz-
lich geregelt (siehe dazu Kapitel 2.4.1) und viele der befragten Stakeholder erwah-
nen diese gesetzliche Regelung auch in den Interviews. Aber welche Bedeutung
messen die Stakeholder den Gesetzen und Standards bei? Wie gehen sie mit den
gesetzlichen Regelungen um und gibt es moglicherweise auch Probleme? Bei der
thematischen Auswertung der Interviews zeigten sich drei zentrale Ergebnisse.
Zum einen nehmen viele Stakeholder die einschlagigen Gesetze als Motivator fiir
die eigene Arbeit und die Beschaftigung mit dem Thema Barrierefreiheit wahr und
diese Gesetze legen in ihren Augen Mindeststandards fest. Zweitens sehen einige
Stakeholder Schwierigkeiten bei der Durchsetzung der Gesetze. Und vor allem von
der Universitatsbibliothek wird das Urheberrecht als Hiirde zur Durchsetzung ei-

ner barrieredrmeren Literaturversorgung betrachtet.
Gesetze sind ein Motivator und setzen Mindeststandards.

Viele der interviewten Stakeholder sehen in den Gesetzen zur Barrierefreiheit

vor allem einen Mindeststandard.

UB1: Das kann ich nicht bewerten. Was sollen Gesetze leisten? Sie kénnen Mindest-
standard leisten, wie z. B. in der Bauplanung. Aber da spielen verschiedene Aspekte eine
Rolle. In Gesetzen kénnen Mindeststandards festgesetzt werden, an denen keiner vorbei
kommt.

UB1: Also sicherlich nicht, dazu sind die Einschrdnkungsgrade zu unterschiedlich. Da
geht es um individuellste Bediirfnisse. Da ist diese Vorschrift [gemeint ist die BITV] nur
eine Mindestanforderung.

DoBuS1: Nein, das auf keinen Fall. Es ist ein sehr wichtiges Hilfsmittel, das viel er-
reicht hat, gerade auch einen Einstellungswandel. Der gréfSte Erfolg des Gesetzes ist sei-
ne Existenz. Und es hat Grenzen festgelegt, hinter die nicht mehr zuriickgegangen
161werden kann. Von dieser Ausgangsposition kénnen dann weitere Verbesserungen er-
reicht 161werden. Ich kann die Lage vor und nach dem Gesetz vergleichen, dass es das
Gesetz gibt, ist einfach ein Fortschritt.

UB1 und DoBuS1 sehen die gesetzlichen Regelungen zur Barrierefreiheit ledig-
lich als Minimalstandards, der auf jeden Fall erfiillt werden muss. Fir sie ist das
Gesetz aber keine Ideallosung, mit der alle Anforderungen erfiillt werden kénnen.
Ihrer Ansicht nach bleiben einige Bereiche unbedacht, die durch Individuall6sun-
gen oder mittels tiber den Rahmen des Gesetzes hinausgehenden Losungen ange-

gangen werden miissen. Fiir andere Stakeholder ist die gesetzliche Regelung ein

161



Motivator, der die eigene Arbeit beeinflusst oder als Argument gegentiber Dritten
genutzt wird.

DoBuS1: Genau. Ohne die gesetzlichen Regelungen war das friiher schwieriger. Aber
mit der gesetzlichen Grundlage kann man an der Uni besser argumentieren. Friiher
musste man mehr werben und Verstdndnis einfordern, heute kénnen wir auf die Geset-
zeslage verweisen und unsere Hilfe anbieten.

DoBuS2: [...] Friiher mussten die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter intensiver kdmp-
fen - gewissermafSen fundamentalistischer vorgehen, um die Anspriiche der Studieren-
den durchzusetzen, heute — mit den rechtlichen Méglichkeiten im Hintergrund - sind
weniger Kdmpfe erforderlich, weil das Verstdndnis gréfSer geworden ist.

Lehrperson1: Wir sind als Hochschule nach der Gesetzeslage dazu verpflichtet, bar-
rierefreie Angebote zu machen, nicht zuletzt durch die UN-Konvention. Gleichzeitig ist
Barrierefreiheit fiir alle Studierenden manchmal schwer umzusetzen, da stéfst man an
Grenzen.

Prorektorin: Das miissen wir einfach machen. Und Diversitdtsmanagement bedeu-
tet, nicht nur die Pflichten zu erledigen, sondern ein Konzept zu entwickeln und zu ge-
stalten, und dazu gehdren auch Perspektiven.

ITMC1: Barrierefreiheit ist ein Thema und wurde auch schon im Rahmen einer inter-
nen MA-Weiterbildung behandelt. Als Hochschule sind wir natiirlich bestrebt, in allen
Bereichen compliant zu sein und allen rechtlichen Normen nachzukommen, das gilt auch
fiir diesen Bereich. Ob man das auch immer ist, das ist eine andere Frage. Da gibt es aber
Handlungsbedarfin einer ganzen Reihe von Themenfeldern.

Fur Lehrpersonl, die Prorektorin und ITMC1 sind die einschlagigen Gesetze
insbesondere eine Verpflichtung fiir die eigene Arbeit. Barrierefreiheit muss be-
riicksichtigt werden, weil es so im Gesetz steht. Die beiden befragten Stakeholder
des DoBuS sehen in der Gesetzeslage primar einen Motivator fiir Dritte. Diese Un-
terscheidung ist moglicherweise das Resultat der Arbeit des DoBuS, das ja Services
fiir Studierende mit Behinderung anbietet und in diesem Kontext immer wieder
Lehrende und andere Angehorige der Hochschule von der Notwendigkeit der zu-
ganglichen Gestaltung liberzeugen muss. Allerdings machen beide Stakeholder von
DoBuS auch die Erfahrung, dass die Uberzeugung Dritter seit der Einfiihrung der
Gesetze leichter geworden ist. Hier wirkt sich die gesetzliche Regelung auf die ge-
samte Hochschule aus und wird von den Akteuren als verpflichtende Grundlage
anerkannt. In den AufRerungen von ITMC1 und der Prorektorin wird noch eine
weitere Differenz erkennbar. Beide sehen in den Gesetzen einen Motivator fiir die
eigene Arbeit. ITMC1 reduziert dies aber auf den Aspekt der ,Compliance®, also der
strikten Orientierung an den gesetzlich festgelegten Normen und Standards; die-

sen miisse geniigt werden. Fiir die Prorektorin sind die Gesetze nicht nur eine ein-
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zuhaltende Regelung, sondern auch eine Ausgangsposition, die in eigene Konzepte

und Perspektiven umzusetzen ist.
Gesetze werden nicht ausreichend durchgesetzt.

Allerdings niitzen die Gesetze nichts, wenn sie nicht ausreichend durchgesetzt
werden. Diesen Eindruck haben vor allem Stakeholder, die Services fir Studieren-
de mit Behinderung anbieten und in ihrer Tatigkeit mit Dritten aufderhalb und in-
nerhalb der Hochschule zusammenarbeiten, um bestimmte Angebote wie die Ver-
sorgung mit zuganglicher Literatur zu ermoglichen.

UBZ2a: Was sind das fiir Gesetze? Die werden ja nicht durchgesetzt?

DoBuS1: Ich wiirde mir mehr tiberpriifbare Regelungen wiinschen. Bspw. sollte ja die
BITV iiberpriift werden. AufSerdem fehlt m. M. n. eine Klagemdglichkeit. Einerseits finde
ich eine sofortige Klage nicht hilfreich. Aber ein Verbandsklagerecht wiirde ich begrii-
JfSen. Fiir die Uni wiinsche ich mir ein Werkzeug, mit dem man bei hartndckigen Verwei-
gerern Druck ausiiben kann. Z. B. die Beauftragte fiir die Belange von Studierenden mit
Behinderung tdtig wird. Einfach Druckmittel.

Die gesetzlichen Regelungen stofden in der Wahrnehmung der Stakeholder dort
an ihre Grenzen, wo sie nicht freiwillig umgesetzt werden und dann die Druckmit-

tel fehlen, um gesetzliche Anspriiche durchzusetzen.

Das Urheberrecht wird als Hiirde fiir mehr Barrierefreiheit wahrgenom-

men.

Hier stellt das Urheberrecht noch ein weiteres Hemmnis dar, das insbesondere
von den Stakeholdern der Universititsbibliothek als solche erfahren wird.

UB1: Ja. Die maschinelle Weiterverarbeitbarkeit darf nicht méglich sein. Nehmen wir
das Beispiel Fernleihe. Selbst vor der letzten Urheberrechtdnderung durften wir nur
Images zustellen. Jetzt sogar nur Papier. Nur bei den Gemeinfreien diirfen wir OCRs ge-
ben. Bei allen urheberrechtsgeschiitzten sind nur Images erlaubt. Der elektronische Se-
mesterapparat fdllt unter § 52a des Urheberrechts, § 52b erlaubt von jedem Buch im
physikalischen Bestand ein Image auf den Rechnern in der Bibliothek zugdnglich zu ma-
chen. Das ist gerade durch die Gerichte gegangen. Das ist auf die Images begrenzt, es
darf noch nicht einmal ausgedruckt und auch keine Kopie gemacht werden. Da sind ganz
enge Grenzen gezogen, was mit den urheberrechtlich geschiitzten Dokumenten machen
darf.

Interviewer: Ist das Urheberrecht da das Limit fiir die Barrierefreiheit?

UB1: Ja, ganz eindeutig.

UB1 sieht im Urheberrecht eine Hiirde fiir die weitergehende barrierefreie Auf-
bereitung von Literatur fiir das Studium. Zwar darf Literatur in einem Grafikformat

zur Verfiigung gestellt werden, dieses ist aber fliir Menschen mit Behinderung nicht
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oder nur stark eingeschrankt nutzbar. Hier sieht UB1 auch einen deutlichen Wi-
derspruch zur BITV.

UB1: Das Urheberrecht Ildsst nur ein grafisches Bild zu. Genau das ist aber nach der
Verordnung nicht ausreichend. Die Information darf nicht nur als Bild abgelegt sein. Be-
vor man da in Normkonflikte kommt, wird man sich damit behelfen, dass das Buch ja
auch in gedruckter Form vorliegt. [...] Ich sehe da einen Widerspruch. Da habe ich noch
nicht driiber nachgedacht.

Diese Einschrankung des Urheberrechts ist nicht allgemeingiiltig, sondern
schrankt die generelle Bereitstellung von Literatur in einem zuganglichen Format
ein. Nach § 45a UrhG ist es erlaubt, Menschen mit Behinderung Literatur in einem
von ihnen nutzbaren Format zur Verfiigung zu stellen. Damit erhalten sie eine In-
dividuallésung, die extra fiir sie erarbeitet wird. Nicht erlaubt - und hier sieht UB1
den Widerspruch - ist nach Wahrnehmung von UB1 die generell barrierefreie Auf-
bereitung von Literatur, die allen Studierenden der Hochschule zur Verfiigung
steht. Deshalb standen bisher bei Script2Web auch nur PDF-Dokumente mit bild-

basiertem Text zur Verfiigung und nicht barrierefrei aufbereitete PDF-Dokumente.

Neben diesem grundsatzlichen Widerspruch nimmt UB2 noch eine weitere
Hiirde wahr, die aus dem geltenden Urheberrecht resultiert. Problematisch ist das
Urheberrecht nach Ansicht von UB2 dann, wenn die Verlage als Rechteinhaber sich
gegen die Aufbereitung in einem zugdnglichen Format sperren, auch wenn dies

nach § 45a UrhG erlaubt ist.

UBZ2a: [...]Ein Ausbau der Literaturversorgung ist aus rechtlicher Sicht schwierig, es
sei denn, die Verlage bieten Sonderkonditionen. Das kénnte alles iiber unsere Server lau-
fen. Miisste ja nicht umsonst sein. Oder man bildet mit anderen Hochschulen zusammen
einen finanziellen Pool. Mdéglichkeiten gibt es da.

5.1.7 Studierende mit Behinderung

Themen wie die barrierefreie Gestaltung von E-Learning-Angeboten bleiben fiir
die Stakeholder abstrakt, wenn nicht ebenfalls {iber Studierende nachgedacht
wird, insbesondere tliber Studierende mit Behinderung. Daher ging es in einer der
Leitfragen des Interviewleitfadens um die Sichtweise und Wahrnehmung der Be-
fragten gegeniiber Studierenden mit Behinderung. Wie nehmen sie diese Gruppe
wahr und wie schitzen sie die Wahrnehmung dieser Gruppe an der Hochschule
ein? Bei der thematischen Auswertung der Interviews zeigten sich drei Kernthe-

men. So hat sich nach Auffassung der Stakeholder die Wahrnehmung von Studie-
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renden mit Behinderung an der Hochschule in den letzten Jahren insgesamt positiv
verandert. Dazu haben nicht zuletzt das DoBuS und der sogenannte Dortmunder
Ansatz beigetragen; dieser wird von zahlreichen befragten Stakeholdern auch als
Vorbild fiir andere Hochschulen in Deutschland, aber auch in Europa gesehen. Die
verbleibenden Schwierigkeiten und Probleme erkldaren die Interviewpartner mit
der Wahrnehmung von Behinderung und Studierenden mit Behinderung im gesell-

schaftlichen Diskurs.

Die Wahrnehmung von Studierenden mit Behinderung hat sich positiv

veridndert.

Insbesondere die befragten Stakeholder von DoBuS und die Lehrenden nehmen
eine positive Verdnderung von Studierenden mit Behinderung an der Hochschule
wahr. Das Thema hat nach Angaben von DoBuS Eingang ins Leitbild der Hochschu-
le gefunden, sodass Studierende mit Behinderung mittlerweile zum Alltag an der
Universitat gehoren.

DoBuS1: Da hat ein Mentalitdtswechsel stattgefunden. Da gibt es eine grifdere Sen-
sibilitdt und hat auch Eingang in das Leitbild der Universitdt gefunden. Behinderte Stu-
dierende fallen hier auf und gehdren einfach zum Alltag. Da gab es einen positiven Ein-
stellungswandel. Kleinigkeiten gibt es natiirlich immer noch. Ein Beispiel ist die Verfiig-
barkeit von Materialien. Die Lehrenden weigern sich hdufig, die Unterlagen vor der Ver-
anstaltung zur Verfiigung zu stellen, weil die Materialien erst kurz vorher fertiggestellt
werden oder sie Angst haben, dass die Studierenden sie verteilen.

Dieser Einstellungswandel begann nach Angaben von DoBuS1 auf der Leitungs-
ebene, hat aber noch nicht alle Ebenen der Hochschule erreicht. Diese Hirden im
Detail zu tiberwinden, wird als Aufgabe des DoBuS gesehen. Das in den Interviews
erwahnte Leitbild der TU Dortmund ist derzeit (Stand Marz 2012) auf den offiziel-
len Webseiten der Hochschule nicht auffindbar. Auf den Webseiten finden sich die
Grundordnung der TU Dortmund (TU Dortmund, 2007) sowie ein ,Leitbild Innova-
tionskultur“ll. Beide enthalten aber keine Angaben zum Umgang der Hochschule
mit Studierenden mit Behinderung. Insofern stellt sich die Frage, ob die wahrge-
nommene Anderung der Hochschule im Umgang mit Studierenden mit Behinde-

rung nicht vor allem auf die Griindung des DoBuS im Jahr 2001 zurtickzufiihren ist.

11 http: //www.tu-dortmund.de /uni/Uni/Profil /Leitbild Innovationskultur/index.html
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DoBuS2: Beides, die Rahmenbedingungen haben sich gedndert und die interne
Kommunikation an der Hochschule. Friiher wurden bestimmte Dinge einfach abgelehnt,
aber diese Menschen sind nicht mehr da und es hat sich vieles neu entwickeln kénnen.

Mit der Grindung des DoBuS wurden institutionalisierte Rahmenbedingungen
fiir die Verbesserung der Situation von Studierenden mit Behinderung geschaffen.
Ein solches Zentrum verandert durch seine Prasenz sicherlich auch die Aufmerk-
samkeit, welche die restliche Hochschule den Studierenden mit Behinderung ent-
gegenbringt. Als weiteren Faktor sieht DoBuS2 auch die personelle Situation an
der Hochschule. Mitarbeitende gehen in den Ruhestand oder wechseln den Ar-
beitsplatz, und die neuen Mitarbeitenden arbeiten an einer Hochschule, an der es
ein Zentrum fiir Behinderung und Studium als zentrale Einrichtung gibt. Unter die-
sen Voraussetzungen kann sich vieles anders oder neu entwickeln.

Lehrperson2: Es ist ein Bewusstsein da, fiir Studierende mit Behinderung und deren
Anspruch auf nachteilsfreie Studienbedingungen. Die Hochschule sieht da den Hand-
lungsbedarf und geht das auch an. Friiher musste man da hinterherlaufen, man war
Bittsteller. Das ist heute nicht mehr so.

Der Dortmunder Arbeitsansatz und das DoBuS werden als Vorbild fiir

Hochschulen wahrgenommen.

Welche Bedeutung das DoBuS fiir die Wahrnehmung von und den Umgang mit
Studierenden mit Behinderung hat, wird an den Auerungen der anderen Stake-

holder deutlich.
UBZ2a: So wird ja schon viel gemacht fiir Studierende mit Behinderung.

UB2a: Ich denke ja, nicht umsonst melden sich viele Studierende mit Behinderung
hier an. Mehr machen kénnte man durch eine bessere Zusammenarbeit mit den Lehren-
den. Natiirlich darf sich niemand dadurch stigmatisiert fiihlen. Da gdbe es bestimmt
Méglichkeiten, beim Herunterladen der Studienmaterialien mitzuteilen, dass man da be-
sondere Dinge bendtigt.

ITMC2: Einmal das AGG, das zu Barrierefreiheit verpflichtet; das ist der Hauptgrund.
Man mdchte es aber auch nicht auf Beschwerden ankommen lassen, da hat die TU Dort-
mund auch einen Ruf zu verlieren, da sie in anderen Bereichen fiir Studierende mit Be-
hinderung gut aufgestellt ist. Da ist es nicht schén, wenn E-Learning, das ja eigentlich
Barrieren abbauen konnte, dann nicht barrierefrei ist.

WB1: DoBuS ist ein Alleinstellungsmerkmal, es wird was getan, vermutlich auch
mehr als an anderen Hochschulen. Auch fiir die Mobilitit der Studierende mit Behinde-

rung ist relativ viel gemacht worden, ebenso fiir die Zugdnglichkeit der Gebdude. Ob das
ausreicht?

Viele der befragten Stakeholder sehen die Arbeit des DoBuS als Vorbild fiir an-
dere Hochschulen. DoBuS ist in ihren Augen ein Alleinstellungsmerkmal der TU
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Dortmund, durch das sich die Hochschule von anderen Universitaten in Deutsch-
land unterscheidet und die Situation an der Hochschule fiir Studierende mit Be-
hinderung positiv verandert. Dadurch immatrikulieren sich nach Wahrnehmung
der Stakeholder auch viele Studierende mit Behinderung an der TU Dortmund.
Insgesamt wird in den Augen der Stakeholder viel fiir Studierende mit Behinde-
rung getan, wie die Aussagen von ITMC2 und WB1 veranschaulichen. Unbeantwor-
tet bleibt aber die Frage, ob dies auch ausreichend ist, oder ob nicht noch weitere
Mafdnahmen ergriffen werden sollten.

DoBuS1: Das sind wir speziell in Deutschland und vielleicht auch in Europa im Be-
reich der Blinden und Sehbehinderten sehr gut, auch noch im Bereich der Hérbehinder-
ten. Weniger, was die Studierenden mit kérperlichen Beeintrdchtigungen angeht. Das
hére ich auch aus der Community. Seit 1999 bekennt sich die Hochschule auch offiziell
dazu. Da wurden die Ziele von DoBuS als erstrebenswertes Ziel der Hochschule im Leit-
bild festgehalten. Da gab es die ersten Regelungen mit dem damaligen HRZ, alle Inter-
netangebote barrierefrei zu gestalten. Also vor der gesetzlichen Regelung. [...]

DoBuS2: Ja, genau. Was DoBuS genannt und in diesen CHE-Antrag eingebracht wur-
de, sollte als eine zentrale Einheit der Universitdt, das Bemiihen aller um ein chancenge-
rechtes Studium darstellen. Friiher (in den 80iger und 90iger Jahren) war Dortmund
auch schon Vorbild fiir andere Universitdten und deutschlandweit fiihrend. Heute ist
DoBuS Modell fiir viele europdische und internationale Universitdten.

Insbesondere in der Selbstwahrnehmung von DoBuS1 und DoBuS2 ist das
Dortmunder Zentrum Behinderung und Studium ein Alleinstellungsmerkmal und
Vorbild fiir Hochschulen in Europa und weltweit. Ansatzweise klingt in den Aussa-
gen von DoBuS1 auch Selbstkritik an, wenn angemerkt wird, dass das DoBuS ins-
besondere im Bereich der Blinden und Sehbehinderten sehr gut aufgestellt ist, an-
dere Behinderungsformen aber weniger gut bertcksichtigt werden. Es bleibt also
trotz der positiven Vorbildfunktion der TU Dortmund noch Raum fiir Verbesserun-
gen, wie auch die IbS bestatigt.

IbS: Es gibt auch hier immer noch Verbesserungsbedarf, aber insgesamt herrscht ein
offenes Klima fiir die Bedarfe von Studierenden mit Behinderung und es gibt einige An-
gebote, vor allem von DoBuS. Man hat auf jeden Fall immer einen Ansprechpartner und
es wird gemeinsam nach einer Lésung gesucht, wenn es noch keine gibt. Das ist ein guter
Ansatz.
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Studierende mit Behinderung werden im gesellschaftlichen Diskurs kaum

wahrgenommen.

Der positiven Akzeptanz von Studierenden mit Behinderung an der Hochschule
steht nach Aussage zweier Stakeholder die unzureichende Wahrnehmung im ge-
sellschaftlichen Diskurs gegentiber.

WBI1: Das betrifft die Lehrenden mal, wenn sie einen entsprechenden Fall haben. Wir
haben das auch schon in reguldren Weiterbildungen thematisiert. Ziel kann nur sein,
dass sich die Barrieren nicht zu einer Lern-Behinderung auswachsen. Das Thema kommt
vor und braucht entsprechende Berlicksichtigung, aber es ist nicht so dominant als In-
klusionsproblem, bspw. im Vergleich zur Genderforschung. Aktuell ist ja das Thema Mig-
ration und NTS angesagt. Studierende mit Behinderung werden nicht so thematisiert,
obwohl die einschldgigen Surveys die Zahlen und den Bedarf deutlich machen. Das ist ein
gewisses Wahrnehmungsproblem der Studierende mit Behinderung und vielleicht ein
Problem der raschen Ausdifferenzierung der Fragen. Blinde und sehbehinderte Studie-
rende haben andere Bedarfe als jemand, der spastisch geldhmt ist.

IbS: Das ist vermutlich ein gesamtgesellschaftliches Phdnomen, das da auf den
Mainstream geachtet wird. Stiick fiir Stiick setzt da erst eine Sensibilisierung fiir Men-
schen mit besonderen Bediirfnissen, fiir Vielfalt und Inklusion.

WB1 sieht das Thema Studierende mit Behinderung nicht im gesellschaftlichen
Mainstream, anders als dies bei Themen wie Gender oder Migration der Fall ist.
Dieses Fehlen im Mainstream gesellschaftlicher Diskurse wird von der IbS besta-
tigt, d. h. auch die Betroffenen sehen sich nicht im Mainstream. Diese nicht ausrei-
chende Thematisierung von Behinderung hat nach Wahrnehmung von WB1 auch
Folgen an den Hochschulen. Wenn Studierende mit Behinderung nicht als relevan-
te Gruppe wahrgenommen werden, wirkt sich dies auf den Umgang mit dieser
Gruppe aus und auf Entwicklungen im Hochschulbereich.

WB1: Ich nehme an, das hdngt mit der Wahrnehmungsfrage zusammen und mit der
gesellschaftlichen Relevanz des Themas. Bspw. steckt in der Genderfrage viel mehr
Macht und in der Migrationsfrage die Frage nach der ganzen kulturellen Entwicklung
und die ganze soziale Beteiligung. Da sind mdchtige gesellschaftliche Gruppierungen am
Werke. Bei Barrierefreiheit ist das nicht so ausgeprdgt. Da gibt es vereinzelte Aktionen
auf gesellschaftlicher Ebene, aber die Frage nach Behinderung ist gesellschaftlich eher
tabuisiert, es gibt Sonderbehandlungen etc. Das Studierende mit Behinderung eine quan-
titative und qualitative Gréf3e an Hochschulen sind, wird nicht so wahrgenommen.

Nach Auffassung von WB1 bestimmen gesellschaftliche Gruppierungen die Dis-
kurse, die entsprechend in den Organisationen der Gesellschaft wirkmachtig wer-
den. Diskurse wirken sich unmittelbare auf die konkrete Ausgestaltung beispiels-
weise von Schule und Hochschule aus. Behinderung und Studierende mit Behinde-

rung sind nach Wahrnehmung von WB1 eine Restkategorie in den gesellschaftli-
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chen Diskursen, wodurch auch das Thema Barrierefreiheit keinen grofden Stellen-
wert erhilt. Es bleibt abzuwarten, ob sich dies durch den Diversitatsdiskurs an-

dern wird.

WB1: Durch einen politischen Prozess, dass bestimmte Gruppen Aufmerksamkeit fin-
den. Die Frage der Lernendenvielfalt spielte an der Hochschule schon immer eine Rolle.
Es gibt immer bestimmte Zeitpunkte, wo einzelne Gruppen - Frauen, NTS??, Studierende
mit Migrationshintergrund - in den Vordergrund riicken. Diversitdt alleine bringt es
noch nicht, die Frage ist, in welchen Kategorien und Hauptstromungen wird die Diversi-
tit gesehen. Die Frage der Behinderung ist da eher eine Restkategorie.

Auch unter dem Aspekt der Diversitat muss Behinderung ausdriicklich themati-
siert werden, denn es ist nur eine mogliche Kategorie von vielen. Insofern erhalt
das Thema auch durch das Prorektorat Diversititsmanagement nicht automatisch
einen grofderen Stellenwert, denn innerhalb des Diversitatsdiskurses werden mog-
licherweise die Themen starker berticksichtigt, die bisher schon die Diskurse ge-

pragt haben: Gender, Migration, nicht-traditionelle Studierende.

5.1.8 Handlungs- und Informationsbedarfe

Unter der Annahme, dass die gegenwartigen E-Learning-Angebote an der Hoch-
schule nicht oder nur eingeschrankt barrierefrei sind, wurden die Stakeholder
auch nach Handlungs- und Informationsbedarfen gefragt. Dabei ging es um die
Frage, welche Informationen sich die Stakeholder wiinschen und ob sie sich gut
informiert sehen, welche Handlungsbedarfe sie bei sich selbst, bei anderen Stake-
holdern oder bei der gesamten Hochschule wahrnehmen. Die Antworten bei den
meisten Stakeholdern waren eher zuriickhalten, vor allem, wenn es um die Frage
der eigenen Informationsbedarfe ging. Erwartungsgemaf} nehmen die Studieren-
den mit Behinderung, reprasentiert durch die IbS, vielfaltige Handlungs- und In-
formationsbedarfe wahr. Andere Stakeholder haben sich nur vereinzelt gedufdert,
sodass keine Aussagen in der thematischen Analyse identifiziert werden konnten,

die vom Grof3teil der Stakeholder genannt worden waren.

12 NTS: non-traditional students
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Stakeholder sollten mehr Informationen zum Thema Barrierefreiheit er-

halten.

Einige Stakeholder sehen einen allgemeinen Informationsbedarf zum Thema
Barrierefreiheit, der sich von reinen Informationsangeboten auf den Webseiten
der Hochschule bis hin zu Informations- und Schulungsangeboten erstreckt.

Lehrperson1: Das Rektorat und die Fakultdten miissten eine Aufkldrungskampagne
fiir das Thema machen, sie miissten sagen, dass das zur Aufgabe der Hochschule zdhlt.
Weiter miissten die Informationen ins Intranet rein. Da reicht nicht, auf DoBuS hinzu-
weisen und zu sagen, die machten alles. So funktioniert das nicht. Das miisste als Organi-
sationsstrategie festgelegt werden. Dort miisste festgehalten werden, wer welche Aufga-
ben hat. An so einer Strategie konnten Einrichtungen wie DoBuS natiirlich mitwirken
und fiir die Hochschule implementieren.

ITMC1: Es sind verschiedene Parteien beteiligt; das ITMC kann Beratung anbieten,
auch eine Betonung des Themas Barrierefreiheit fiir die Hochschule allgemein wiirde
helfen. Es ist ja keine rein technische Frage. Da wdren Schulungs- und Informationsan-
gebote hilfreich.

Lehrpersonl sieht vor allem die Hochschulleitung in der Verantwortung, fiir die
Hochschule Informationen zum Thema Barrierefreiheit im Intranet zur Verfiigung
zu stellen. Damit verbunden ist der Wunsch nach einer klaren Strategie der Hoch-
schule, die Themen Barrierefreiheit und Studierende mit Behinderung zu unter-
stiitzen und entsprechende Mafinahmen einzufordern. Die Schaffung des DoBuS
reicht fiir Lehrperson1 nicht aus, sondern es muss durch eine entsprechende Stra-
tegie organisatorisch gefordert werden. Auch ITMC1 wiinscht sich eine Akzentuie-
rung des Themas Barrierefreiheit durch die Hochschule, wobei hier auch andere
Stakeholder als das ITMC eine Rolle spielen. Hierzu schlagt ITMC1 Schulungs- und
Informationsangebote vor. Solche Schulungsangebote gab es bereits in Form einer
Kooperation zwischen DoBuS und dem HDZ, allerdings fanden die Seminare wenig
Anklang bei der Zielgruppe der Lehrenden, wie die folgende Aussage von WB1
zeigt.

WBI1: [...]. Die Arbeit des HDZ ist in Richtung Inklusion und Diversitdt angelegt. Pha-
senweise wurde bspw. mit DoBuS zusammengearbeitet, Seminare angeboten. Die haben
aber nicht die gewlinschte Resonanz in der Hochschule gefunden.

Welche anderen Formen den Informationsbedarf noch decken konnten, veran-
schaulicht die folgende Stellungnahme.

UB1: Was den Bereich Bauplanung betrifft auf jeden Fall, das sollte obligatorisch
sein. Dass man da nicht extra nochmal an die Barrierefreiheit denken muss, sondern es
feste Ansprechpartner gibt, die einem Informationen zukommen lassen.

170



Feste Ansprechpartner, wie UB1 sie fiir die barrierefreie Bauplanung vorschlagt,
wirden sich vielleicht auch fiir das Thema Barrierefreiheit insgesamt vorsehen
lassen. Vom Ansatz her ist dieser Vorschlag, den Informationsbedarf zum Thema
zu decken, dhnlich der Anregung von Lehrpersonl, ein zentrales Informationsan-

gebot im Intranet zu schaffen.
Kooperationen zwischen den Stakeholdern sollten ausgebaut werden.

Um barrieredrmere Losungen, insbesondere im Bereich des E-Learnings, zu for-
cieren, sollte nach Aussage einiger der Befragten vor allem die Kooperation der
Stakeholder untereinander ausgebaut werden. Solche Kooperationen dienen nach
Ansicht der Stakeholder der Entlastung, um mit Hilfe von kooperativen Losungen
den vorhandenen Bedarf bei gleichzeitig beschrankten Ressourcen (siehe Kapitel
5.1.4) besser bedienen zu kénnen.

UB1: Den Aufwand, wenn man es obligatorisch macht. Aber grundsdtzlich betrifft
das auch die Barrierefreiheit im Internet. Fiir Webseiten halte ich das fiir eine Selbstver-
stdndlichkeit. Aber das kann man wohl nicht fiir jedes Angebot an elektronischen Medien
machen. Es wdre jedenfalls die Frage, ob das nicht zentralere Dienste sein sollten. [...]
Solche kooperativen Losungen sollten ausgebaut werden.

In der Stellungnahme von UB1 geht es um den Vorschlag, die Versorgung mit
zuganglicher Literatur durch eine zentrale kooperative Losung zu verbessern. Der
Umsetzungsdienst von Literatur ist auf zwei zentrale Einrichtungen (SfBS und
DoBuS) verteilt und ein dritter Dienst (Script2ZWeb) kiimmert sich um den digita-
len Semesterapparat. Bei einer starkeren Integration dieser drei Dienste kdnnten
Synergieeffekte genutzt werden und mit den vorhandenen Mitteln bessere und
barrierearmere Losungen fiir alle Studierenden entstehen. Ein Ausbau der Koope-
ration kann in den Augen der Stakeholder aber auch der besseren Information al-
ler Beteiligten niitzen.

UB2a: Eine bessere Zusammenarbeit mit der Hochschule, dass man Informationen
bekommt, in welchen Seminaren Studierende mit Behinderung sind und dass darauf
Riicksicht genommen wird.[...]

IbS: Und die Kooperation zwischen allen Beteiligten ist wichtig. Die Betroffenen soll-

ten bei neuen Angeboten befragt werden. Umgekehrt sollten die Betroffenen bei Fehlern
u. d. auch auf die zustdndigen Personen zugehen und sie informieren.

Stakeholder, die Dienstleistungen und Services fiir Studierende mit Behinde-

rung anbieten, profitieren von einer besseren Information tiber die Bedarfe der
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Studierenden mit Behinderung und diese werden liber Neuentwicklungen infor-

miert und kénnen eine Riickmeldung geben.

Stakeholder sollten fiir die Bedarfe von Studierenden mit Behinderung

sensibilisiert werden und proaktiver mit dem Thema umgehen.

Ein grofder Handlungsbedarf wird - vor allem von der IbS - bei der Sensibilisie-
rung von Akteuren an der Hochschule fiir die Bedarfe von Studierenden mit Be-
hinderung gesehen. An anderer Stelle konnte gezeigt werden, dass das Thema Be-
hinderung nicht im Mainstream gesellschaftlicher Diskurse angekommen ist, son-
dern dort andere Themen im Kontext von Diversitat diskutiert werden. Hier ware
ein offensiveres Einbringen des Themas Behinderung und der Bedarfe von Studie-
renden mit Behinderung ein Schritt hin zu einer grofderen Proaktivitat der Stake-

holder.

IbS: [...], aber es hat viel mit Einstellungen zu tun, das eine Offenheit herrscht und ei-
ne Bereitschaft, auf die Bedarfe von Studierenden mit Behinderung einzugehen.

Diese gewlinschte Bereitschaft kann sicherlich nur durch mehr Information al-
ler Beteiligten und durch eine Sensibilisierung der Stakeholder an der Hochschule
erreicht werden.

IbS: [...] Oder das Lehrende immer offen sind fiir die Bedarfe von Studierenden mit
Behinderung und z. B. in der ersten Sitzung Unterstiitzungsbereitschaft fiir Studierende
mit Behinderung signalisieren. Das muss viel prisenter sein und es muss weniger Initia-
tive seitens der Studierenden mit Behinderung nétig sein.

Interviewer: Was miisste prdsenter sein?

IbS: Es sollte prdsenter sein, dass die Bedarfe von Studierenden mit Behinderung be-
riicksichtigt werden. Damit nicht das Gefiihl entsteht, man wdre in einer bittenden Hal-
tung und miisste selber nachfragen. Meistens ist das noch so. Da sollten die Hochschule
und die zentralen Einrichtungen stdrker auf die Studierenden mit Behinderung zugehen.

DoBuS1: Wir miissen unsere Offentlichkeitsarbeit verstirken, da haben wir aber
Grenzen aufgrund unserer Kapazitdten. DoBuS sollte aber in allen Verdffentlichungen
der Hochschule prdsenter sein, wie die Universitdtsbibliothek bspw.

Neben den schon erwdhnten Informationen im Intranet schlagt DoBuS1 einen
Ausbau der Offentlichkeitsarbeit des DoBuS vor, um die Prisenz an der Hochschule
zu verbessern. Denkbar ist eine Kombination verschiedenster Informationsange-
bote, um einfach den Diskurs innerhalb der Hochschule in eine neue Richtung zu
lenken, fiir den realen Bedarf an barrierefreien Losungen zu werben und alle Sta-

keholder fir das Thema zu interessieren.
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Eine grofiere Proaktivitdat wird ebenfalls bezogen auf das Thema barrierefreies
E-Learning gewlnscht. Hier finden sich Anregungen zu einem proaktiven Umgang
auf zwei Ebenen. Auf der Ebene der einzelnen Veranstaltung, die durch E-Learning
unterstiitzt wird, sollte die Lehrperson sich nach Einschatzung der IbS die Zeit
nehmen, allen Studierenden die verwendete E-Learning-Plattform zu erkldren und
aus hochschuldidaktischer Perspektive die Ziele der E-Learning-Aktivitdten erlau-

tern.

IbS: [..]Oft erhalten die Studierenden auch nicht geniigend Informationen zur
E-Learning-Plattform, eine halbe Stunde muss da geniigen. Bei den restlichen Dingen ist
man dann auf sich alleine gestellt und muss sich die Hilfe selber organisieren. Das ist
nicht prinzipiell schlecht, aber es sollte Angebote geben, um sich iiber E-Learning zu in-
formieren.

DoBuS2 schlagt vor, dafiir beispielsweise Propadeutika zu schaffen, Vorberei-
tungskurse, die nach dem Prinzip des ,Lernen lernen” den einzelnen Studierenden
aufzeigen, wie sie mit E-Learning studieren kdnnen. Spezifisch fiir Studierende mit
Behinderung waren dann Angebote wie Qualitatszirkel, die eine Verbesserung der
Zuganglichkeit einer E-Learning-Infrastruktur zum Ziel haben und damit die Be-
darfe von Studierenden mit Behinderung thematisieren.

DoBuS2: Generell miisste mehr mit E-Learning gearbeitet werden, damit ein Funda-
ment entsteht. Mit Qualitdtszirkeln kénnten dann Verbesserungen erarbeitet werden.
Bspw. fiir motorisch eingeschrdnkte Studierende den Zugang per Sprachsteuerung u.d.
verbessern. Aber das diirfte technisch nicht so schwer sein. Qualitdtszirkel sollten beglei-
tend zu diesen fundamentalen Angeboten eingesetzt werden.

Interviewer: Wer kénnte an so einem Qualitdtszirkel beteiligt sein?

DoBuS2: Durchaus auch Betroffene. Aber wenn diese nur ihre eigenen Strategien in
den Vordergrund stellen, dann ist das eher hinderlich. Die Leute miissen iiber verschie-
dene Strategien nachdenken kénnen und nicht die eigene Herangehensweise als den al-
leinigen Weg erachten. Weiter braucht man Hochschuldidaktiker und Fachkollegen.

5.1.9 Verantwortung und Zustandigkeiten

Wie beurteilen die Stakeholder die Zustiandigkeiten und Verantwortung fiir die
barrierefreie Gestaltung von E-Learning? Wer hat ihrer Ansicht nach dafiir zu sor-
gen, dass auch Studierende mit Behinderung erfolgreich an E-Learning-Angeboten
teilnehmen kénnen?

Stakeholder wiinschen sich klare Zustandigkeiten.

Besonders deutlich wird der Wunsch nach eindeutiger Regelung der Zustandig-

keiten. Natiirlich hat jeder Stakeholder eine klare Aufgabe, aber das Thema Barrie-
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refreiheit liegt quer zu allen anderen Themen und spielt in vielen Bereichen eine
Rolle. Dies muss an der Hochschule aber offen thematisiert und geklart werden.

Lehrperson1: Das Rektorat und die Fakultdten miissten eine Aufkldrungskampagne
fiir das Thema machen, sie miissten sagen, dass das zur Aufgabe der Hochschule zdhlt.

[-]

ITMC2: Z. B. die neue Rektorin fiir Diversitdtsmanagement, Fr. Welzel. Barrierefrei-
heit hat ja mit Diversity was zu tun. Wenn seitens des Rektorats Unterstiitzung kdme,
wdre das sehr viel einfacher. Das muss nicht unbedingt Geld sein, aber ein politischer
Wille sollte sichtbar werden.

ITMC1: Wir haben hier an der Hochschule ja die Experten und Kompetenzen im ent-
sprechenden Fachbereich. Da wiirde ich es sehen. Eine entsprechende Stelle in der Ver-
waltung hdtte vermutlich nicht den gleichen Stellenwert. Aus dem Prorektorat fiir Diver-
sitdt werden vermutlich auch entsprechende Anregungen kommen. [...]

An diesen drei Aussagen wird der Wunsch nach einer klaren Ausrichtung deut-
lich. Insbesondere die Hochschule als Gesamtorganisation bzw. das Rektorat als
Leitung der Hochschule soll sich deutlich zu dem Thema Barrierefreiheit positio-
nieren. Hier werden Erwartungen an die Hochschulleitung formuliert, die noch
nicht erfiillt wurden. Der Wunsch nach einer eindeutigen Regelung zeigt sich auch
an anderer Stelle, beispielsweise in der Forderung nach einer deutlichen Stellung-
nahme zur Frage, ob und in welcher Form E-Learning an der Hochschule ge-
wiinscht ist. Viele Stakeholder erwarten eine unmissverstiandliche Position der
Hochschulleitung. Eine solche Stellungnahme koénnte sich auch positiv auf den Dis-
kurs der Themen Studierende mit Behinderung und barrierefreie Hochschule aus-
wirken. Auch die Betroffenen, reprasentiert durch die IbS, erwarten eine klare
Strategie.

IbS: Von denen [Hochschulleitung/Rektorat] sptirt man auf den unteren Ebenen we-
nig, insofern vergisst man die schnell. Es wdre aber wiinschenswert, dass die Leitungs-
ebene Stellung bezieht und dafiir sorgt, dass Barrierefreiheit vorherrscht. Oder, dass es
eine Informationsveranstaltung zum Thema Barrierefreiheit fiir Lehrende gibt. Damit
keiner drum herum kommt, wenigstens zu wissen, dass so etwas mdéglich ist.

Fakultit Rehabilitationswissenschaften wird von Stakeholdern als Kom-

petenz betrachtet.

Interessant sind die Aussagen einiger Stakeholder zur Fakultat Rehabilitations-
wissenschaften der TU Dortmund. Sie sehen die Fakultit als Ansprechpartner bei
Fragen zu Barrierefreiheit und den Belangen von Studierenden mit Behinderung.

ITMC1: Wir haben hier an der Hochschule ja die Experten und Kompetenzen im ent-
sprechenden Fachbereich. Da wiirde ich es sehen. Eine entsprechende Stelle in der Ver-
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waltung hdtte vermutlich nicht den gleichen Stellenwert. Aus dem Prorektorat fiir Diver-
sitdt werden vermutlich auch entsprechende Anregungen kommen.

ITMC2: Mehrere, z. B. die Informatik und der Bereich Rehabilitationswissenschaften.

Offiziell hat die Fakultdat Rehabilitationswissenschaften aber nicht die Aufgabe,
andere Akteure der Hochschule zum Thema Barrierefreiheit zu beraten. Gleich-
wohl ist Lehrpersonl - die an der Fakultdt Rehabilitationswissenschaften lehrt -
iiberzeugt von den Fahigkeiten und Kenntnissen an der Fakultit.

Lehrperson1: Wir hatten gute Kompetenz im Haus. Wir hatten den Fokus auf Barri-
erefreiheit, was an der Hochschule sonst so nicht der Fall ist, auch wenn es anders gesagt
wird.[...]

Im Rahmen einer E-Learning-Initiative der Fakultdt wurden ausgewdhlte Lehr-
angebote E-Learning-basiert unterstiitzt, wobei insbesondere auf die Barrierefrei-
heit geachtet wurde. Die Kompetenz dafiir hatte die Fakultit nach Ansicht von
Lehrpersonl im Haus, an anderer Stelle der Hochschule sieht sie diese Kompetenz

nicht.

Lehrende tragen die Verantwortung fiir die Barrierefreiheit der eigenen

Veranstaltung.

Aber auch die Lehrenden tragen eine Verantwortung fur die Zuganglichkeit und
Barrierefreiheit ihrer eigenen Lehrveranstaltungen - egal, ob diese nun E-Learning
beinhalten oder nicht. Bereits bei den Themen Kooperation, Hiirden sowie Hand-
lungs- und Informationsbedarfe wurde die Notwendigkeit einer grofderen Proakti-
vitat sowie Bereitschaft der Lehrenden zur barrierefreien Gestaltung ihrer Lehre
festgestellt. Schlussendlich ist es aber ein Wechselspiel zwischen den verschiede-
nen Zustandigkeiten.

ITMC1: [...] Wenn der einzelne Lehrende nicht auf die Barrierefreiheit seiner Veran-
staltung achtet, dann kann natiirlich auch die beste Plattform nicht weiterhelfen.

Lehrperson1: Ich glaube, da sind alle verantwortlich. Die einzelnen Lehrenden, wenn
da die Studierenden mit Behinderung etwas nicht nutzen kénnen. Aber kénnen das die
Lehrenden alleine auflésen, weil ja noch viele weitere Studierende da stehen? Diese Ab-
wdgung muss man als Lehrender herstellen und braucht dann Unterstiitzung, da spielt
dann die Ausstattung und Unterstiitzung insgesamt eine Rolle.]...]

ITMC1 sieht die Lehrenden in der Pflicht, fiir die Barrierefreiheit der eigenen
E-Learning-Angebote zu sorgen, da auch das barrierearmste Lernmanagementsys-

tem nicht weiterhilft, wenn die Materialien und Aktivitaten nicht barrierefrei sind.
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Fiir Lehrpersonl wiederum sind auch die Lehrenden dafiir verantwortlich, die ei-
genen Lehrangebote barrierefrei zu gestalten, aber es werden auch die Grenzen
der Verantwortung angesprochen. Schlussendlich gibt es keine alleinige Verant-
wortung, sondern alle Stakeholder sind ein Stiick weit die Barrierefreiheit von
E-Learning-Angeboten zustdandig. Diese Kompetenzen zu regeln und zu klaren,
sollte Aufgabe der Hochschulleitung sein, die dieses Thema beispielsweise mit ei-

nem Strategiepapier angehen konnte.

5.2 Ergebnisse der Lehrenden-Onlinebefragung

Um die Sichtweisen der Lehrenden auf den Themenkomplex E-Learning und Bar-
rierefreiheit zu erfassen, wurde neben den Interviews mit Stakeholdern eine On-
linebefragung der Lehrenden der TU Dortmund durchgefiihrt. Die Ergebnisse wer-
den im folgenden Abschnitt deskriptiv untersucht. In den Diagrammen auf den
folgenden Seiten ist die Anzahl der ausgewerteten Antworten immer in dem Dia-
grammtitel vermerkt. Die unterschiedlichen Zahlen rithren daher, dass nicht alle
Befragten auf alle Fragen geantwortet haben. Eine Differenz zu den insgesamt 40
ausgewerteten Antworten zeigt die Hohe des Antwortausfalls (Item Non-

Response) der jeweiligen Frage an.

5.2.1 StichprobengréRe

Die insgesamt 40 Antworten fiir die weitere Auswertung wurden ausgewahlt, weil
entweder alle oder ein Grofdteil der Fragen beantwortet wurden. Ein Vergleich mit
den Daten des statistischen Jahrbuchs zeigt, dass an der TU Dortmund im Jahr
2010 insgesamt 2418 Personen in der Lehre beschéftigt waren. Wenn man nun
von diesen 2418 Personen als Grundgesamtheit ausgeht, die alle per E-Mail an die
Dekanate erreichbar sind, betragt die Riicklaufquote lediglich 1,65 %. Die Ergeb-

nisse sind daher nicht als reprasentativ zu bezeichnen.

Insgesamt 37 Befragte haben Angaben zu ihrer beruflichen Position gemacht.
Von den Befragten waren 22 Personen (59 %) wissenschaftliche Mitarbeitende, 4
Personen (11 %) waren Lehrbeauftragte, 4 weitere Personen (11 %) Lehrkraft fiir
besondere Aufgaben und 7 Personen (19 %) gaben als berufliche Position Profes-

sorin oder Professor an. Zur Vergleichbarkeit dieser Daten mit den offiziellen Zah-
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len der TU Dortmund aus dem Statistischen Jahrbuch miissen die Positionen ,wis-
senschaftliche/r Mitarbeiter/in“ ,Lehrkraft fiir besondere Aufgaben“ und ,Lehr-

beauftragte/r zusammengefasst werden zur Gruppe der wissenschaftlichen

Mitarbeitenden.
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Abbildung 11: Berufliche Position der Befragten (eigene Dar-
stellung)

An der TU Dortmund arbeiteten 2010 insgesamt 292 Professor/innen (12 % al-
ler wissenschaftlich Beschaftigten) und 2124 wissenschaftliche Mitarbeitende
(88 % aller wissenschaftlich Beschaftigten) (Statistisches Jahrbuch, S. 119). Dieses
Verhaltnis spiegelt sich in den Ergebnissen der Befragung recht gut wieder, wo der
Anteil der Professor/innen 19 % und der wissenschaftlichen Mitarbeitenden 81 %

betrug.

Geschlecht (n=37)
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Abbildung 12: Geschlechterverteilung (eigene Darstellung)
Von den Befragten waren 15 (41 %) mannlich und 21 (56 %) weiblich. Eine

Person wollte sich nicht dazu dufiern. Das Verhaltnis Manner - Frauen unter den

Befragten spiegelt nicht das Verhaltnis Manner - Frauen unter den wissenschaft-
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lich Beschiftigten der TU Dortmund wider, denn dort ist das Verhéltnis umge-
kehrt. Auf insgesamt 827 (39 %) weibliche Beschaftige kommen 1591 (61 %)
mannliche Beschaftigte. Dieser Unterschied erklart sich moglicherweise, wenn die
Zugehorigkeit der Befragten zu den verschiedenen wissenschaftlichen Fachgebie-

ten betrachtet wird.

Wissenschaftliche Fachgebiete (n=37)
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Abbildung 13: Verteilung auf wissenschaftliche Fachgebiete (eigene Darstellung)
14 (38 %) der Befragten gab an, im Fachgebiet ,Erziehungswissenschaften, Pa-

dagogik, Lehrerbildung” zu arbeiten, weitere 7 (19 %) im Fachgebiet , Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften sowie 1 Person (3 %) im Bereich der Sprach- und
Kulturwissenschaften. Somit ist der Grofteil der Befragten (insgesamt 22 Perso-
nen bzw. 60 %) in Fachgebieten mit relativ grofdem Frauenanteil tatig. Dieser Um-
stand konnte auch erkldren, warum tiberdurchschnittlich viele weibliche Befragte

an der Onlinebefragung teilgenommen haben.

5.2.2 Einsatz von E-Learning
Um einen besseren Eindruck davon zu bekommen, wofiir die Lehrenden an der TU
Dortmund E-Learning nutzen, wurden mit drei Fragen Informationen erhoben zu:
e den Veranstaltungsformaten, bei denen E-Learning eingesetzt wird,
e den genutzten Lernmanagementsystemen, und

e den Formen des Einsatzes von E-Learning.
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Welche Veranstaltungsformate nutzen Sie fiir lhre
E-Learning-Angebote? (n=40)
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Abbildung 14: Nutzung von Veranstaltungsformaten (nur ,Setze ich haufig ein“; eigene Darstellung)

Die Frage nach den Veranstaltungsformaten wurde tber eine fiinfstufige Skala
beantwortet, bei der die Endpunkte benannt wurden. Zusatzlich gab es eine Aus-
weichantwort, um die Gefahr eines Antwortausfalls zu reduzieren. Fir die leichte-
re Auswertung wurde die fiinfstufige Skala auf eine dreistufige Skala umcodiert
und in dem obigen Diagramm lediglich die Haufigkeit der Antwort ,setze ich haufig
ein“ dargestellt. Die vollstandigen Antworttabellen finden sich im Anhang der Ar-

beit.

Bei den eingesetzten Veranstaltungsformaten iiberwiegt mit 30 Nennungen
(75 %) der Einsatz von E-Learning in Erganzung zur Prasenzveranstaltung. Ledig-
lich 7 (18 %) der Befragten setzen Blended-Learning-Formate ein, bei denen sich
Prasenz- und Onlinephasen abwechseln, und nur einmal (3 %) wurde die Nutzung

von E-Learning im Rahmen einer rein virtuellen Veranstaltung genannt.

Nutzung von Lernmanagementsystemen (n=40)
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Abbildung 15: Nutzung von Lernmanagementsystemen (Mehrfachnennung moglich; eigene Darstel-
lung)

Bei der Frage nach der Nutzung von Lernmanagementsystem konnten die Be-

fragten zwischen den drei an der TU Dortmund offiziell verfiigharen Lernmanage-
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mentsystemen wahlen, wobei eine Mehrfachnennung moéglich war. Die Software
LEWS“ ist das vom ITMC der TU Dortmund entwickelte System. Dieses wird von
den Befragten mit insgesamt 33 Nennungen (83 %) am haufigsten eingesetzt. Drei
Befragte (8 %) verwenden das an der Universitat Duisburg-Essen installierte Sys-
tem ,Moodle“ und lediglich eine Person (3 %) das System ,Blackboard”, welches an
der Ruhr-Universitat Bochum betrieben wird. ,Moodle“ und ,Blackboard“ konnen
tiber ein Kooperationsabkommen auch von Lehrenden der TU Dortmund genutzt
werden. 7 Personen (18 %) machten keine Angaben zum eingesetzten Lernmana-
gementsystem. In der obigen Darstellung sind keine Mehrfachnennungen ver-
merkt. So geben 7 Befragte (18 %) an, sowohl ,Moodle“ als auch ,EWS*“ zu nutzen.
Eine Person (3 %) verwendet ,EWS“ und , Blackboard“.

Die Frage nach den Einsatzformen zeigt, fiir welche Dinge die befragten Lehren-

den E-Learning in ihren Veranstaltungen einsetzen.

Einsatzformen von E-Learning (n=40)
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Abbildung 16: Nutzung von Einsatzformen von E-Learning (Mehrfachnennung moglich; eigene
Darstellung)

Am haufigsten wird dabei E-Learning fiir die E-Mail-Betreuung der Lernenden
eingesetzt (32 Nennungen, 80 %), gefolgt von der Verbreitung digitaler Prasenta-
tionen eingesetzt (31 Nennungen, 78 %), der Verteilung von Lehrmaterialien (30
Nennungen, 75 %) und der Bereitstellung von Veranstaltungsinformationen (29

Nennungen, 73 %). Deutlich weniger oft wird E-Learning fiir die Kommunikation

180



und Kollaboration genutzt, lediglich 12 (30 %) der Befragten geben an, ein Forum,
Wiki oder einen Blog einzusetzen. Auch Filme werden mit 13 Nennungen von 33 %

der Befragten verwendet.

5.2.3 Nutzung von Dienstleistungen und Services

An der TU Dortmund bieten verschiedene zentrale Einrichtungen Dienstleistungen
und Services rund um E-Learning an. Dabei ist aus Sicht der barrierefreien Gestal-
tung von E-Learning relevant, dass diese Dienstleistungen nicht nur vom ITMC er-
bracht werden. So stellt die Universitatsbibliothek mit Script2ZWeb einen Service
bereit, um Buchkapitel oder Zeitschriftenartikel in das Format PDF umwandeln zu
lassen. DoBuS erstellt nicht nur individuelle Umsetzungen, sondern berat auch
Lehrende in der Frage, wie sie in ihren Veranstaltungen auf die Bedarfe von Stu-
dierenden mit Behinderung eingehen kénnen. Das HDZ der TU Dortmund bietet
Weiterbildung fiir Lehrende an und berat auch in Fragen der hochschuldidakti-

schen Planung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen.

Nutzung von Dienstleistungen und Services (n=40)
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Abbildung 17: Nutzung von Dienstleistungen und Services fir
E-Learning (Mehrfachnennung maglich; eigene Darstellung)

Auf die Fragen, welche Services, Dienstleistungen und Beratungsangebote fiir
den Einsatz von E-Learning in der Lehre sie schon genutzt haben, gaben 23 (58 %)
der Befragten an, auf Angebote des ITMC zurtickgegriffen zu haben. 7 (18 %) der
Befragten haben Angebote des HDZ genutzt, jeweils 5 (13 %) haben Services und
Dienstleistungen der Bibliothek und des DoBuS in Anspruch genommen. Lediglich
eine Person (3 %) gab das Zentrum fiir Weiterbildung an. Die ebenfalls aufgefiihr-
ten ,Andere” wurden von 2 (5 %) der Befragten genannt, wobei eine Person ,Mit-

arbeiter angab.
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5.2.4 Barrierefreiheit

Die Sichtweise der Befragten auf den Themenkomplex ,Barrierefreiheit* wurde
durch drei Fragen ermittelt. In einer Freitextantwort sollten die Lehrenden be-
schreiben, wie sie einer Kollegin oder einem Kollegen den Begriff der Barrierefrei-
heit erklaren wiirden. Zur besseren Auswertung und Vergleichbarkeit wurden die
Freitextantworten mit den Codes ,Technik, ,Organisation” und , Didaktik“ verse-
hen, je nachdem, auf welche Teilaspekte in der Antwort eingegangen wurde. Au-
Berdem wurde ein Code fiir ,Zielgruppenbeschrankung” vergeben. Damit ist ge-
meint, dass in der Antwort klar eine Beschriankung auf eine oder mehrere Ziel-
gruppen wie bspw. ,Studierende mit Sinnesbehinderung” oder ,,mit motorischen
Einschrankungen“ vorgenommen wurde. Folgende Beispiele sollen die Codierung

veranschaulichen:

e Technik: ,Das bedeutet, dass die bauliche Umgebung von Menschen sowie
Medienangebote und Gegenstdnde so gestaltet werden, dass sie auch mit ggf.
vorhandenen Behinderungen uneingeschrdnkt erfahrbar und nutzbar wer-
den.”

e Organisation: ,Barrierefreiheit bedeutet keine Einschrdnkungen in der selb-
stdndigen Lebensfiihrung durch dufSere Rahmenbedingung, Strukturen etc. zu
erfahren.”

o Didaktik: ,Gestaltung von Unterricht auf die Weise, dass auch Menschen mit
Behinderung (welcher Art auch immer) daran partizipieren kénnen.”

e Zielgruppenbeschrankung: ,Aufbereitung einer Internetseite in einer Form,

dass Sie auch fiir Sehbehinderte nutzbar ist.”

Die Kategorie ,Zielgruppenbeschrankung” wurde deshalb aufgenommen, weil
es bei der Barrierefreiheit eben nicht um besondere Mafdnahmen fiir eine be-
stimmte Zielgruppe geht, sondern Angebote fiir alle Menschen nutzbar sein sollen.
Mit der Kategorie kann erfasst werden, ob die Befragten Barrierefreiheit als Maf3-

nahme fiir alle Menschen oder eben als spezifische Mafdnahme wahrnehmen.
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Von den insgesamt 29 Freitextantworten wurden 27 mit ,Technik” codiert, 10
mit ,Organisation” und 9 mit , Technik®, wobei eine Mehrfachcodierung méglich
war. Aufderdem wurden 6 Antworten mit dem Code ,Zielgruppenbeschrankung”
versehen. Damit ist gemeint, dass die Befragten in ihren Freitextantworten aus-
driicklich einzelne Gruppen wie ,Studierende mit Behinderung“ oder ,blinde und
sehbehinderte Studierende” genannt haben. Dies lauft der Definition von Barriere-
freiheit nach § 4 BGG und Konzepten des Universal Design entgegen, die explizit
alle Menschen im Blick haben und keine Sonderlésungen fiir einzelne Gruppen

fordern.

Wie wiirden Sie einer Kollegin oder einem Kollegen
den Begriff "Barrierefreiheit” erkldren? (n=29)
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Abbildung 18: Erklarung des Begriffs "Barrierefreiheit" (eigene Dar-
stellung)

Mittels einer flinfstufigen, endpunkt-benannten Skala konnten die Befragten an-
geben, wie weit sie den Aussagen zustimmen, dass Barrierefreiheit eine (a) didak-
tische, (b) organisatorische oder (c) technische Herausforderung ist. Zusatzlich gab
es eine Ausweichantwort, um den Antwortausfall zu reduzieren. Fiir die visuelle
Darstellung der Ergebnisse im Diagramm wurde die fiinfstufige Skala auf eine drei-
stufige Skala recodiert, wahrend die ebenfalls abgebildete Tabelle die Haufigkeit
aller Antwortmoglichkeiten darstellt. Auferdem wurden die Lehrenden gefragt, an
welche zentralen Einrichtungen sie sich bei Fragen zu Barrierefreiheit und

E-Learning wenden wiirden. Hier war eine Mehrfachauswahl moglich.
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Barrierefreiheit ist eine ...

... didaktische Herausforde- 0 6 5 6 23 0 0 5
rung (0 %) (15%) | (13 %) | (15%) | (58 %) | (0 %) (0 %)

... organisatorische Herausfor- | O 4 4 12 20 0 0 5
derung (0 %) (10%) | (10%) | (30%) | (50 %) | (0 %) (0 %)

... technische Herausforderung | O 2 4 9 24 1 0 5
(0 %) (5 %) (10%) | (23 %) | (60 %) | (3 %) (0 %)

Tabelle 8: Haufigkeitstabelle zur Frage "Wie weit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? Barriere-
freiheit ist eine.. (n=40)" (Mehrfachnennung maglich)

Wie weit stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?
Barrierefreiheit ist eine.. (n=40)
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Abbildung 19: Barrierefreiheit ist eine...; Haufigkeitsdiagramm mit
recodierter Skala (Mehrfachnennung moglich, eigene Darstellung)

Die Befragten sehen das Thema ,Barrierefreiheit” nahezu gleichwertig als , di-
daktische Herausforderung” (29 Nennungen ,Stimme voll zu“), ,organisatorische
Herausforderung“ (32 Nennungen ,Stimme voll zu“) und als ,technische Heraus-
forderung” (33 Nennungen ,Stimme voll zu“). Der Median aller drei Teilfragen liegt

bei 5 (,Stimme voll zu*).

In einer weiteren Frage sollten die Lehrenden angeben, an wen sie sich bei Fra-

gen zu Barrierefreiheit und E-Learning wenden wiirden.
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Ansprechpartner bei Fragen zu Barrierefreiheit und
E-Learning (n=40)
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Abbildung 20: Ansprechpartner zum Thema Barrierefreiheit und
E-Learning (Mehrfachnennung maoglich, eigene Darstellung)

Mit 26 Nennungen (65 %) am haufigsten wurde das DoBuS als Ansprechpartner
genannt, gefolgt vom ITMC mit 21 Nennungen (53%) und dem HDZ mit 15 Nen-
nungen (38 %). Die Bibliothek und das Zentrum fiir Weiterbildung wurden nur von
wenigen Befragten als Ansprechpartner gesehen. Interessant sind die 5 Angaben
(13 %) zur Antwortmdoglichkeit ,,Andere”. Vermal wurde das Lehrgebiet Rehabili-

tationstechnologie als Ansprechpartner genannt.

5.2.5 Studierende mit Behinderung

Die Einstellung zu und die Wahrnehmung von Studierenden mit Behinderung
wurde mit zwei Fragen erfasst. Zum einen wurden die Lehrenden gefragt, mit wie
vielen Studierenden mit Behinderung sie in den letzten zwei Jahren im Rahmen

ihrer beruflichen Tatigkeit zu tun hatten.

Mit wie vielen Studierenden mit Behinderung hatten
Sie in den letzten zwei Jahren in der Lehre Kontakt
(Veranstaltung, Priifung, Beratung,...)?(n=37)

54%

Kann ich nicht 0-1 2-3 4-5 6-7 8 und mehr
sagen

Abbildung 21: Kontakt mit Studierenden mit Behinderung in den
letzten zwei Jahren (eigene Darstellung)
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Insgesamt 20 Befragte (54 % der giiltigen Antworten) haben in den letzten zwei
Jahren mit 0-1 Studierenden mit Behinderung zu tun gehabt, 7 (18 %) der Befrag-
ten mit 2-3, 4 (11 %) mit 4-5 und 1 (3 %) Person mit 6-7 Studierenden mit Behin-
derung. Es fallt auf, dass insgesamt 4 (11 %) der Befragten mit 8 und mehr Studie-
renden mit Behinderung in der Lehre Kontakt hatten. Damit haben insgesamt 16
(44 %) der Befragten mit mehr als einem Studenten oder einer Studentin mit Be-
hinderung zu tun. Ob dies Auswirkungen auf die Haltung gegeniiber Studierenden
mit Behinderung hat, wurde mit der Zustimmung zu verschiedenen Aussagen er-

fasst.

In der zweiten Frage wurde die Zustimmung zu insgesamt 16 Aussageitems er-
fasst. Auf einer fiinfstufigen, endpunkt-benannten Skala konnten die Lehrenden
angeben, wie weit sie den Aussagen zustimmen. Zur Reduktion von Antwortausfal-
len war eine Ausweichantwort vorgesehen, wenn sich die Befragten nicht zu einem
Item &dufdern wollten. Die dabei eingesetzten Items stammen aus dem ExCEL-

Surveyinstrument von Lombardi (2010) und umfassen insgesamt sieben Bereiche:

e Fairness

e Sensibilitat

e Bereitschaft zum Zeitinvestment

e Zuganglichkeit des Kursmaterials

e Bereitschaft zum Nachteilsausgleich und Anpassungen

e Zufriedenheit mit den Campusressourcen

e Bereitschaft zur Anpassung von Aufgaben.

Im Unterschied zu den Items von Lombardi fehlen in der Frage Items zum Wis-

sen um Behinderungsgesetzgebung. Dieses Wissen wurde vorab bereits in einer
anderen Frage erfasst, weshalb bei der Erfassung von Einstellungen und Wahr-

nehmungen darauf verzichtet wurde.
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Wie weit stimmen Sie den fol-
genden Aussagen zu?

Durch Anpassungen fiir SmB
werden gleiche Bedingungen fiir
das Lernen an der Hochschule
geschaffen.

Fairness 1

Die Bereitstellung von Anpassun-
gen fiir SmB ist ungerecht gegen-
iber Studierenden ohne Behin-
derung.

Fairness 2

23
(63 %)

(14 %)

(5%)

(3%)

(3%)

(13 %)

Ich denke, dass SmB die Behinde-
rung als Entschuldigung fiir unzu-
reichende Leistungen in meiner
Veranstaltung nutzen.

Fairness 3

19
(51 %)

(8 %)

(5%)

(3%)

(0%)

(32 %)

Aufgrund zeitlicher Beschran-
kungen und anderer beruflicher
Verpflichtungen ist die Bereitstel-
lung von Anpassungen fiir meine
Lehrangebote unrealistisch.
Fairness 4

14
(38 %)

10
(27 %)

(16 %)

(14 %)

(3%)

(3%)

Ich biete SmB bereits in meiner
Veranstaltungsbeschreibung an,
ihre individuellen Bedarfe mit
mir zu besprechen.

Sensibilitat 1

12
(32 %)

(11 %)

(5%)

(5%)

(19 %)

10
(27 %)

Ich biete SmB in meinen Veran-

staltungen an, ihre individuellen
Bedarfe mit mir zu besprechen.

Sensibilitat 2

(0%)

(0%)

(8 %)

(16 %)

22
(59 %)

(16 %)

Ich bin dazu bereit, zusétzliche
Zeit fiir Treffen mit Studierenden
aufzuwenden, um Fragen zu
meinen Lehrveranstaltungen
oder bei der Vorbereitung auf
Priifungen zu klaren.
Zeitinvestment 1

(0%)

(0%)

(5%)

(22 %)

27
(73 %)

(0%)

Ich bin dazu bereit, zusétzliche
Zeit fur Treffen mit SmB aufzu-
wenden, um Fragen zu meinen
Lehrveranstaltungen oder bei der
Vorbereitung auf Priifungen zu
klaren.

Zeitinvestment 2

(0%)

(0%)

(5 %)

(19 %)

27
(73 %)

(3 %)

Ich bin dazu bereit, SmB Kopien
meiner Vorlesungsunterlagen
oder -notizen zur Verfiigung zu
stellen.

Zuganglichkeit 1

(5 %)

(0%)

(5%)

(14 %)

27
(73 %)

(3 %)
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Wie weit stimmen Sie den fol- i Stim-
genden Aussagen zu? me
voll zu

(5)

Ich bin dazu bereit, SmB Kopien 0 0 0 3 32 2 3 5
meiner Folien oder Prasentatio- (0 %) (0 %) (0 %) (8 %) (86 %) | (5 %)
nen zur Verfiigung zu stellen.
Zuginglichkeit 2

Ich bin damit einverstanden, dass | 5 2 4 4 15 7 3 5
alle Studierenden zusatzliche (14 %) (5 %) (11 %) (11 %) (41 %) (19 %)
Leistungsnachweise in meiner
Veranstaltung erbringen.
Nachteilsausgleich 1

Ich bin damit einverstanden, dass | 3 2 2 3 24 3 3 5
SmB zusatzliche Leistungsnach- (8 %) (5 %) (5 %) (8 %) (65 %) (8 %)

weise in meiner Veranstaltung

erbringen.

Nachteilsausgleich 2

SmB erhalten ausreichende 0 0 2 5 6 24 3 4

Unterstiitzung durch den Behin- (0%) (0%) (5 %) (14 %) (16 %) (65 %)
dertenservice / DoBusS.
Campusressourcen 1

Ich erhalte durch DoBusS ausrei- 0 1 1 4 6 24 3 5
chende Unterstiitzung, um MaR- (0 %) (3 %) (3 %) (11 %) (16 %) (65 %)
nahmen fiir SmB zu ergreifen.
Campusressourcen 2

Ich bin damit einverstanden, dass | 0 2 5 8 16 6 3 5
SmB bei Priifungen mehr Zeit fur | (0 %) (5 %) (14 %) (22 %) (43 %) (16 %)
die Bearbeitung erhalten.
Aufgabenanpassung 1

Ich bin damit einverstanden, dass | 2 3 2 3 22 5 3 5
SmB Klausuren in anderen Raum- | (5 %) (8 %) (5 %) (8 %) (59 %) (14 %)

lichkeiten unter Aufsicht schrei-

ben.

Aufgabenanpassung 2

Tabelle 9: Haufigkeitstabelle des EXCEL-Instruments (eigene Darstellung)
Zundchst fallt der geringe Antwortausfall auf, denn nur drei der Befragten ha-

ben die Items nicht beantwortet. Betrachtet man den Median der einzelnen Items,
also den Wert, der genau in der Mittel liegt, zeigt sich deutlich eine Antwortverzer-
rung durch in einem Decken- bzw. Bodeneffekt (engl. ceiling effect). Die Werte der
Items liegen zum Teil am oberen oder unteren Ende der Skala. Daraus den Schluss
zu ziehen, dass die Befragten Studierenden mit Behinderung positiv und wohlwol-
lend gegeniiberstehen, ist nicht zuldssig. Vielmehr zeigt der ,ceiling effect” die
Mangel des genutzten EXCEL-Instruments. Die Antwortitems scheinen von den
Befragten nicht gemaf? ihrer tatsachlichen Einstellung und Haltung beantwortet zu

werden, sondern nach einer sozialen Erwiinschtheit und Erwartungshaltung. Trotz
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der Erprobung des ExCEL-Instruments im Rahmen der Dissertation von Lombardi

(2010) scheinen die Skalen nicht trennscharf genug zu sein, um wirklich die Ein-

stellungen von Lehrenden gegeniiber Studierenden mit Behinderung erfassen zu

konnen.

5.2.6 Aspekte der Barrierefreiheit

Um herauszufinden, welchen Informationsbedarf die Befragten zum Themenkom-

plex ,E-Learning und Barrierefreiheit“ haben, wurde gefragt, mit welchen Aspek-

ten dieses Themenkomplexes sie sich schon befasst haben. Auf einer flinfstufigen,

endpunkt-benannten Skala konnten die Lehrenden angeben, wie intensiv sie sich

mit verschiedenen Standards, Richtlinien und Gesetzen zur Barrierefreiheit befasst

haben. Zur Reduktion von Antwortausfillen war eine Ausweichantwort vorgese-

hen.

Ich habe mich mit ...

Nicht
be-
fasst

(1)

()

€)

Barrierefreiheit 4 5 12 7 5 3
(11%) | (14%) | (33%) | (19%) | (14%) | (8%)
BITV 21 1 4 3 2 4
(60%) | (3%) (11 %) | (9%) (6 %) (11 %)
WCAG 23 2 1 1 2 8
(62 %) | (5%) (3%) (3%) (5 %) (22 %)
BGG 17 5 6 3 3 3
(46 %) | (14%) | (16%) | (8 %) (8 %) (8 %)
AGG 17 4 5 5 4 2
(46%) | (11%) | (14%) | (14%) | (11 %) | (5%)
UN-BRK 11 4 4 7 7 4
(30%) | (11%) | (11%) | (19%) | (19%) | (11 %)
Universal Design 19 3 3 4 1 7
(53%) | (8%) (8 %) (11%) | (3%) (17 %)
Universal Design for 21 5 1 2 1 7
Learning (57%) | (14%) | (3%) (5 %) (3 %) (19 %)
Hochschulgesetz NRW 14 6 7 2 3 4
(39%) | (17%) | (19%) | (6 %) (8 %) (11 %)
LGG NRW 15 10 3 2 2 4
(42%) | (28%) | (8 %) (6 %) (6 %) (11 %)

Tabelle 10: Haufigkeitstabelle; unterschiedliche Prozentwerte durch unterschiedlich hohe Antwort-

ausfalle (eigene Darstellung)
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Flr eine bessere Auswertbarkeit und zur tibersichtlicheren Darstellung wurde
die fiinfstufige Skala in eine dreistufige Skala umcodiert und zusatzlich die Haufig-
keit der Ausweichantwort und Antwortausfille zusammengefasst. Im folgenden

Diagramm wurde die Haufigkeit aufsteigend nach ,intensiv mit befasst“ sortiert.

Ich habe mich mit...befasst. (n= 40)

40 -

35

30 +

25

20 + iNR

15 - M intensiv mit befasst

# neutral
10 A

M nicht mit befasst

Abbildung 22: Wie intensiv haben sich die befragten Lehrenden mit verschiedenen Aspekten
barrierefreien E-Learning befasst. (Mehrfachnennung moglich; eigene Darstellung)

Bei der Betrachtung des Diagramms fallt auf, dass die Befragten angeben, sich
mit eher ,weichen“ Aspekten wie der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)
und dem allgemeinen Konzept der Barrierefreiheit intensiver befasst zu haben als
mit technisch orientierten Aspekten wie der Barrierefreien Informationstechnik
Verordnung (BITV) oder den Web Content Accessibility Guidelines (WCAG). Das

Thema ,Universal Design for Learning” (UDL) spielt fiir die Befragten keine Rolle.

5.2.7 Zusammenfassung der Befragungsergebnisse

Die Aussagekraft der Onlinebefragung von Lehrenden ist durch die fehlende Re-
prasentativitat begrenzt. Zum einen konnten lediglich 40 Antworten ausgewertet
werden, zum anderen spiegelt die Gruppe der Antwortenden auch nicht die Leh-
renden an der TU Dortmund wider. Die Griinde fiir die fehlende Reprasentativitat
sind in der Befragungsmethode zu sehen, denn es war nicht zu kontrollieren, ob
und an wie viele Lehrende die URL zur Onlinebefragung weitergeleitet wurde.
Auch eine Uberwachung von Mehrfacheintrigen war nicht moglich, da die Befra-

gung anonym erfolgt ist. Daher konnte weder mit technischen Kontrollverfahren
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wie Cookies oder IP-Tracking gearbeitet werden noch war es moglich, den Befrag-
ten eindeutige und nur einmal giiltige Tokens zuzuschicken. Dazu hatten alle Be-

fragten namentlich bekannt sein miissen.

Die Ergebnisse lassen sich daher auch nur deskriptiv auswerten und vermitteln
so einen kleinen Eindruck von den Sichtweisen und dem Umgang von Lehrenden
mit dem Themenkomplex E-Learning und Barrierefreiheit. Ganz offensichtlich nut-
zen die Lehrenden am haufigsten das Lernmanagementsystem EWS, welches die
offizielle Plattform der TU Dortmund fiir E-Learning ist. Die Nutzung dieses System
spiegelt sich dann auch in dem Veranstaltungsformat wider, wonach E-Learning
von 75 % der Lehrenden lediglich als begleitendes Element zur Prasenzlehre ein-
gesetzt wird. Die Starken von EWS liegen im Bereich der Bereitstellung von Lehr-
materialien und dem Kontakt zu den Studierenden per E-Mail. So erstaunt es nicht,
dass die Information iiber Lehrveranstaltungen, die Bereitstellung von Prasentati-
onen, die Verteilung von Lehrmaterialien und der Kontakt via E-Mail die haufigsten

Nutzungsformen von E-Learning darstellen.

Aus diesen Ergebnissen lassen sich Riickschliisse ziehen auf die Bereiche, in de-
nen der Barrierefreiheit von E-Learning starkere Aufmerksamkeit gewidmet wer-
den sollte. Die haufige Nutzung von EWS zur Verteilung auf Lehrmaterialien und
Prasentationen spricht dafiir, diese Themen z. B. im Rahmen von Weiterbildungen
stirker zu thematisieren. Den Lehrenden sollten Kenntnisse vermittelt werden,
was sie tun konnen, um Priasentationen oder Lehrmaterialien in weitverbreiteten
Formaten zuganglicher zu gestalten. Weniger dringend - wenn auch nicht weniger
relevant - ist dagegen die Bereitstellung barrierefreier Medien wie Audio oder Vi-

deo.

Services und Dienstleistungen fiir E-Learning werden an der TU Dortmund von
unterschiedlichen Einrichtungen angeboten. Mit 56 % am haufigsten wurde von
den Befragten aber das ITMC genannt, wo das EWS auch entwickelt, betreibt und
betreut wird. Dabei bietet das ITMC hauptsachlich technische und organisatorische
Unterstiitzung an. Deutlich weniger haufig genannt wurde das HDZ (18 %) und
DoBuS (13 %). Die Nennung des HDZ ist insofern ungewdhnlich, als dass das HDZ

keine offizielle Zustandigkeit fiir E-Learning an der TU Dortmund hat. E-Learning
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wird aber haufig in den Weiterbildungsangeboten im Bereich Hochschuldidaktik

thematisiert.

Es fallt auf, dass die Befragten Barrierefreiheit vorrangig als technische Heraus-

forderung sehen. Dies zeigt sich sowohl bei der Auswertung der Freitextantworten

als auch bei der direkten Frage nach der Zustimmung zu den Aussagen, ob Barrie-

refreiheit eine didaktische, technische oder organisatorische Herausforderung sei.

Zusammenfassend lasst sich festhalten:

Vorrangig genutzt wird das Lernmanagementsystem EWS, und zwar zur
Verteilung von Prasentationen und Lehrmaterialien sowie zur Information
tiber die Lehrveranstaltung und Kontakt zu den Studierenden.

Lehrende sehen die Barrierefreiheit von E-Learning vor allem als techni-
sches Problem.

Als Ansprechpartner in Fragen zur Barrierefreiheit von E-Learning sehen
sie das DoBuS, das ITMC und das HDZ.

Die Befragten haben auffallend wenige Kontakte zu Studierenden mit Be-
hinderung. Dies kann tatsachlich so sein, oder sie nehmen die Behinderung
der Studierenden im Einzelfall nicht wahr.

In der Einschatzung der aktuell vorhandenen Services fiir Studierende mit
Behinderung sind die Befragten sehr zuriickhaltend. Dies zeigt sich am zu
beobachtenden ,ceiling effect” und an den haufigen Antwortausfallen bei
der Beurteilung der Campusressourcen. Die Lehrenden sind in ihrer Hal-
tung und Einstellung gegeniiber Studierenden mit Behinderung sehr unsi-
cher und antworten einer sozialen Norm entsprechend.

Inhaltlich haben sich die Befragten primar mit ,,weichen“ Themen wie Bar-
rierefreiheit allgemein und der UN-Behindertenrechtskonvention befasst.
Obwohl Barrierefreiheit als technisches Problem gesehen wird, sind die
Kenntnisse iiber konkrete Richtlinien und Standards (BITV, WCAG) eher
gering.

Auch sind kaum Kenntnisse vorhanden zur didaktischen Gestaltung von
barrierefreiem E-Learning. Obwohl das Konzept des Universal Design und

des Universal Design for Learning gerade Lehrenden didaktische Gestal-
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tungsmoglichkeiten bieten, um die Bedarfe von Studierenden mit Behinde-
rung starker zu berticksichtigen, haben sich die Befragten mit diesen The-

men nach eigener Aussage am wenigsten befasst.

5.3 Zusammenfassung

Die Ergebnisse der beiden methodischen Zugiange geben ein detailliertes Bild der
gegenwadrtigen Situation der Barrierefreiheit von E-Learning an der TU Dortmund.
Der thematische Vergleich der qualitativen Experteninterviews mit den Stakehol-
der hat gezeigt, dass diese viele Haltungen und Ansichten teilen. Dazu gehort vor
allem der Wunsch nach einer deutlichen Positionierung der Hochschulleitung, so-
wohl zum Einsatz von E-Learning in der Lehre an der TU Dortmund als auch be-
zlglich der Haltung gegeniiber Studierenden mit Behinderung. Allerdings befiir-
worten die Stakeholder ganz klar den Einsatz von E-Learning, entsprechende An-
gebote miissen aber barrierefrei gestaltet werden, um auch Studierenden mit Be-
hinderung einen Mehrwert zu bieten. Dabei wird Barrierefreiheit primar als die
Beriicksichtigung von Standards und Gesetzen betrachtet, die aber dort an ihre
Grenzen stof3t, wo es um die Aushandlung auf dem Kontinuum von Barrierefreiheit
als einer Losung fiir alle und Barrierefreiheit als Individuallosung geht. Die ent-
sprechenden Gesetze sind filir die Befragten kaum mehr als ein Motivator, der Min-

deststandards setzt und vor allem fiir das Leitungspersonal bedeutsam scheint.

Die eigene Arbeit vieler Stakeholder ist vor allem von der Absicht bestimmt, den
Studierenden mit Behinderung zu helfen und die Nachteile anzugehen, die auf-
grund der Behinderung im Studium entstehen. Die Begriffe Chancengerechtigkeit
und Chancengleichheit pragen als Motive die Tatigkeit vieler Stakeholder. Zugleich
fiihrt aber die Dienstleistungsorientierung vieler Angebote zu einer Reaktivitit,
obwohl mehr Proaktivitdt geboten ware. Insbesondere die Kooperation zwischen
den Stakeholdern ist stark personengebunden und anlassabhangig, was bisher ei-
ne dauerhafte Zusammenarbeit zur grundlegenden Verbesserung der Barrierefrei-
heit von E-Learning-Angeboten erschwert. Dazu kommen noch als unzureichend
empfundene personelle und finanzielle Ressourcen, welche sich nach Aussage der
Stakeholder nachteilig auf die Barrierefreiheit auswirken, weil grundlegende Prob-

leme nicht angegangen werden kénnen, sondern nur auf akute Herausforderungen
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reagiert werden kann. Dabei hat sich die gesellschaftliche Wahrnehmung von Stu-
dierenden mit Behinderung nach Wahrnehmung der Befragten positiv verandert,
gleichwohl diese Gruppe im Gesamtdiskurs kaum eine Rolle zu spielen scheint.
Dies ist ein Widerspruch, der im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht aufgelost

werden konnte.

Flr die gegenwartige Situation der Barrierefreiheit von E-Learning an der TU
Dortmund wiinschen sich die befragten Stakeholder vor allem mehr Information
zum Thema sowie einen Ausbau der Kooperationen. Die Stakeholder - und insbe-
sondere die Lehrenden - sollten merklich besser fiir die Bedarfe der Studierenden
mit Behinderung sensibilisiert und tber die Moglichkeiten der barrierefreien Ge-
staltung informiert werden. Insgesamt sollte das Thema proaktiver angegangen

werden.

Die quantitative Onlinebefragung der Lehrenden gibt fiir diese Stakeholder-
gruppe noch detaillierte Informationen. Das Thema Barrierefreiheit wird vor allem
als ein technisches Problem gesehen, welches es zu l6sen gilt. Aber die Lehrenden
haben sich vor allem mit den eher ,weichen“ Aspekten der UN-BRK sowie allge-
mein mit dem Thema Barrierefreiheit befasst. Bei Fragen zur barrierefreien Gestal-
tung von E-Learning wenden sie sich vor allem an das DoBuS bzw. mit E-Learning-
spezifischen Fragen an das ITMC. Andere Stakeholder werden kaum wahrgenom-

men.

Die Ergebnisse werfen vor allem die Frage auf, was sich wie an der TU Dort-
mund andern sollte, damit die E-Learning-Angebote kiinftig auch fiir Studierende
mit Behinderung zuganglicher gestaltet werden und E-Learning damit zur Expan-
sion der Lernchancen beitragen kann. Wie kann eine Hochschule vom ,Hinterher-
laufen zum Vorweggehen® gebracht werden, wie es die Prorektorin fiir Diversi-
tatsmanagement im Experteninterview als Ziel ihrer Arbeit formuliert hat? Eine
Antwort auf diese Frage wird im nachsten Kapitel versucht. Dabei werden zuerst
die Forschungsfragen beantwortet und die hier dargestellten Ergebnisse vor dem
kontextualisierten Modell nochmals kurz resiimiert. Anschlief3end wird ein Projekt
der California State University dargestellt, welches auch die Grundlage fiir konkre-

te Handlungsempfehlungen fiir die Situation an der TU Dortmund sein soll.
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6 Diskussion und Interpretation

In diesem abschlieféenden Kapitel werden die in Kapitel 5 dargestellten Ergebnisse
der qualitativen Experteninterviews in den Kontext der theoretischen Grundlagen
des ,Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in Higher Education
Institutions” gestellt und die Forschungsfragen der Arbeit beantwortet. Das Kapitel
folgt dem Konzept der Generalisierung, wie es in der qualitativen Forschung tiblich
ist. Als deskriptive Studie (Mayring, 2007) ist es das Ziel der Arbeit, beobachtbare
Phanomene anhand der erforschten Situation an der TU Dortmund exemplarisch
zu betrachtet. Aus dieser Position heraus werden Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Stakeholderaussagen untersucht. Dabei muss auch die Frage beant-
wortet werden, inwieweit die induktiv gewonnen Aussagen liber die Grenzen der
betrachteten Hochschule hinaus gelten kénnen. Es werden daher auch die Limitie-

rungen der Arbeit thematisiert.

Das untersuchte Phianomen wird nochmals in seiner gesamten Breite darge-
stellt, indem Verbindungen zu anderen Themen und aktuellen Entwicklungen auf-
gezeigt werden. Dazu dient auch der Vergleich mit der Situation an der California
State University, die als internationales Fallbeispiel zeigen soll, wie andere Hoch-
schulen mit der Herausforderung der barrierefreien Gestaltung von E-Learning

umgehen. Das Kapitel schliefst mit Handlungsempfehlungen ab.

6.1 Beantwortung der Forschungsfragen und theoretische Generalisie-

rung
Handlungsleitend fiir die gesamte Arbeit war die Fragestellung ,,Wie kann die Bar-
rierefreiheit von E-Learning-Angeboten der Hochschulen in Deutschland erreicht
werden?“. Diese Frage wurde methodisch heruntergebrochen in mehrere Teilfra-
gen, die im Folgenden nun vor dem Hintergrund der Forschungsergebnisse beant-

wortet werden.
Wie wird Barrierefreiheit im Kontext von E-Learning verstanden?

Sowohl die Auswertung der Interviews als auch die vorausgehende Literatu-
riibersicht veranschaulichen, dass Barrierefreiheit im Kontext von E-Learning

nicht allein auf die Beachtung von technischen Standards (WCAG, BITV, etc.) redu-
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ziert werden kann. Schon die theoretische Differenzierung des Begriffs E-Learning
in die Komponenten Content (Inhalt), Communication (Kommunikation) und Col-
laboration (Zusammenarbeit) im 3C-Modell (Kerres, deWitt, 2004) macht deutlich,
dass die technische Infrastruktur von E-Learning-Angeboten nur ein Aspekt der
barrierefreien Gestaltung sein kann. Auffallend ist, dass die Diskussion von Barrie-
refreiheit im Kontext von E-Learning im deutschsprachigen Raum sich dennoch auf
den technischen Bereich zu beschranken scheint, wie beispielsweise im aktuellen
Beitrag von Reich und Miesenberger (2011). Dabei bleibt aber die didaktische Sei-
te von E-Learning aufden vor; diese Aspekte sind aber mindestens ebenso wichtig

die technischen und kénnen ebenso gut berticksichtigt werden (Fisseler, 2010b).

Anhand der Stakeholderaussagen wird deutlich, dass insbesondere diejenigen,
die Dienstleistungen fiir E-Learning an der Hochschule erbringen, Barrierefreiheit
als Berticksichtigung von Standards und Gesetzen definieren mit dem Ziel, in der
eigenen professionellen Arbeit diesen gesetzlichen Vorgaben zu geniigen (sog.
Compliance). Das betrifft insbesondere die Stakeholder des ITMC, die an der TU
Dortmund das hauseigene Lernmanagementsystem EWS entwickeln, und die Mit-
arbeitenden der Universititsbibliothek, die Literaturdienstleistungen auch fiir
E-Learning erbringen. Dem gegentiber stehen die Lehrenden und die Studierenden
mit Behinderung, die beide betonen, dass der Einsatz von E-Learning auch die di-
daktische Planung umfasst und auch hier Mafdnahmen fiir eine barrierefreie Ge-

staltung getroffen werden miissen.

Die Betrachtung von Barrierefreiheit zwischen Individuallésung und einer Lo6-
sung fiir alle macht deutlich, wie schwierig es ist, eine gemeinsame Definition von
Barrierefreiheit im Kontext von E-Learning zu finden. Zwar ist der Begriff Barriere-
freiheit in § 4 BGG klar definiert und die entsprechenden Gesetze sind den Stake-
holdern nach eigener Aussage bekannt, dennoch ist der Umgang mit Barrierefrei-
heit in der eigenen Arbeit hdufig davon gepragt, dass die Stakeholder den einzel-
nen Studierenden mit Behinderung individuell das Studium erméglichen wollen.
Barrierefreiheit wird im baulichen Bereich als eine Losung fiir alle realisiert. Im
Studium geht es aber nach Wahrnehmung der befragten Stakeholder vor allem um

die Beseitigung von Hiirden und Barrieren fiir das Individuum. Diese Sichtweise
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erschwert sicherlich ein proaktives Handeln, um maoglichst viele Barrieren bereits

zu beseitigen, bevor Studierende mit Behinderung an diesen scheitern.

Welche Stakeholder sind an der Bereitstellung von E-Learning-Angeboten
beteiligt?

Alle der befragten Stakeholder sind in unterschiedlichem Umfang an der Bereit-
stellung von E-Learning-Angeboten beteiligt, da sie alle bestimmte Services oder
Dienstleistungen fiir E-Learning erbringen oder solche Angebote in der Lehre nut-
zen. Die Beantwortung der Frage kann daher nur nach einer Reformulierung der
Frage erfolgen: In welchem Umfang sind die Stakeholder an der Bereitstellung

von E-Learning-Angeboten beteiligt?

Es lassen sich Stakeholder identifizieren, die unmittelbar Dienstleistungen fiir
E-Learning erbringen oder E-Learning direkt nutzen. Dies ist zum einen das ITMC,
da dort die E-Learning-Plattform der TU Dortmund entwickelt und betreut wird
und das ITMC Beratung fiir Lehrende erbringt. Auf der anderen Seite stehen die
Lehrenden und die Studierenden, die E-Learning fiir die Lehre und im Studium

nutzen.

Alle anderen Stakeholder sind nicht direkt an der Bereitstellung von
E-Learning-Angeboten beteiligt, sondern erbringen Dienstleistungen und Services,
die auch im Kontext von E-Learning eine Rolle spielen konnen. Die Stakeholder aus
dem Bereich der Weiterbildung bieten Schulungen fiir Lehrende und andere Sta-
keholder an, bei denen auch die Nutzung von E-Learning eine Rolle spielt. Die Uni-
versitatsbibliothek erstellt digitale Semesterapparate oder setzt Literatur fiir Stu-
dierende mit Behinderung um, was beides auch fiir E-Learning-Angebote genutzt
werden kann. Das DoBuS ist in unterschiedlicher Weise beteiligt, beispielsweise
wenn es um die Beseitigung von Barrieren des universititseigenen Lernmanage-
mentsystems EWS oder um die direkte Unterstiitzung von Studierenden mit Be-
hinderung bei der Nutzung von E-Learning-Angeboten geht. Einzig die Prorektorin
fiur Diversititsmanagement ist nicht an der Bereitstellung von E-Learning-
Angeboten beteiligt. In den Interviews wird vor allem auch der Wunsch nach einer
klaren E-Learning-Strategie der Hochschulleitung deutlich. Viele Stakeholder zei-

gen sich enttdauscht von der Laissez-faire-Haltung der Hochschulleitung und wiin-
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schen sich eine klare Antwort auf die Frage, ob und in welchem Umfang E-Learning
an der Hochschule gewiinscht ist, eine Regelung der Zustdndigkeiten und eine

deutliche Positionierung der Leitung zum Thema E-Learning.

Dabei ist E-Learning ganz klar eine Herausforderung fiir die Hochschulentwick-
lung (Kandzia, Kraus, 2003; Pfeffer et al., 2005). Die nachhaltige Umsetzung erfor-
dert eine deutliche Positionierung der Hochschulleitung und eine strategische Aus-
richtung der zentralen wie auch der dezentralen Stakeholder, um diesen Verande-
rungsprozess der Hochschule erfolgreich zu gestalten. Voraussetzung fiir solche
Veranderungsprozesse ist zunachst einmal die Klarung, ob die Hochschule als Or-
ganisation E-Learning als Bestandteil der Lehre tiberhaupt méchte und in welchem
Umfang dies gewiinscht ist. Derzeit ldsst sich eine solche Positionierung an der TU
Dortmund nicht feststellen, was zur Unzufriedenheit bei verschiedenen Stakehol-
dern fiihrt, wie es sich in den Interviews bspw. mit UB1, dem ITMC sowie Lehrper-
sonl deutlich zeigt. Dabei wird E-Learning - ob es nun lediglich als Methode oder
als Reform- und Teilhabestrategie im Bereich der Lehre angesehen wird - von den
interviewten Stakeholdern gewiinscht und von allen Interviewten auch in den ei-
genen Angeboten berticksichtigt. Euler/Seufert (2005) zeigen die Bedeutung star-
ker Promotoren fiir die Etablierung von E-Learning in der Kultur einer Hochschule
auf. Eine klare Positionierung der Hochschulleitung kann daher dazu beitragen,
den Stakeholdern, die sowieso E-Learning unterstiitzen und einsetzen, den notwe-
nigen Riickhalt geben und sie motivieren. Dies allein reicht aber nicht aus, um
E-Learning dauerhaft und erfolgreich in der Hochschule zu verankern. Neben Leh-
renden, die E-Learning als Bestandteil ihrer Lehre begreifen, sind auch Promoto-
ren auf Ebene von Fakultiten und zentralen Einrichtungen notwendig, um
E-Learning gezielt in die Fachkulturen der Fakultiten einzubringen. Bremer
(2011) veranschaulicht dies am Beispiel der Universitat Frankfurt, wo es neben
einer zentralen E-Learning-Einrichtung auch Beauftragte fiir E-Learning an den
einzelnen Fakultiten gibt. Die Beauftragten sind Mittler zwischen der fur
E-Learning zustandigen zentralen Einrichtung und den Lehrenden in den ver-
schiedenen Fachbereichen. Dieses Konzept hat den Vorteil einer starken Vernet-
zung, die sich durch alle Bereiche einer Hochschule zieht und sich nicht, wie das
bislang an der TU Dortmund der Fall ist, auf wenige Akteure konzentriert.
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Im Grunde sind alle befragten Stakeholder bis auf das Rektorat an der Bereit-
stellung von E-Learning-Angeboten beteiligt und wiinschen E-Learning auch als
Teil der Lehre an der TU Dortmund. Fiir eine nachhaltige Verankerung ist aber ei-
ne strategische Verankerung des Themas notwendig. Damit erfiihren die Stakehol-
der nicht nur eine Wertschatzung der Arbeit, die sie schon leisten, sondern sie
wirden auch ein entsprechendes Signal erhalten, neue Ideen auszuprobieren und

sich starker miteinander zu vernetzen.
Wie ist die Kooperation zwischen den Stakeholdern gestaltet?

Das Thema Vernetzung und Kooperation ist aber auch fiir die barrierefreie Ge-
staltung von E-Learning wichtig. In den Interviews zeigt sich, dass die bestehenden
Kooperationen anlass- und personenabhdngig sind. Es fehlen formalisierte Koope-
rationen, die unabhangig von einzelnen Personen Bestand haben. So brechen viele
Kooperationen weg, wenn die beteiligten Stakeholder andere Aufgabenbereiche

erhalten oder die Arbeitsstelle wechseln.

Flir die zwei Kernthemen Barrierefreiheit und E-Learning lassen sich zudem
Ansatzpunkte fiir Kooperationen identifizieren. Das DoBuS ist fiir Studierende mit
Behinderung der primdre Ansprechpartner; an diese Einrichtung wenden sie sich,
wenn sie Fragen haben oder Beratung und Unterstiitzung suchen. Auch fiir das
Thema Barrierefreiheit ist das DoBuS ein wichtiger Ansprechpartner innerhalb der
Organisation Hochschule. Fiir E-Learning ist dies das ITMC, denn diese Einrichtung
hat als Einzige den offiziellen Auftrag, Dienstleistungen und Beratung fiir
E-Learning zu erbringen. Interessanterweise gibt es aber in den Interviews keine
Hinweise darauf, dass diese beiden Einrichtungen gemeinsam das Thema barriere-
freies E-Learning aufgreifen. Hier werden andere Stakeholder als zustandig bzw.
kompetent angesehen, wie beispielsweise die Fakultat Rehabilitationswissenschaf-

ten.

Um die Herausforderungen der barrierefreien Gestaltung von E-Learning ko-
operativ anzugehen, schliagt Seale (Seale, 2003a) das Modell der ,Communities of
Practice” (CoP) (Wenger, 1999) vor. Bei einer CoP handelt es sich um einen eher
losen, informellen Zusammenschluss von Personen, die ein gemeinsames Ziel ver-

folgen und vergleichbare Herausforderungen zu lésen haben. Den Vorteil einer
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solchen CoP sieht Seale vor allem darin, dass die beteiligten Personen sich nicht
darauf konzentrieren, Standards und Gesetzgebungen zu verfolgen, also ,compli-
ant” zu sein, sondern aktiv nach Losungen vor dem Hintergrund der eigenen Orga-
nisation suchen (Seale, 2006b: S. 190). Allerdings steht der Nachweis des Erfolgs
einer solchen CoP noch aus. Es ist nicht belegt, dass sich mit einem solchen locke-
ren, informellen Zusammenschluss die Probleme der barrierefreien Gestaltung von
E-Learning l6sen lassen. Denn das wiirde auch voraussetzen, dass alle Stakeholder
die barrierefreie Gestaltung von E-Learning auch als ihr Problem akzeptieren und

gemeinsam nach einer Losung suchen.

Wie sehen die beteiligten Stakeholder ihre Verantwortlichkeiten an der

Sicherstellung bzw. Realisierung von Barrierefreiheit?

Eng verbunden mit der Frage nach Kooperationen ist auch die nach der Verant-
wortung und Zustandigkeit fir die Realisierung von barrierefreiem E-Learning.
Zunachst sind natiirlich die Lehrenden dafiir verantwortlich, die Barrierefreiheit
der eigenen Angebote sicherzustellen. Aber eine Reduzierung auf diese Stakehol-
dergruppe wiirde viel zu kurz greifen, denn die Lehrenden nutzen die Services der
anderen Stakeholder und machen Gebrauch von den bereitgestellten Systemen
und Dienstleistungen. In der direkten Interaktion mit den Studierenden mit Behin-
derung missen die Lehrenden sicherstellen, dass die bereitgestellten Materialien
und Aktivitdten von allen Studierenden gleichermafien genutzt werden konnen. Sie
sollten aufderdem flexibel und proaktiv reagieren, wie es insbesondere die IbS im
Interview von allen Stakeholdern gefordert hat. Aber auch die anderen Stakehol-
der haben eine Verantwortung und sehen diese vor allem unmittelbar bezogen auf
die eigene Arbeit. Bei den eigenen Dienstleistungen, Angebote und Services sehen
sie ihre Verantwortung fiir die Sicherstellung von Barrierefreiheit. Dabei ist die
Wahrnehmung der eigenen Arbeit nahezu durchweg positiv. Ausbleibende Be-
schwerden werden als Beweis fiir die Barrierefreiheit der eigenen Angebote gese-
hen. Es gibt aber auch kritische Stimmen unter den Stakeholder, die Verbesse-

rungsbedarf bei den eigenen Angeboten sehen.

Ahnlich wie bei der Frage nach der Bereitstellung von E-Learning an der Hoch-

schule wiinschen sich die Stakeholder auch beim Umgang mit der Herausforderung
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Barrierefreiheit eine klare Regelung der Zustandigkeiten — wer ist fiir was verant-
wortlich, was soll wie barrierefrei gestaltet werden? Die betriebliche Schwerbe-
hindertenvertretung wird als positives Beispiel genannt, wie mit dem Thema Be-
hinderung und Barrierefreiheit im Umfeld einer Organisation umgegangen werden
kann. Einen dhnlichen zentralen Ansprechpartner kdnnen sich die befragten Sta-
keholder auch fiir die Belange der Studierenden mit Behinderung vorstellen. Dass
hier die TU Dortmund iiber eine Senatsbeauftragte verfiigt, ist in den Interviews

nicht erwahnt worden.

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass es fiir die Stakeholder einfach ist, die ei-
gene Arbeit als Beitrag zu einem barrierefreien Studium und zur barrierefreien
Gestaltung von E-Learning zu betrachten und davon auszugehen, dass man so bar-
rierefrei arbeite wie moglich. Mehr geht nach Aussage der Stakeholder aufgrund
der unzureichenden finanziellen und personellen Ressourcen nicht. Nur wenige
Stakeholder duflern sich selbstkritisch und sehen Verbesserungsbedarf bei der
Barrierefreiheit der eigenen Arbeit. In der Wahrnehmung der Stakeholder fallt nur
ein geringer Teil der Bereitstellung von barrierefreiem E-Learning in die eigene
Verantwortung. Dabei wiinschen sich aber die befragten Studierenden mit Behin-

derung eine grofiere Proaktivitat aller Stakeholder.

Welches Wissen iiber Barrierefreiheit liegt bei den beteiligten Stakehol-

dern vor?

Nahezu alle der befragten Stakeholder definieren Barrierefreiheit in Anlehnung
an die Gesetze, die sie kennen. Am haufigsten genannt wurde hier die BITV, wobei
keine Unterscheidung zwischen der BITV NRW und der Bundes-BITV gemacht
wurde. Aufderdem genannt wurden das AGG bzw. das BGG (zu den gesetzlichen
Grundlagen siehe auch Kapitel 2.4.1). Demnach ist fiir die Stakeholder Barriere-
freiheit zunachst einmal definiert als die Beachtung von gesetzlichen Regeln. Diese
Gesetze konnen aber nur eine Motivation sein, um sich mit der Frage auseinander-
zusetzen, wie Studierende mit Behinderung an E-Learning-Angeboten teilhaben
kénnen. Es wird kaum kritisch hinterfragt, ob es tiberhaupt moglich ist, den gesetz-
lichen Anforderungen zu geniigen, die in der BITV festgelegt sind. Dabei zeigen

Diskussionen in der aktuellen Literatur zum Thema, dass weniger eine vollstandi-
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ge Berticksichtigung von technischen Standards das Ziel sein kann. Vielmehr soll-
ten die Lernerfahrungen der Studierenden im Fokus stehen (vgl. dazu Fossey u. a,,

2005; Wald u. a,, 2009; Long u. a,, 2011).

Die Ergebnisse der Onlinebefragung bestatigen die Annahme, dass Barrierefrei-
heit primar als technisch orientierte Einhaltung von Gesetzen und Standards
wahrgenommen wird. In der Frage, wie sie einem Kollegen oder einer Kollegin den
Begriff der Barrierefreiheit erklaren wiirden, hat der Grofiteil der Befragten sich
fir eine technische Erklarung entschiedene (siehe dazu Kapitel 5.2.4). Allerdings
haben sich die Teilnehmenden der Onlinebefragung nach eigener Aussage nicht
intensiv mit technischen Standards wie der BITV oder der WCAG befasst, sondern
am haufigsten mit der UN-BRK oder allgemein mit dem Konzept der Barrierefrei-
heit. Es kann also angenommen werden, dass die entsprechenden gesetzlichen Re-
gelungen bekannt sind, aber dieses Wissen nicht detailliert genug ist, um ange-

wendet zu werden.

Auffallend ist die Unterscheidung zwischen Barrierefreiheit als einer Losung fiir
alle — was der Lesart des Gesetzes entspricht — und der Sicht auf Barrierefreiheit
als Individuallosung. Dabei geht es den Stakeholder nicht darum, die eine Sicht
gegeniiber der anderen zu bevorzugen. Im Mittelpunkt steht vielmehr die Frage, ob
die Betroffenen etwas mit vertretbarem Aufwand nutzen konnen oder nicht. Diese
Sicht auf Barrierefreiheit wird beeinflusst vom gangigen Konzept des Nachteils-
ausgleichs, d. h. Studierende mit Behinderung erhalten Materialien in einem genau
fiir sie aufbereitetem Format, sie erhalten einen Nachteilsausgleich bei Priifungen
oder individuelle Unterstiitzung im Studium. Bezogen auf E-Learning bedeutet die-
se Auffassung von Barrierefreiheit als Individuallosung, dass die Angebote fiir die
einzelnen Studierenden mit Behinderung nutzbar sein miissen, etwas, was nach
Wahrnehmung der Stakeholder iiber die gesetzliche Definition von Barrierefreiheit
hinausgeht. Dahinter steckt die Forderung einer individuellen Nutzbarkeit,
E-Learning-Angebote sollen das Lernerlebnis aller Studierenden positiver gestal-

ten und sie nicht am Lernen hindern.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Gruppe der Lerntechnologen, im

konkreten Fall die Stakeholder des ITMC, iiber das notwendige Wissen verfiigen, es
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aber aus verschiedenen Griinden nicht in ausreichendem Mafe angewendet wird.
Als Griinde werden fehlende personelle und finanzielle Ressourcen genannt, aber
auch ausbleibende Beschwerden und der damit fehlende Verdnderungsdruck tra-
gen dazu bei, dass die gesetzlichen Forderungen nicht umgesetzt werden. Dabei ist
es nach Seale (2006Db) fiir die technisch orientierten Stakeholder wichtig, sich an
technischen Standards zu orientieren und diese in der eigenen Arbeit zu beachten.
Die technische Barrierefreiheit stellt die Grundvoraussetzung dar, um E-Learning
barrierefrei zu gestalten (Bohman, 2007; Salomoni et al., 2008). Andere Stakehol-
der kennen zwar auch die gesetzlichen Regelungen, handeln aber nur einge-
schrankt danach. Das Dilemma des Begriffs der Barrierefreiheit als einer Losung
fiir alle oder einer Individuallésung ist nicht gelost. Interessant ist dabei die Be-
obachtung, dass andere Ansatze wie das Konzept des Universal Design (UD) keine
Rolle spielen. Dabei ist es gerade dieser Ansatz, der sich in Auspriagungen wie dem
Universal Design for Learning (UDL) (Rose, Meyer, 2002), Universal Design of In-
struction (UDI) (Burgstahler, 2009) oder Universal Instructional Design (UID) (Sil-
ver etal., 1998) beispielsweise an solche Stakeholder wendet, die nicht mit der
technisch barrierefreien Gestaltung zu tun haben - beispielsweise Lehrende oder
Hochschuldidaktiker. Die Idee des Universal Design greift das Dilemma der Barrie-
refreiheit auf und stellt die Nutzbarkeit in den Vordergrund, nicht die Einhaltung

von Normen, Standards und Gesetzen.

Barrierefreiheit sollte also nicht auf die Ubereinstimmung mit gesetzlichen Re-
gelungen reduziert und damit auf den technischen Bereich fokussiert werden. Das
Wissen der befragten Stakeholder beschrankt sich jedoch noch auf diesen Bereich
und entsprechend ist auch das Handeln auf diesen Teilaspekt begrenzt. Wie gezeigt
wurde, spielen aber auch didaktische und organisatorische Aspekte der Barriere-
freiheit eine Rolle. Auf diese Fragen geben aber technisch orientierte Standards
keine Antwort. Infolge davon werden individuelle Mafinahmen ergriffen, um ein-
zelne Studierende mit Behinderung dennoch teilhaben zu lassen. Hilfreich waren
zukiinftig ein differenzierter Umgang mit dem Begriff der Barrierefreiheit und eine

Antwort auf die Frage, was Barrierefreiheit fiir die einzelnen Stakeholder bedeutet.

203



Welche Einstellungen und Haltungen haben die beteiligten Stakeholder

gegeniiber Studierenden mit Behinderung?

Studierende mit Behinderung werden von den befragten Stakeholdern als
selbstverstandlicher Teil der Studierenden an der TU Dortmund gesehen, was sich
in der positiven Grundhaltung diesen Studierenden gegeniiber niederschlagt. Bei
den befragten Stakeholdern ist deutlich die Bereitschaft erkennbar, im Rahmen der
eigenen Arbeit etwas fiir die Studierenden mit Behinderung zu tun, um ihnen ein
erfolgreiches Studium zu ermoglichen. Dabei sprechen einige Stakeholder von
Chancengleichheit, andere von Chancengerechtigkeit, ohne dass dieses Begriffs-
paar klar definiert wird. Die Haltung gegeniiber den Studierenden mit Behinde-
rung lasst sich als Fiirsorge beschreiben, auch wenn beispielsweise der Dortmun-
der Arbeitsansatz davon gepragt ist, die Studierenden an allen Planungen und allen
Entscheidungen zu beteiligen. Viele Stakeholder méchten dennoch im Rahmen ih-
rer Tatigkeit etwas tun, um nachteilige Bedingungen auszugleichen. Barrierefrei-
heit hat aber eher das Ziel, eine gleichberechtigte Teilhabe zu ermdglichen. Es geht
daher bei der barrierefreien Gestaltung von E-Learning nicht darum, nachtraglich
fiir die Zuganglichkeit zu sorgen, sondern bereits bei der Planung entsprechender
Angebote die Barrierefreiheit zu beriicksichtigen. Das Ziel sollte die Uberwindung
der Normenschranke sein, um auch durch barrierefreies E-Learning zu einer Ex-

pansion der Lernchancen beizutragen.

Eine genauere Aussage zu den Haltungen der Lehrenden gegentiber Studieren-
den mit Behinderung ist an dieser Stelle nicht moglich, da das ExCEL-Instrument
nicht ausgewertet werden konnte. Der Antwortbias kann mit einer Beantwortung
der Fragen gemafd sozialer Erwilinschtheit erklart werden. Die Lehrenden haben
nicht so geantwortet, wie sie tatsiachlich antworten wiirden, sondern einer ver-
meintlichen sozialen Norm entsprechend. Das lasst sich als eine gewisse Unsicher-

heit im Umgang mit dem Thema Behinderung und Studium deuten.
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Welche Aspekte aufder der technischen Sicherstellung von Barrierefrei-
heit sind zudem mafidgeblich fiir die Verbesserung der Teilhabe von Studie-

renden mit Behinderung an E-Learning-Angeboten?

Relativ knapp kann diese Frage beantwortet werden mit: mehr Information,
mehr Sensibilisierung und mehr proaktives Handeln. Fiir Studierende mit Behin-
derung stellt E-Learning - wie generell die Nutzung des Internets - eine Moglich-
keit dar, den physischen, sozialen und psychologischen Einschrankungen zu ent-
gehen und die eigene Identitit unabhdngig von der Behinderung zu entfalten
(Bowker, 2006). Sie erfahren durch die Nutzung des Internets eine Kontrolle, die
sie in der physischen Welt so nicht erleben wiirden (Bowker, 2006). Online erle-
ben Menschen mit Behinderung eine Anonymitat, die es ihnen erlaubt, selbst zu
entscheiden, ob und wem gegentiber sie ihre Behinderung offen legen (Anderberg,
Jonsson, 2005). Diese These wird auch von DoBuS1 & 2 gedufdert und stellt viel-

leicht das grofite Potential von E-Learning fiir Studierende mit Behinderung dar.

Diesen Moglichkeiten steht die gegenwartige Situation gegentiber, die durch ein
reaktives Handeln gepragt ist und individuelle Anpassungen gegeniiber grundle-
genden Verdanderungen praferiert. Die Stakeholder reagieren erst, wenn bereits
eine Barriere die Teilhabe an E-Learning-Angeboten erschwert. Insofern kann vor
allem ein proaktives Handeln aller Stakeholder zu einer Verbesserung der Barrie-
refreiheit allgemein und von E-Learning-Angeboten im Besonderen beitragen. Da-
zu miussen die Stakeholder aber insbesondere iiber die Moglichkeiten informiert
und fiir die tatsachlichen Bedarfe sensibilisiert werden. Aber die gegenwartige Si-
tuation zeichnet sich dadurch aus, dass Teilhabeprobleme individuell gelost wer-
den. Damit steht die beobachtbare Praxis im deutlichen Gegensatz bspw. zum Be-
hinderungsmodell der WHO (siehe Kapitel 2.1.3) und zu den Forderungen der
UN-BRK, welche klar eine Verdnderung auch der Umweltfaktoren verlangen, um

Menschen mit Behinderung eine selbststandige Teilhabe zu ermdéglichen.

In Konsequenz daraus ist zu fragen, welche innovativen konzeptuellen
Werkzeuge und welche Unterstiitzungsangebote notwendig sind, um die

Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten an Hochschulen sicherzustellen?
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Die Barrierefreiheit des E-Learning-Angebots der TU Dortmund ist sicherlich
nicht zufriedenstellen. Es ist aber nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit, die
Barrierefreiheit abschlieflend zu beurteilen, sondern die Sicht der Stakeholder
zum Themenkomplex zu erfassen und zu beschreiben. Erst die Diskussion und In-
terpretation der Stakeholderdufderungen vor dem Hintergrund der aktuellen Lite-
ratur erlaubt einige Anregungen und Hinweise auf Mafnahmen, die ergriffen wer-

den konnen, um die Barrierefreiheit von E-Learning zu verbessern.

Im Rahmen der Erstellung dieser Arbeit konnten die eigenen Untersuchungser-
gebnisse auf der 2012 CSUN Conference - 27th Annual International Technology
and Persons with Disabilities Conference in San Diego vorgestellt und mit den dort
anwesenden Expertinnen und Experten diskutiert werden. Im Gesprach mit den
Teilnehmenden hat sich nicht nur gezeigt, dass viele Hochschulen in den USA und
Kanada dhnlich aufgestellt sind wie die TU Dortmund, es aber auch Positivbeispie-
le von Hochschulen gibt, die das Thema offensiv angehen. Ein Positivbeispiel ist die
California State University, die vor der Entwicklung eigener Handlungsempfehlun-

gen als Fallbeispiel vorgestellt wird.
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6.2 Einordnung der Ergebnisse in das Contextualized Model of Accessi-

ble E-Learning Practice in Higher Education Institutions

Das kontextualisierten Modell von Seale (2006b) stellt die theoretische Blaupause

zur Analyse der Situation an der TU Dortmund dar. Anhand des Modells wurden

die Forschungsfragen entwickelt, die zu interviewenden Stakeholder identifiziert

sowie die Fragen fiir den Interviewleitfaden konzipiert. Daher wird an dieser Stelle

nochmals auf das Modell geschaut, um die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit mit

dem Modell abzugleichen.
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Abbildung 23: Contextualized Model of Accessible E-Learning Practice in

Higher Education Institutions (Seale, 2006b: S. 200)
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Die Wahrnehmung der verschiedenen Einflussfaktoren (Drivers) und Vermittler
(Mediators) seitens der Stakeholder wurde bereits ausfiihrlich im Kapitel 5.1 dar-
gestellt. Die Frage ist nun, um welche Aspekte der barrierefreien Gestaltung von
E-Learning sich die verschiedenen Stakeholder kiimmern sollen und was sie ver-
andern konnen, um die E-Learning-Angebote an der TU Dortmund barrierearmer

zu gestalten.

Fiir die Leitungsebene ist nach Seale relevant, wie sie durch offizielle Stellung-
nahmen den Umgang der Institution mit der Gesetzgebung beeinflussen und barri-
erefreie E-Learning-Praktiken an der Hochschule unterstiitzen kann. Dazu gehort
auch die Auseinandersetzung mit den vorhandenen technischen und organisatori-
schen Gegebenheiten und die Entwicklung entsprechender Steuerungsinstrumente
(Seale, 2006b: S. 126). Die Hochschulleitung sollte sich darum bemiihen, Barriere-
freiheit auf allen Ebenen der Hochschule zu implementieren, von der Beschaffung
bis hin zu den Services fiir Studierende mit Behinderung (Seale, 2006b: S. 138).
Dazu gehoren auch die Entwicklung einer entsprechenden Hochschulpolitik und

die Etablierung eines Expertenkreises, der sich um die Umsetzung kiimmert.

Die Weiterbildung an einer Hochschule soll sich nach Seales Meinung darum
kiimmern, die anderen Stakeholder und insbesondere die Lehrenden fiir das The-
ma Behinderung und Barrierefreiheit zu sensibilisieren und sie dabei unterstiitzen,
barrierefreie E-Learning-Angebote zu erstellen und zu pflegen (Seale, 2006b:
S. 112). Schwierig ist dabei nach Seale die Abwagung der individuellen Bedarfe mit
den institutionellen Bedarfen, also die Frage, was bspw. die einzelnen Lehrenden
wissen und lernen miissen und welche Entwicklung die Organisation Hochschule
nehmen muss. Dabei ist abzuwagen, ob die Lehrenden moglichst ,compliant” zur
offiziellen Hochschulpolitik sein sollen oder ob positive Lernerfahrungen fiir alle

Studierenden im Fokus stehen.

Stakeholder, die unmittelbar Services und Dienstleistungen fiir Studierende mit
Behinderung anbieten, sollen stirker in die allgemeinen Services fiir Studierende
eingebunden werden, um einer Fragmentierung entgegenzuwirken. Dabei geht es
darum, durch ein solches inklusives Modell eine grofdere Breitenwirkung zu erzie-

len, indem Expertinnen und Experten fiir die Bedarfe von Studierenden mit Behin-
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derung die anderen Stakeholder unterstiitzen und beraten, ohne spezialisierte

Services zu vernachlassigen (Seale, 2006b: S. 111).

Lerntechnologen sind nach Seales Ansicht aufgefordert, sich vor allem um die
technische Barrierefreiheit von E-Learning und den begleitenden technischen Sys-
temen und Services kiimmern (Seale, 2006b: S. 98). Dazu bedarf es ihrer Meinung
nach eines besseren Verstandnisses technischer Richtlinien und Standards wie der
WCAG bzw. BITV, Kenntnisse barrierefreien Designs und Priifwerkzeuge, mit de-
nen die Zuganglichkeit evaluiert werden kann. Dabei iibersieht Seale aber die
Notwendigkeit, die Arbeits- und Entwicklungsprozesse der Lerntechnologen zu
modifizieren, um diese technischen Standards tiberhaupt berticksichtigen zu kon-

nen.

Fir Lehrende ist die Feststellung wichtig, dass die Barrierefreiheit von
E-Learning-Angeboten technische und padagogische Aspekte umfasst. Um diese
Aspekte anzugehen, miissen die Lehrenden nach Ansicht von Seale proaktiv und
flexibel handeln (Seale, 2006b: S. 79). Dazu sollen sie sich mit technischen Stan-
dards und padagogischen Ansatzen zur Realisierung barrierefreier Lehrangebote
beschaftigen und diese proaktiv bereits wahrend der Planung der eigenen Angebo-
te bertcksichtigen. Individuelle Barrieren fiir einzelne Studierende mit Behinde-
rung konnen wahrend der Durchfithrung der E-Learning-Angebote flexibel aufge-
griffen werden, indem z. B. Lernmaterialien in alternativen Formaten angeboten

oder andere Priifungsformen gewahlt werden.

6.3 Fallbeispiel California State University

Die California State University (CSU) ist ein Verbund aus aktuell 23 staatlichen
Hochschulen, der im Jahr 1972 aus dem Verbund der “California State Colleges”
hervorgegangen ist und im Jahr 1982 in “The California State University” umbe-
nannt wurde. Derzeit ist die CSU das grofdte vierjahrige Universitatssystem des
Staates Kalifornien mit insgesamt 427.000 Studierenden und 44.000 Mitarbeiten-
den. Insgesamt 10.775 Studierende (rund 2,5 %) erhalten aufgrund einer Behinde-

rung spezielle Services und Anpassungen.

Aus verschiedenen Griinden hat die CSU im Jahr 2004 die Accessible Technology
Initiative (ATI) aufgelegt. Die massiven Entwicklungen im Bereich der Bildungs-
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technologie haben es nach Ansicht der CSU erforderlich gemacht, proaktiv auf die-
se Herausforderungen zu reagieren. Die rasche technologische Entwicklung veran-
dert die Bildungslandschaft und macht es notwendig, bereits bei der Anschaffung
oder beim Einsatz von neuen Technologien auf die Barrierefreiheit und Nutzbar-
keit auch fiir Studierende mit Behinderung zu achten. Mehrere Erfahrungen an der

CSU haben die ATI motiviert (Turner, 2012):

e Die Einfiilhrung von Bildungstechnologie kann die Zugdnglichkeit und
Barrierefreiheit flir Studierende und Institutionen verbessern oder er-
schweren. Als Beispiel nennt Turner die Einfiihrung von elektronischen
Biichern, die barrierefrei sein miissen, um Menschen mit Behinderung
die Nutzung zu erlauben.

e Die Hersteller von Bildungstechnologien bieten haufig nur in geringem
Umfang Informationen zur Barrierefreiheit ihrer Produkte, die Informa-
tionen sind zudem oft veraltet und unvollstandig.

¢ Die notwendigen Anpassungen von Inhalten und Bildungstechnologien
stellen eine zunehmende Belastung fiir die Serviceeinrichtungen dar.
Ging es zu Beginn der Services fiir Studierende mit Behinderung meist
um die Behebung physischer Barrieren, so wird immer mehr Zeit fir die

Behebung von digitalen Barrieren aufgewendet.

Aufgrund dieser Beobachtungen, der Entwicklungen im Bereich der Bildungs-
technologie sowie der California Senate Bill 105 aus dem Jahr 2002, in der es um
den Ausbau der Hilfen fiir blinde und sehbehinderte Biirgerinnen und Biirger geht,
trat am 01. Januar 2005 die Executive Order 926 (EO 926) des Kanzlers der CSU in
Kraft mit dem Ziel, Mafnahmen und Unterstiitzungsangebote fiir Studierende mit
Behinderung an den verschiedenen Campus der CSU zu dokumentieren und deut-
lich zu machen. Die Hochschulen der CSU unterliegen der Bundes- und Staatsge-
setzgebung, die ihnen Mafdnahmen zur Unterstiitzung und Teilhabe von Menschen
mit Behinderung vorschreiben. Daher ist es das Ziel der EO 926, dass alle Hoch-
schulen der CSU eigene Vorgehensweisen entwickeln, um den gesetzlichen Rege-
lungen zu entsprechen. Die zu entwickelnden Mafinahmen umfassen akademische

Programme und Services, Studierendenservices, Informationssysteme und IuK-
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Technologien, die Beschaffung von Gilitern und Dienstleistungen sowie die bauliche
Infrastruktur. Zur Zielgruppe der Mafsnahmen gehéren vorrangig, aber nicht aus-
schliefdlich, Studierende, Mitarbeitende und Besucher der Hochschulen. Mit der EO
926 wurden klare Zustandigkeiten fiir jeden Campus der CSU festgelegt und inter-
disziplindre Teams gebildet, damit Barrierefreiheit als institutionsweite Verant-

wortung wahrgenommen und nicht auf die Behinderungsservices reduziert wird.

6.3.1 MaBnahmen
Die Umsetzung dieser Maf3nahmen wird durch die EO 926 und weitere Memoran-

den genauer spezifiziert!3:

e Die “Policy for the Provision of Accommodations and Support Services to
Students with Disabilities” (CSU Coded Memorandum AA 2002-035) re-
gelt die Leistungen und Serviceangebote fiir Studierende mit Behinde-
rung, damit diese an akademischen Angeboten teilhaben kénnen.

e Erganzend dazu fiihrt das Strategiepapier “Center for Alternative Media
(CAM) Statewide Policy” (CSU Coded Memorandum AA 2004-25) aus,
wie Lehrmaterialien in Form digitaler Angebote den Studierenden mit
Behinderung bereitgestellt werden. Diese Mafdnahmen werden von der
Abteilung fiir akademische Angelegenheiten im Biiro des Kanzlers der
CSU verantwortet.

e Bei der Beschaffung (procurement) von Waren und Dienstleistungen
sind die Hochschulen der CSU aufgefordert, die Vorgaben der Section
508 einzuhalten und barrierefreie Produkte zu kaufen. Zudem diirfen
Menschen mit Behinderung als Vertragspartner im Rahmen von Beschaf-
fungen gemafd ADA und California Government Code § 11135 nicht be-
nachteiligt werden. Dies hat zur Folge, dass auch die Vertragspartner der
Hochschulen sich vertraglich verpflichten, die gesetzlichen Vorgaben der

Section 508 einzuhalten und bei Beschwerden unmittelbar nachzubes-

13 Soweit moglich wird an geeigneter Stelle auf offizielle Dokumente der CSU und der zugehori-
gen Campus verwiesen. Viele Informationen, die in die Darstellung des Fallbeispiels eingeflossen
sind, kommen zudem aus einer personlichen E-Mail-Kommunikation mit Angehdrigen der CSU,
insbesondere Frau Cheryl Pruitt (CSU Long Beach) und Frau Nalini Brunner (San Diego State Uni-

versity).
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sern. Fiir diese Mafdnahmen ist die Abteilung fiir Geschaft und Finanzen
im Biiro des Kanzlers zustandig.

e Alle Informationsangebote und Informationstechnologien, die Angehori-
gen, Studierenden und der Offentlichkeit per Computer oder elektroni-
schen Medien zur Verfiigung gestellt werden, sind barrierefrei gemaf3
Section 508 zu gestalten. Dies gilt auch fiir Vertragspartner der Hoch-
schulen, die beispielsweise als Verlage oder Distributoren elektronische
Biicher und Zeitschriften zur Verfiigung stellen und eine wichtige Rolle in
der akademischen Literaturversorgung spielen. Die Einhaltung der ge-
setzlichen Vorgaben wird vom ,Office of Information Technology Ser-
vices“ iiberwacht.

e Alle Gebdude und die gesamte bauliche Infrastruktur sind barrierefrei zu
gestalten, sodass sie den Vorgaben der ADA sowie dem ,California State
Building Code“ geniigen. Dies bedeutet nicht, dass alle Barrieren sofort
und umfassend beseitigt werden miissen, wenn sie denn die Teilhabe
von Menschen mit Behinderung nicht beeintrachtigen. Hat beispielswei-
se ein Gebaude zwei Eingdnge, von denen einer barrierefrei nutzbar ist,
der andere nicht, so ist dies als ausreichend zu bewerten. Auch die Maf3-
nahmen in diesem Bereich werden zentral von der Bauplanungsabtei-
lung im Biiro des Kanzlers beaufsichtigt.

e Fiir Menschen mit Behinderung sollen auf den Campus aller Hochschulen
der CSU ausreichende Parkmaoglichkeiten vorgehalten werden. Fiir diese
Mafénahmen ist die Geschaftsleitung oder Verwaltungsleitung der jewei-
ligen Hochschule zustandig.

e Zur Vermeidung von Diskriminierung gibt es in der EO 926 auch Vorga-
ben zum Umgang mit Mitarbeitenden mit Behinderung. Hier werden ver-
schiedene Ansprechpartner genannt, sowohl fiir die jeweilige Hochschu-

le als auch zentral fiur die CSU.

Zum Monitoring der verschiedenen Mafinahmen sind Beirdte und beratende
Ausschiisse sowohl auf Ebene der CSU als auch auf Ebene der einzelnen Hochschu-

le vorgesehen. Diese evaluieren und begutachten die verschiedenen Mafdnahmen.
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Jede einzelne Hochschule ist zudem verpflichtet, einen standigen Ausschuss fiir
,Disability Access and Compliance” zu bilden, der sich aus Mitgliedern der be-
troffenen Abteilungen der Hochschulverwaltung, einer Person als Vertretung der
Studierenden, einem Mitglied des Senats sowie einem Mitglied der Mitarbeitenden
der Hochschule zusammensetzt. Dieser standige Ausschuss berdt, iiberwacht und
evaluiert die hochschulspezifischen Angelegenheiten, die von der Executive Order
sowie den Bundes- und Staatsgesetzen betroffen sind. Aufderdem ist dieser standi-

ge Ausschuss dem Biiro des Kanzlers rechenschaftspflichtig.

6.3.2 MaRnahmen im Bereich Lehrmaterialien und E-Learning

Mit dem Coded Memorandum AA-2007-04 (California State University - CSU,
2007) fordert die CSU alle zugehorigen Hochschulen auf, Lehrmaterialien und
E-Learning barrierefrei zu gestalten. Dazu sollen die Hochschulen einen Plan ent-

wickeln, der mindestens folgende Elemente enthalt:

e Prozessbeschreibung, wie Lehrbiicher barrierefrei umgesetzt, multime-
diale Lehrmaterialien bereitgestellt und friihzeitig die Studierenden mit
Behinderung identifiziert werden, die Materialien in einem alternativen
Format bendtigen.

e Eine Strategie, welche die Fakultaten zur Nutzung von Lernmanagement-
systemen motiviert und sie auffordert, Lehrveranstaltungsplane und Ma-
terialien den Studierenden online bereitzustellen.

e Einen Vorschlag, wie Barrierefreiheit in Akkreditierungsprozesse inte-
griert werden soll.

e Einen Plan, um Fakultidten bei der Erstellung barrierefreier Kursinhalte
zu unterstiitzen.

e Vorschlage, wie die Hochschulangehorigen iiber die Maf3nahmen fiir bar-
rierefreie Lehrmaterialien informiert werden sollen.

e Angaben zur Evaluation der Effektivitat des Plans und zur Frage, wer fiir

welche Bereiche des Plans zustdndig und verantwortlich ist.

Zu diesen Mafdnahmen gehoren auch die Evaluation der Barrierefreiheit aktuell

genutzter Lernmanagementsysteme und die Bereitstellung von Informations- und
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Schulungsmaterialien. Das Ziel der ATI ist es, bis zum Herbst 2012 alle Lehrmate-

rialien und E-Learning-Angebote barrierefrei zu gestalten.

6.3.3 Kooperationen

Die ATI beschreibt die Mafdnahmen als Top-Down-Prozess, bei dem die Gesamtlei-
tung der CSU die Vorgaben macht, welche die einzelnen Hochschulen lokal umset-
zen miussen. Zur Umsetzung sind massive Kooperationen der Stakeholder vor Ort
und campusiibergreifend erforderlich. Dazu werden in der ATI konkrete Zustan-
digkeiten ebenso benannt wie mogliche sinnvolle Kooperationen. Entgegen der
urspriinglichen Planung hat sich die ATI mittlerweile zu einer Kombination aus
Top-Down- und Bottom-Up-Prozessen entschieden. Dabei werden seitens der ATI
im Coded Memo AA-2010-13 (California State University - CSU, 2010) klare Zu-
standigkeiten und Erwartungen fiir die Umsetzung der ATI am jeweiligen Campus

benannt :

e Chancellor's Office Information Technology Services (ITS)

e ATI Leadership Council

e (Campus Executive Sponsors

e (Campus Higher Administration: Presidents, Provosts, CIO's, Vice-
Presidents

e Academic and Faculty Senates

e C(Centers for Faculty Development

e Disability Support Services/Disability Resource Centers

e ADA Compliance Officers

e Vice Presidents of Student Affairs.

Die Umsetzung vor Ort liegt aber dennoch in der Verantwortung der lokalen
Hochschulleitung und ATI-Teams. Interessant an der Ubersicht der Zustindigkei-
ten ist, dass zum einen die Verantwortung und Zustdndigkeitsbereiche klar aufge-
teilt sind und zum anderen auch wirklich alle Stakeholder der Hochschule benannt
sind. Natiirlich umfasst die ATI mehr als die barrierefreie Gestaltung von
E-Learning-Angeboten, insofern ist die umfangreiche Liste nicht verwunderlich. Im
Kontrast zur Untersuchung der Zustdndigkeiten an der TU Dortmund kann aber

festgehalten werden, dass fiir die ATI wesentlich mehr verantwortliche Stakehol-
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der benannt sind und die Kooperation zwischen den Stakeholdern auch deutlich
komplexer, sowie durch die lokalen Communities of Practice auch verbindlicher

gestaltet ist.

6.3.4 Evaluation

Die wichtigsten erreichten Ziele der Accessible Technology Initiative der CSU sind

(Turner, 2012):

e Aufbau der notwendigen Kapazititen (personell, finanziell, technisch
und logistisch), um die Initiative erfolgreich anzugehen.

e Bereitstellung von Leitfaden fiir die drei Prioritatsbereiche Lehrmateria-
lien, Webinhalte und Beschaffung.

e Aufbau von drei ,Communities of Practice“, bestehend aus einer Fiih-
rungsperson pro Campus und Implementierern fiir die drei Prioritatsbe-
reiche.

e Aufbau von Schulungs- und Informationsportalen fiir die Weiterbildung

und Sensibilisierung des Personals der CSU.

Entgegen dem urspriinglichen Konzept einer Top-Down-Strategie, die hoch-
schulpolitisch auf klare Vorgaben seitens der zentralen CSU-Administration und
eine Uberwachung der Einhaltung der Vorgaben setzte, hat sich im Laufe der ATI
ein anderer Ansatz erfolgreicher gezeigt. Das zentrale ATI-Biiro arbeitet nun als
Facilitator und unterstiitzt die einzelnen CSU-Campus, die nun eine aktivere Rolle
bei der Umsetzung spielen als urspriinglich geplant. Zudem gibt es keine festen
Fertigstellungstermine mehr, sondern die Umsetzung der Ziele erfolgt als kontinu-
ierlicher Veranderungsprozess nach der Capability Maturity Model Integration
(CMMI) (Forrester etal., 2011). Mithilfe dieses Konzepts konnen die verschiede-
nen Campus eigenstandig entscheiden, wie sie ihre vorhandenen Kapazitaten mog-

lichst zielfithrend einsetzen und die Mafdgaben der ATI umsetzen.

Im Bereich der Beschaffung konzentriert sich die ATI nun auf die Technologien
mit den grofiten Auswirkungen fiir Studierende mit Behinderung. Damit sollen vor
allem solche Produkte moglichst zuganglich sein, die andernfalls eine grofde Barri-
ere darstellen wiirden. Fiir die prozessbegleitende Evaluation wurde aufderdem

die Erhebung und Auswertung von Daten in Form der jahrlichen Campusberichte
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ausgebaut, um die Fortschritte der ATI fiir jeden Campus und fiir die Gesamtinitia-

tive bewerten zu konnen.

Zudem wurden im Rahmen der ATI einige Dienstleistungen zentralisiert, um
damit einen besseren und einheitlicheren Service anzubieten und Kostenvorteile
gegeniiber campusindividuellen Diensten zu erzielen. Das Center for Accessible
Media (CAM) sammelt, dhnlich wie der Sehkon der Universitatsbibliothek Dort-
mund, Medienalternativen fiir Studierende mit Behinderung. Damit haben alle
Campus Zugriff auf diese Sammlung, wodurch die individuellen Kosten reduziert
werden, weil bereits umgesetzte Medien rasch zu finden sind und nicht doppelt
umgesetzt werden. Ein Captioning-Service steht fiir alle Campus der CSU zur Ver-
fligung, wobei durch die gemeinsame Beschaffung Kosten eingespart werden. Fiir
die berufliche Weiterbildung der Lehrenden und anderer Mitarbeitenden wurde
fiir die gesamte ATI ein Onlinetraining entwickelt, das intensiv genutzt wird. Das
Onlinetraining besteht aus dem Webportal Teachingcommons (California State
University - CSU, 2009), das Informationen zur barrierefreien Gestaltung von Do-
kumenten und Multimedia, Hinweise zur Beschaffung barrierefreier Gerdate und
Technologien, Anleitungen zur Erstellung barrierefreier Webseiten sowie Promo-
tionsmaterial und weiterfiihrende Informationen zur ATI enthélt. Das Portal UDL-
Universe (EnACT - Ensuring Access through Collaboration and Technology, 2008)
wendet sich ausdriicklich an Lehrende und diese liber das Konzept des Universal
Design for Learning (UDL). UDL ist mittlerweile auch in die Bundesgesetzgebung
der Vereinigten Staaten aufgenommen worden und wird im 20. Titel des U.S. Code
mehrfach erwihnt, u. a. als notwendige Mafinahme im Bereich der Hochschulbil-
dung. Zusatzlich hat die CSU das Accessible Technology Network (ATN) gegriindet,
um gemeinsam mit anderen Akteuren aus dem Hochschulsektor Tests zur Barrie-
refreiheit von Produkten zu veroffentlichen, mit Herstellern zu kooperieren, neue
und innovative Losungen flr Accessible Instructional Materials (AIM) zu erarbei-
ten und Mitarbeitende in Hochschulen fiir das Thema zu sensibilisieren und zu

informieren.

Die Evaluation der ATI erfolgt in regelmafdigen Abstianden, um die Fortschritte

der einzelnen Campus zu erfassen und die weiteren Aktivititen der Initiative zu
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planen. Dazu ist jeder Campus verpflichtet, eine standardisierte Selbstevaluation
durchzufiihren, die alle drei Bereiche der ATI (Beschaffung, Lehrmaterialien und
E-Learning sowie Webseiten) erfasst. Entgegen der Aussage, dass die Berichte 6f-
fentlich zuganglich sind, konnten auf den Webseiten der ATI keine Berichte gefun-

den werden.

6.3.5 Kritische Anmerkungen

Die ATI der CSU ist in ihrer Gréf3enordnung sicherlich einzigartig, nicht nur in den
USA, sondern auch in anderen Landern. Eine Initiative, die sich um die Verbesse-
rung der Zuganglichkeit von Bildungstechnologie und IT-Infrastruktur fiir 427.000
Studierende bemiiht und dabei insgesamt 23 Hochschulen umfasst, ist bemer-
kenswert. Allerdings lasst sich der Erfolg der Initiative zum gegenwartigen Zeit-
punkt nicht abschliefdend beurteilen. Unstrittig sind die Bemiihungen, proaktiv mit
den Herausforderungen der Beschaffung und Bereitstellung barrierefreier Losun-
gen und Angebote umzugehen. Mark Turner formuliert dies am Beispiel der Ser-
vices fiir Studierende mit Behinderung so:

Historically, disability services programs focused much of their efforts on providing
accommodations associated with physical barriers while they worked to remediate those
physical barriers. As educational technology adoptions have expanded, more instruc-
tional resources are being focused on accommodations associated with technology bar-
riers. (Turner, 2012: S. 5)

Anstatt permanent auf neue und wachsende Herausforderungen zu reagieren,
geht die CSU mit der ATI proaktiv mit dem Thema Barrierefreiheit um, verpflichtet
Anbieter, ihre Produkte barrierefrei zu gestalten, und schafft die entsprechenden
Strukturen auf den unterschiedlichen organisatorischen Ebenen der CSU und der
einzelnen Campus. Aus der umfangreichen Menge der zur Verfiigung stehenden
Informationen und Materialien lasst sich aber nicht ableiten, welche Veridnderun-
gen sich wirklich ergeben. Weder kommen in der offiziellen Darstellung der ATI
Studierende mit Behinderung zu Wort, um iiber Verbesserungen der individuellen
Situation zu berichten, noch wird erfasst, ob und wie sich die Einstellung der ver-
antwortlichen Stakeholder gedndert hat. Gehen diese nun wirklich proaktiv mit
dem Thema um oder versuchen sie, offizielle Forderungen zu erfiillen? Hat sich die

Lehre in Richtung UDL verandert?
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Die Evaluation der ATI findet nur auf Ebene der Organisation statt und iiber-
prift dort die Einhaltung der offiziellen Vorgaben der CSU. Kritisch anzumerken ist
vor allem die Selbstevaluation der Campus der CSU. Hier ware es interessant zu
erfahren, ob eine externe Evaluation (Bortz, Déring, 2006) zu einem vergleichba-
ren Ergebnis kommt. Erganzend dazu konnten die Sichtweisen der verschiedenen

Stakeholder eine umfassende Beurteilung komplettieren.

Trotz mehrfacher Nachfrage gab es keine offizielle Stellungnahme zu den Fra-
gen der Evaluation der ATIL In einer personlichen Mail hat eine Mitarbeiterin der
San Diego State University (SDSU) sich positiv zur ATI gedufiert. [hrer Einschat-
zung nach ist die Initiative ein Erfolg, wobei aber noch viel Arbeit vor der SDSU
liegt, um den Campus wirklich barrierefrei zu gestalten. Insbesondere die Einstel-
lung der Mitarbeitenden gegeniiber Studierenden mit Behinderung habe sich posi-
tiv verandert. Das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit, Lehrangebote zuganglich zu
gestalten, sei gestiegen, ebenso das Wissen um die verschiedenen Lernstile der
Studierenden mit Behinderung und die Méglichkeiten, als Lehrende darauf zu rea-
gieren. Zudem spiele die ATI auch bei der Entscheidung zukiinftiger Studierender
eine wichtige Rolle, ob sie an einem Campus der CSU studieren oder nicht. Die Tat-
sache, dass im Rahmen der ATI zugidngliche Textbiicher und barrierefreie
E-Learning-Angebote entstehen, sei insbesondere fiir die Entscheidung von Studie-

renden mit Behinderung ausschlaggebend.

6.4 Handlungsempfehlungen

Im Rahmen des EU4ALL-Projekts wurde ein Phasenmodell der Institutionalisie-
rung von Barrierefreiheit als soziale Innovation entwickelt. Mit Hilfe dieses Mo-
dells lasst sich bestimmen, wie gut es an einer Institution bzw. einer Hochschule
um die Barrierefreiheit des Studiums insgesamt und der E-Learning-Angebote im

Besonderen bestellt ist (Montandon, Arjona, 2010; Cooper, 2011).
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Substantial level of Outstanding level of
accessibility practice accessibility practice
(T3) (T4)

Medium level of acces-
sibility practice (T2)

Low level of accessibil-
ity practice (T1)

Responsibility and
roles unclear, am-
bivalent

low awareness of
senior manage-
ment

Low level of acces-
sibility practice

Weak legal frame-
works

Low awareness
and responsibility
of management,
accessibility no
priority
Considerable activ-
ity for students
with disabilities by
single persons
Existing practice

not institutional-
ised

Responsibility of
senior manage-
ment clear, acces-
sibility priority
Community of
Practice existing
with high level of
institutionalised
processes

Strong legal re-
quirements

Responsibility clear

Institutional pro-
cesses (CoP) and
stakeholder in-
volvement

Development of
policies
Evaluation of im-
plementation

Legal framework
strong driver

e Ad-hoc-solutions
to ad-hoc-
problems

e Weak legal frame-
works

Intervention Institutionalisation Professionalisation

Tabelle 11: Phasen der Institutionalisierung sozialer Innovation (eigene Darstellung; nach Cooper,
2011)

Institutionen der Phase T1 zeichnen sich dadurch aus, dass die Verantwortun-
gen und Rollen unklar und ambivalent sind, die Leitungsebene der Hochschule ist
sich der Problematik der Barrierefreiheit und Zuganglichkeit kaum bewusst, die
beobachtbaren Praktiken zur Herstellung von Barrierefreiheit sind kaum entwi-
ckelt und es gibt keine offiziellen Regelungen und Standards (Montandon, 2011).
Befindet sich eine Hochschule auf der Ebene T2, ist die Barrierefreiheit immer
noch keine Prioritat fir die Hochschulleitung. Angebote und Services fiir Studie-
rende mit Behinderung werden von einzelnen Personen erbracht, vorhandene
Praktiken sind nicht institutionalisiert, stattdessen werden ad hoc Losungen fiir
akute Probleme gesucht. Zudem sind vorhandene Regelungen und Standards
schwach ausgepragt. Auf Ebene T3 sind die Verantwortungen und Zustandigkeiten
von der Leitungsebene geklart, die Barrierefreiheit ist eine vorrangige Sache fiir

alle Stakeholder, es gibt eine Community of Practice (CoP), die sich auf einem ho-
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hen Level mit institutionalisierten Prozessen nach klaren rechtlichen Vorgaben
befasst. Auf der hochsten Ebene T4 ist die Verantwortung und Zustandigkeit fir
alle Stakeholder klar geregelt und die Barrierefreiheit geniefst insgesamt eine hohe
Prioritat; die vorhandenen CoP zeichnen sich durch eine starke Institutionalisie-
rung und die Einbeziehung vieler Stakeholder aus, die gemeinsam Vorgehenswei-
sen entwickelt und deren Implementierung evaluieren. Das gesamte Geschehen

wird durch gesetzliche Regelungen als starke externe Einflussfaktoren motiviert.

Legt man dieses Modell an die beobachtete Realitat barrierefreien E-Learnings
an der TU Dortmund an, so erreicht die Hochschule nur die Ebene T2. Damit be-
wegt sie sich zwischen den Phasen Intervention und Institutionalisierung und es

bleibt noch einiges zu tun, um die TU Dortmund bis zur Ebene T4 zu entwickeln.

6.4.1 Klare hochschulpolitische Position

Insbesondere auf der Leitungsebene sollte einiges dafiir getan werden, dass Stu-
dierende mit Behinderung erfolgreich studieren und an den E-Learning-Angeboten
der TU Dortmund teilhaben kénnen. Am Beispiel der ATI der CSU wird deutlich,
welchen Einfluss eine klare Positionierung der Hochschulleitung auf die gesamte
Entwicklung der Hochschule haben kann. Und mit dem neu geschaffenen Prorekto-
rat fur Diversititsmanagement hat die TU Dortmund die Chance, das Thema Diver-
sitdt und damit auch Studierende mit Behinderung offiziell zu unterstiitzen. Eine
solche Hochschulpolitik sollte sich aber nicht in unverbindlichen Absichtserkla-
rungen erschopfen, sondern klare Resultate einfordern. Beispielsweise ware dies
im Rahmen von Zielvereinbarungen umsetzbar, die sowieso bereits zwischen dem
Rektorat und den Fakultdten der TU Dortmund geschlossen werden. Aber auch das
HRG NRW bietet entsprechende Handlungsspielraume, ein barrierearmeres Studi-
um hochschulpolitisch anzugehen. Gemafd § 18 HRG NRW hat das Rektorat ein
Aufsichts- und Weisungsrecht den Dekanen gegeniiber, welche wiederum nach §
27 weisungsbefugt gegentliber der Fakultdt sind. Auf diese Weise konnen auch

Entwicklungen in einem Top-Down-Prozess initiiert werden.

In den Interviews wurde der Wunsch nach einer klaren Position der Hochschul-
leitung immer wieder deutlich, nicht nur in Bezug auf die Barrierefreiheit und den

Umgang mit Studierenden mit Behinderung, sondern auch die Frage nach der Stel-
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lung von E-Learning an der TU Dortmund soll von der Leitung eindeutig beantwor-
tet werden. Auch die OECD und die HRK fordern eine entsprechende Hochschulpo-
litik fiir mehr Teilhabe und Inklusion. Eine Hochschulpolitik, die sich um die Barri-
erefreiheit und um die Inklusion von Studierenden mit Behinderung bemiiht, sollte
sich dabei nicht alleine auf spezielle Serviceeinrichtungen fiir Studierende mit Be-
hinderung konzentrieren (Fuller et al,, 2009). Vielmehr sollte es darum gehen, die
finanziellen und organisatorischen Rahmenbedingungen zu gewahrleisten, damit

alle Stakeholder mit ihrer Expertise zusammenarbeiten kénnen.

6.4.2 Proaktives Handeln

Proaktives Handeln scheint essentiell fiir mehr Barrierefreiheit und Teilhabe zu
sein, wie in den Interviews vor allem in den Auﬁerungen der Studierenden mit Be-
hinderung deutlich wurde. Aber auch in der Literatur finden sich entsprechende
Hinweise. Fiir Heyward (2011) ist ein proaktiver Umgang mit dem Thema Behin-
derung und dem gesetzeskonformen Verhalten gefordert vor dem Hintergrund der
aktuellen Gesetzgebung und der Tatsache, dass Bildungsangebote vermehrt tech-
nologiebasiert sind. Dabei geht es nicht darum, ungeachtet der realen Notwendig-
keit jedem Studierenden mit Behinderung individuelle Anpassungen und Nach-
teilsausgleiche zukommen zu lassen. Es geht darum, allen Studierenden Zugang
und Teilhabe zu ermdoglichen. Proaktives Handeln ist fiir einige Autoren fast syno-
nym mit Barrierefreiheit. So sei nach Roberts (2009) es allemal zielfiihrender, pro-
aktiv Barrieren zu entfernen, als sich reaktiv mit der Bereitstellung von individua-

lisierten Anpassungen zu erschopfen.

Die Frage ist nur, wie proaktives Handeln erreicht werden kann, liegt es doch
bspw. bei Lehrenden an der einzelnen Person, ob und wie die Initiative ergriffen
wird. Zudem miissen alle Stakeholder und insbesondere die Lehrenden zundchst
einmal den konkreten Bedarf wahrnehmen und fiir sich selber Moglichkeiten pro-
aktiven Handelns entwickeln. Daher diirfte einer gezielten Personalentwicklung
und Weiterbildung eine entscheidende Rolle bei der barrieredrmeren Gestaltung

von E-Learning zukommen.
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6.4.3 Personalentwicklung und Weiterbildung

Dass die Stakeholder oft unzureichende Kenntnisse zu den Grundlagen der Barrie-
refreiheit, den Moglichkeiten der technischen und padagogischen Gestaltung oder
den Umgang mit der Herausforderung Behinderung und Studium haben, wurde in
den Interviews immer wieder deutlich. Und auch in der einschlagigen Literatur
finden sich Hinweise darauf, dass der Personalentwicklung und der Weiterbildung
der Stakeholder eine wichtige Rolle zukommt. So haben Lopes et al. (2010) in einer
Umfrage zur Wahrnehmung von Barrierefreiheit herausgefunden, dass die techni-
schen Standards wie die WCAG alle anderen Mafdnahmen, wie die padagogische
Gestaltung mittels Universal Design oder Informationen iiber Behinderung und
assistive Technologien, dominieren. Insbesondere Lehrende sind offen fiir Weiter-
bildungsangebote zu diesem Themenkomplex, wie Swallow et al. (2010) in einer
Studie herausgefunden haben. Denn wenn die Stakeholder keine offiziellen Ange-
bote erhalten, besorgen sie sich selber die fiir die eigene Arbeit notwendigen In-
formationen bei externen Quellen und tiber Mundpropaganda - ein Phdnomen, das
sich auch in den Interviews erkennen lasst. Dabei sind aber keine Qualitatssiche-
rung und kein einheitliches Vorgehen moglich, wie dies offizielle Weiterbildungs-
angebote der Hochschule ermoglichen. Deshalb schlagen Swallow et al. (2010) bei-

spielsweise ein Training per E-Learning vor.

Im Rahmen der ATI kénnen die Lehrenden z. B. auf Onlineangebote fiir die Wei-
terbildung zuriickgreifen, um sich tiber alternative Planungs- und Gestaltungsmog-
lichkeiten der Lehre zu informieren. Darliber hinaus sind auch Workshops zu
Themen wie der barrierefreien Gestaltung von Lehrmaterialien vorgesehen, die als
Prasenzveranstaltungen durchgefiihrt werden. An der TU Dortmund gab es in der
Vergangenheit bereits Weiterbildungsangebote, die in einer Zusammenarbeit zwi-
schen dem HDZ und dem DoBuS entstanden sind. Aber diese Angebote sind von
den Lehrenden kaum angenommen worden. Es stellt sich daher die Frage, welches
Format und welche Themen Angebote der Personalentwicklung zukiinftig umfas-

sen sollten.

Alan Hurst (2006, 2007) hat sich seit mehreren Jahren mit dieser Frage befasst

und kommt zu dem Schluss, dass es nicht um Awareness Training oder Disability
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Equality Training geht, sondern um etwas, das er ,Disability Education” nennt. Das
Ziel solcher Personalentwicklung sei es, die Teilnehmenden zum Handeln zu be-
wegen und die Kultur der jeweiligen Hochschule zu verandern. Dabei geht der
Wandel nicht zwangslaufig von der Hochschulleitung aus, sondern kann auch aus
einzelnen Abteilungen oder Fakultiten kommen. Wenn Hurst davon schreibt, dass
jedes Problem, das im Umgang mit Studierenden mit Behinderung zutage tritt, eine
Lerngelegenheit sein kann, erinnert dies an den Grundgedanken des DoBuS, aus-
gehend vom Einzelfall strukturelle Verdnderungen zu initiieren. Dafiir bedarf es
einer Balance zwischen dem einzelnen Individuum und den Interessen von Grup-
pen, ein Aspekt, der sich in der Wahrnehmung von Barrierefreiheit als einer Lo6-
sung fiir alle und als hochgradig individuelle Losung wiederfindet. Zur Umsetzung
dieses ,changing cultures“ empfiehlt Hurst eine Kombination aus Top-Down- und

Bottom-up-Strategien.

Fiir die barrierefreie Gestaltung von E-Learning-Angeboten an der TU Dort-

mund waren folgende Vorschldge berticksichtigenswert:

e Die Hochschulleitung positioniert sich klar dazu, dass die Bedarfe von
Studierenden mit Behinderung bei der Planung und Durchfiihrung aller
Lehrangebote zu berticksichtigen sind.

e Die Interessensvertretungen der Studierenden mit Behinderung infor-
mieren gezielt iiber sich selber, damit Behinderung und Studium die Of-
fentlichkeit an der Hochschule erfahrt, die nach Erkenntnissen aus den
Interviews bislang fehlt.

e Das zhb fiihrt gemeinsam mit anderen Stakeholdern Weiterbildungen
durch, die verschiedene Aspekte einer barrierefreien Hochschuldidaktik
thematisieren. Solche Veranstaltungen sollten sich sowohl mit den tech-
nischen und padagogischen Aspekten des barrierefreien E-Learning be-
fassen.

¢ Ein Informationsportal im Internet kdnnte weitergehende Informationen
zur barrierefreien Gestaltung von E-Learning enthalten, dhnlich wie dies

bei der ATI gemacht wird. Ein solches Informationsportal kiame zugleich
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dem Wunsch vieler Stakeholder nach mehr Information und Beratung

entgegen (Seale, Cooper, 2010: S. 1110).

6.4.4 Technologie

Der Technologie kommt bei der barrierefreien Gestaltung von E-Learning eine
wichtige Rolle zu. Dabei ist Technologie nicht auf Lernmanagementsysteme zu be-
schranken, sondern umfasst als Bildungstechnologie alle Bereiche, in denen [uK-
Technologien in der Lehre und fiir das Lernen eingesetzt werden. Bezogen auf die
TU Dortmund, betrifft das daher nicht nur die Stakeholder des ITMC, sondern auch
die Universitatsbibliothek und das DoBuS.

Das ITMC ist als zentraler IT-Dienstleister der TU Dortmund unmittelbar fiir die
Bereitstellung der E-Learning-Infrastruktur der Hochschule zustiandig. Daher sollte
sich das ITMC vor allem um die technische Barrierefreiheit der Lernmanagement-
systeme und anderer Software konzentrieren. Ideen dafiir liefern die befragten
Stakeholder in den Interviews, wie beispielsweise die Evaluation der Barrierefrei-
heit im Rahmen der Softwareentwicklung. Bislang scheitert dies aber an den feh-
lenden Ressourcen. Grof3eren Bedarf hat das ITMC bei der Anwendung einschlagi-
ger technischer Standards und entsprechender Evaluationswerkzeuge. Als IT-
Dienstleister sollte sich das ITMC auch bei der Beschaffung von IuK-Technologie

um die Zuganglichkeit der einzukaufenden Produkte kiimmern.

Auch die Universitatsbibliothek ist ein Technologiedienstleister der Hochschule,
wenn es um die Beschaffung und Bereitstellung von E-Books oder um die digitale
Literaturversorgung geht. Hier konnte auch die ATI ein Vorbild fiir die moéglichen
Veranderungen sein, indem beispielsweise bei den Anbietern wissenschaftlicher
Literatur auf die Zuganglichkeit und Nutzbarkeit der Systeme und Inhalte auch fiir
Menschen mit Behinderung geachtet wird. Dabei ist der zentrale Gedanke die Pro-
aktivitat, also nicht nachtraglich fiir die Zuganglichkeit zu sorgen, sondern vorab
bereits auf barrierefreie Losungen zu setzen, die allen Angehorigen der Hochschule

nutzen.

Dave Edyburn (2011) sieht in einem so gestalteten Einsatz von Bildungstechno-
logie auch ein Unterstiitzungspotenzial fiir didaktische Ansatze des Universal De-

sign. Bildungstechnologie ist seiner Ansicht nach die notwendige Grundlage, um

224



beispielsweise das Konzept des UDL (Rose et al., 2006) an Hochschulen nachhaltig
umzusetzen. Dabei geht es tiberhaupt nicht primdr um Studierende mit Behinde-
rung. Der Nutzen eines solchen proaktiven Umgangs liegt nach Ansicht von Edy-
burn in der Wertschitzung der Diversitat von Studierenden. Bildungstechnologie
und barrierefreie Lerninhalte konnen den Lernerfolg einer heterogenen Studie-
rendenschaft verbessern und Lernende da abholen, wo sie hinsichtlich ihrer Leis-
tungen stehen. Dazu muss aber Anwendung von Technologie im Vordergrund ste-
hen und bei der Beschaffung neuer Technologien (Tablets, E-Book-Reader, etc.)
immer iiberlegt werden, ob und wie die Studierenden davon profitieren und wel-

che Auswirkungen die Beschaffungen haben.

6.5 Personliches Resiimee — statt einer Zusammenfassung

Probleme kann man niemals mit derselben Denkweise [Gsen,

durch die sie entstanden sind. (Albert Einstein)

Wenn man sich mehr als drei Jahre mit einem Thema ausfiihrlich befasst, fillt es
beim Schreiben einer solchen Arbeit schwer, eine abschlieffende Zusammenfas-
sung zu formulieren, die wirklich einen Schlussstrich zieht. Zu viele Dinge kénnten
noch in der Arbeit untergebracht werden, die bislang zu kurz angesprochen wur-
den. Aufierdem ringt man als Autor beim Schreiben immer damit, eine wissen-
schaftlich-distanzierte Haltung zum Subjekt der eigenen Forschung zu wahren,
mochte aber oft genug auch eine personliche Stellungnahme in die Arbeit einflie-
3en lassen. Daher mochte ich dieses letzte Kapitel dafiir nutzen, ein personliches

und individuelles Resiimee zu formulieren.

Die vorliegende Arbeit liefert eine dichte Beschreibung der gegenwartigen Sicht
der an der Erstellung von E-Learning-Angeboten beteiligten Stakeholder an der TU
Dortmund. Das Thema entstand aus meinen bisherigen Tatigkeiten, vor allem der
Arbeit im Rahmen der E-Learning-Initiative der Fakultat Rehabilitationswissen-
schaften. Mir war die technische Sicht auf Barrierefreiheit insbesondere im Kon-
text von E-Learning stets zu eingeschrankt. Daher habe ich nach Moglichkeiten
gesucht, diese Sichtweise aufzubrechen und andere Perspektiven auf die Heraus-

forderungen barrierefreien E-Learning einzunehmen.
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Viele Themen, die insbesondere wihrend der Literaturarbeit sichtbar wurden,
spielen in den Themenkomplex der Arbeit hinein. Dazu gehoren alle Ansitze des
Universal Design im Kontext von Bildung und Erziehung, wie Universal Design for
Learning, Universal Instructional Design oder Universal Design of Education. Diese
Konzepte stehen fiir einen proaktiven Umgang mit heterogenen Lernenden und
eignen sich daher vor allem fiir die piddagogischen Aspekte von E-Learning, aber
auch Hochschuldidaktik allgemein. Die Idee, bereits wahrend der Planung die Be-
darfe von ganz verschiedenen Lernenden zu berticksichtigen, steht in einem klaren
Gegensatz zu den gangigen Ansatzen des Nachteilsausgleichs und der individuellen
Anpassung. Insbesondere in den USA sind diese Konzepte weit verbreitet, werden
in Deutschland und Europa bislang aber kaum berticksichtigt. Dabei steckt in die-

sen Ansiatzen viel Potenzial.

Ein anderes Thema, das weiter vertieft werden konnte, ist die von Rolf Schul-
meister angesprochene Uberwindung der Normenschranke durch E-Learning.
Schulmeister selber notiert in seinem Buch ,eLearning: Einsichten und Aussichten”
(2006) aber nur, dass insbesondere die barrierefreie Gestaltung von E-Learning
noch weiter untersucht werden miisse. Dabei kénnte aus dieser Uberlegung heraus
insbesondere die theoretische Fundierung von barrierefreiem E-Learning auf ein
solideres Fundament gestellt werden, von dem ausgehend die Praxis besser be-
obachtbar und veranderbar ware. Auch Verbindungen zu anderen Theorien wie
der ,Social Justice“ (beispielsweise bei Miller, 1999) oder dem ,Capability Ap-
proach” (beispielsweise bei Mitra, 2006; Otto, Ziegler, 2010) sind denkbar, blieben
in meiner Arbeit dennoch unberiicksichtigt. Vor allem die Diskussion um Barriere-
freiheit als Chancengerechtigkeit oder Chancengleichheit kénnte von solchen
Uberlegungen profitieren. Meine Arbeit war aber als deskriptive Studie der ge-

genwartigen Situation an der TU Dortmund angelegt.

Bei einer erneuten Durchfithrung der Forschungsarbeiten wiirde ich vermutlich
einen kleineren Ausschnitt wahlen, der untersucht wird. Alleine der Begriff der
Barrierefreiheit lieferte in den durchgefiihrten Interviews geniigend Material, das
aus der Perspektive der oben genannten Theorien betrachtet und diskutiert wer-

den konnte. Ich wiirde vermutlich auch nicht mehr die Stakeholder strikt nach dem
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Modell von Seale auswahlen, sondern nach dem Ansatz ,Grounded Theory“ so lan-
ge mit interessanten und relevanten Gesprachspartnern Interviews fihren, bis
ausreichend Material vorliegt. Bei der Durchfiihrung der Experteninterviews hat
sich namlich gezeigt, dass nicht alle Stakeholder detaillierte Kenntnisse oder Vor-
stellungen von dem untersuchten Thema hatten und einige Interviews wenig zu
den Ergebnissen beitragen. Beim Ansatz der ,Grounded Theory“ wiirden solche
wenig ergiebigen Interviews dann entsprechend knappgehalten und nach alterna-

tiven Interviewpartnern gesucht.

Aber was kann mit den Ergebnissen angefangen werden, sind sie iiberhaupt ge-
neralisierbar und auf andere Hochschulen iibertragbar? Zunachst einmal be-
schreibt die Arbeit die gegenwartige Situation an der TU Dortmund und macht
Vorschlage, wie die Situation des barrierefreien E-Learning an dieser Hochschule
verandert werden kann. Dariiber hinaus lassen sich die Ergebnisse der Arbeit si-
cherlich auch auf andere Hochschulen in Deutschland tibertragen, denn viele Uni-
versitaten und Fachhochschulen sind dhnlich aufgebaut, haben vergleichbare Sta-
keholder mit dhnlichen Einstellungen und Haltungen. So wie sich viele der Ansich-
ten, die in den Interviews gedufdert wurden, dhnlich in der Literatur wiederfinden,
lassen sich die Ansichten sicherlich auch an anderen Hochschulen in Deutschland

nachvollziehen.

Mehr noch als die Ergebnisse lassen sich aber die Handlungsempfehlungen
tbertragen. Die ATI der California State University ist in ihrem Umfang einmalig,
liefert aber viele gute Ideen, die sich auf kleinere Hochschulen tibertragen lassen.
Wichtig flir mehr Barrierefreiheit sind demnach vor allem eine Kooperation wich-
tiger Stakeholder an der Hochschule, ein proaktiver Umgang mit den Herausforde-
rungen, ein Umgang mit Barrierefreiheit, der diese bereits bei der Beschaffung und
Erstellung berticksichtigt, und eine Hochschulleitung, die offen diese Herausforde-
rungen annimmt. Viele dieser Ideen konnen abgewandelt an vielen Hochschulen in
Deutschland angewendet werden, was ich mir insbesondere auch fiir die TU Dort-
mund wiinsche. Diese verfiigt iiber gute Voraussetzungen, liber Stakeholder, die
bereits entscheidendes Know-how mitbringen und tiber eine entsprechende Infra-

struktur. Damit liefRe sich eine ATI sicherlich realisieren. Der nachste Schritt ware
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dann eine hochschuliibergreifende Initiative im Rahmen der UAMR, um in der Uni-
versitatsallianz eine klare Position zu setzen. Insbesondere bei der barrierefreien
Beschaffung ware es von Vorteil, wenn mehrere Hochschulen gemeinsam mit Ver-

tragspartner lber Lieferkonditionen verhandeln.

Mit dem Zitat am Anfang dieses Kapitels mochte ich mich nicht mit Albert Ein-
stein vergleichen, es passt aber zur Bewaltigung der Herausforderungen, vor de-
nen Hochschul