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Content notes: Hinweise zu potenziell
belastenden Themen

Content notes benennen Themen, die z. B. in Texten vorkommen und die manche
Menschen stark belastend finden. Content notes erlauben Lesenden, zu entschei-
den, ob sie einen Text rezipieren wollen - und wenn ja, in welchem Kontext (z. B.
in Ruhe zuhause statt beim Pendeln im Zug).

Die folgenden Themen werden in den angegebenen Beitrigen angesprochen.
Wenn ein Thema nur ganz kurz am Rande und eher akademisch-abstrakt the-
matisiert wird, steht der Beitrag in kursiv. Ist die Beschreibung intensiv oder
nachdriicklich (z. B. Teil einer autobiografischen Schilderung) in Fettdruck.

Beschreibung von korperlicher und psychischer Gewalt gegen Kinder: Kapitel 9
Thematisierung von Rassismus: Kapitel 2, Kapitel 3, Kapitel 5, Kapitel 10
Thematisierung von Polizeigewalt: Kapitel 2

Thematisierung von Sexismus (inkl. Transmisogynie): Kapitel 3, Kapitel 5
Thematisierung von Korpergewicht/Gewichtsabnahme/Korperformen und ihrer Be-
wertung durch die Gesellschaft: Kapitel 1, Kapitel 3

Thematisierung von Queerfeindlichkeit: Kapitel 3, Kapitel 5

Thematisierung von Ableismus: Kapitel 3

Fir welche Themen ein content note gegeben wird — und ab welcher Schwelle
der Intensitdt der Behandlung eines Themas - ist immer eine komplexe Frage.
Diese Liste dient nur der Vorabinformation und sollte im Zweifelsfall (z. B. bei
der Auswahl von Texten fiir die Lehre) noch einmal selbst validiert werden.



1 Teilhabe in, an und durch digitale
Medien: Eckpfeiler einer diklusiven
Fremdsprachendidaktik

Jules Bundgens-Kosten, Peter Schildhauer

1.1 Diklusion: Eine Vision

Morgens halb zehn an einer Schule irgendwo in Deutschland: In der Klasse 9b
beginnt der Unterricht in einer der Schulfremdsprachen fiir 25 mehr oder weniger
wache Teenager*innen. Nachdem die Gruppe in der letzten Stunde erste Uber-
legungen zu ihrem Nutzungsverhalten von Social-Media-Plattformen angestellt
hat, steuert die Lehrkraft heute ein brisantes Thema an: Es soll um die Gefahren
sogenannter ,digitaler Diskurssphiaren® gehen, die besonders am Beispiel von
Schoénheitsidealen auf Instagram erkundet werden sollen. Nachdem die Lernen-
den in Gruppen auf ihren iPads eine Mindmap mit ihren ersten Ideen zum Thema
erstellt und dieses {iber den fiir alle zuganglichen Beamer zur kurzen Diskussion
geteilt haben, sollen nun konkretere Informationen zum Thema aus einem Text
zusammengestellt werden. Die Lehrkraft verteilt den Text digital: So kénnen
mehrere Lernende, denen es noch schwerfillt, lingere Texte in der Fremdsprache
zu lesen, problemlos auf die Unterstiitzung eines text-to-speech Programmes
zuriickgreifen. Der Text liegt zudem in verschiedenen Niveaustufen vor, welche
die Lehrkraft mithilfe einer KI erstellt und anschliefSend gepriift hat und nun den
Lernenden zur Auswahl gibt. Die Aufgaben zum Text kdnnen nach einer Phase
des individuellen Lesens und Notierens in Gruppen bearbeitet werden. Dabei
ist es selbstverstindlich, dass in der Gruppenphase sowohl Englisch als auch die
verschiedenen in der Lerngruppe reprasentierten Erstsprachen zum Einsatz kom-
men, um die teils komplexen Ideen zu verhandeln. Hier und da werden punktuell
KI-Programme genutzt, um die Formulierung zielsprachlicher Ergebnisse zu
unterstiitzen. In dieser Phase sollen die Lernenden u. a. auch ihre eigene (mogli-
che) Beeinflussbarkeit von bestimmten Schonheitsidealen (bspw. Darstellungen
besonders schlanker oder muskuldser Menschen ohne sichtbare Behinderungen)
reflektieren und die Resultate iiber eine Mentimeter-Abfrage fiir die gesamte
Lerngruppe sichtbar machen. Den so gewonnenen Einblick in die Bandbreite
von Positionierungen zum Thema, die in der Lerngruppe vorliegen, nutzt die
Lehrkraft geschickt als Einstieg in ein Unterrichtsgespréch, in dem die Lernenden



gemeinsam zu einem digitalen Wissensspeicher beitragen und reflektieren, was
all dies mit ihrer eigenen Teilhabe an digitalen Diskursen zu tun haben konnte.
Mit der Aussicht darauf, sich in den kommenden Stunden mit der Bodypositivity-
Bewegung zu beschiftigen und dazu eine eigene Social-Media-Kampagne (mit
unterschiedlichen Produkten wie Bildern, Videos, Kurz-Texten) zu erstellen,
verlassen die Schiiler*innen den Klassenraum. Beim Zusammenpacken féllt der
Blick der Lehrkraft auf das Cover des Lehrwerks. Stirnrunzelnd tiberlegt sie*er,
dass ein solchermafien an Online-Diskursen gescharfter, kritischer Blick wohl
auch auf die Darstellungen von Menschen im Lehrwerk und - das Stirnrunzeln
vertieft sich - in den selbst erstellten Materialien gerichtet werden sollte. Bereits
mit einigen Ideen fiir die zukiinftigen Unterrichtsstunden spielend, verlasst die
Lehrkraft den Raum in Richtung Pausenaufsicht.

1.2  Diklusion: Teilhabe in, an und durch digitale Medien

Dieser kurze Einblick in eine Englisch-, Spanisch-, Franzésisch- oder auch Rus-
sischstunde illustriert bereits einige Aspekte dessen, was wir in diesem vorlie-
genden Sammelband unter Teilhabe in, an und durch digitale Medien verstehen.
Wir nutzen hier bewusst Diklusion, das von Schulz (2018) geprigte Kofferwort
aus Digitalisierung und Inklusion, um die enge Verbindung der beiden Konzepte
und ihre starken Synergieméglichkeiten zu betonen.

Dass digitale Medien einen Beitrag leisten konnen, um Lernenden Aufgaben
auf dem passenden Schwierigkeitsgrad anzubieten (z. B. durch offene Aufgabenty-
pen, durch scaffolding oder durch digital-differenziertes Material) ist etwas, von
dem heute schon die Mehrheit der Lehrkrifte tiberzeugt ist (Drossel et al. 2024,
S. 167). Dieser Sammelband liefert hierzu sowohl theoretische Hintergriinde als
auch praktische Ideen - und argumentiert, dass Diklusion mehr kann, als nur
bei der Anpassung des Schwierigkeitsgrads zu helfen.

Die Vielfaltigkeit von Diklusion wird fiir uns durch die Unterscheidung von
Teilhabe in, an und durch (digitale) Medien greifbar, wie sie die Fachgruppe
Inklusive Medienbildung der Gesellschaft fiir Medienpadagogik und Kommuni-
kationskultur e.V. (2018) aufgeschliisselt hat. ,,Teilhabe IN Medien® ist dabei eng
mit dem Konzept von Reprisentation verbunden: ,,Medienpadagogik beschiftigt
sich mit stereotypen, klischeebehafteten und stigmatisierenden Darstellungen
und setzt diesen durch eigene Medienproduktionen ein vielfaltiges und selbst-
bestimmtes Bild entgegen® (S. 2). Die Vision, die wir oben entwickelt haben, rea-
lisiert diesen Aspekt als zentrales Thema der Unterrichtsstunde — als Aufhanger
fiir kommunikative Aktivitaten, aber auch als Mittel zur Férderung von critical
literacy. Hier geht es im Kern um Fragen der Représentation, ndmlich welche
Korper auf Plattformen wie Instagram vor allem reprisentiert sind, wie sich dies
zur auflermedialen Realitdt verhalt und welche Effekte dies auf die Nutzer*innen
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haben konnte. So zeigen bereits zahlreiche Studien (z. B. Glaser et al. 2024), dass
die Bilder nahezu ,perfekter’ Korper, die auf Social-Media-Plattformen vor allem
verbreitet werden, von Nutzer*innen als anzustrebendes Schonheitsideal gelesen
werden. Die Erfahrung, in diesem Ideal nicht représentiert zu sein, fithrt dann
ggf. zu negativen Einstellungen gegeniiber dem eigenen Kérper. Es kommt nicht
von ungefihr, dass die Bodypositivity-Bewegung sich dafiir einsetzt, eine Band-
breite unterschiedlicher Korperbilder auf Social-Media-Plattformen zu verbreiten
und somit Identifikationsmoglichkeiten fiir alle zu bieten. In unserem Beispiel
schafft die Lehrkraft ein erstes Bewusstsein dafiir, inwiefern die Reprasentation
von Korperlichkeit in den sozialen Medien tiberhaupt ein wichtiges Thema ist.
Ausgehend davon kann in den kommenden Stunden daran gearbeitet werden, die
Bild- und Textanteile von Instagram-Posts z. B. von Hashtags wie #fitness, #gym
und #slender zu dekonstruieren, diese mit Posts der Hashtags #bodypositivity,
#fieredemoncorps, #bodyneutrality, #micuerpo, #disabledandcute und #disabili-
tyawareness sowie entsprechenden Hintergrundinformationen zu kontrastieren,
um eine Vielfalt von Korpervorstellungen im Klassenraum zu représentieren und
auf dieser Grundlage selbst eine Social-Media-Kampagne zu entwerfen, die fiir
mehr Bodypositivity wirbt — oder die auf andere Art und Weise die Vielfalt an
Korpern sichtbar werden lésst.

»Teilhabe AN Medien® bezieht sich auf barrierearmes Design (die Autor*innen
sprechen hier von ,,Barrierefreien Medien®), das mediale Teilhabe erméglicht.
In der Unterrichtsstunde unserer Vision werden z. B. Teilhabebarrieren fiir Ler-
nende, die groflere Schwierigkeiten mit dem Lesen zielsprachlicher Texte haben,
vermieden, indem der Einsatz von text-to-speech Programmen von der Lehrkraft
unterstiitzt wird. Und auch Sprachbarrieren, die ggf. in den Aufgabenstellungen,
Texten und Gruppenarbeitsprozessen aufkommen, werden in unserem Beispiel
durch die Nutzung digitaler Technologien zumindest reduziert.

»Teilhabe DURCH Medien“ schliefilich bezieht sich darauf, wie durch Me-
dien - und durch unterstiitzende Technologien - Teilhabe an Diskursen, der
Arbeitswelt, Lernprozessen, etc. moglich wird. In unserem Beispiel nutzt die
Lehrkraft bspw. KI, um den fiir die Stunde zentralen Text in verschiedenen Ni-
veaustufen anbieten zu konnen. Es konnten sich aber auch noch weitere Beispiele
fiir diese Kategorie in unserer ,Vision finden, ndmlich u.a. wenn die Lernenden
mit einer Sehbehinderung iiber ihre digitalen Endgerite als assistive Alltags-
technologie Texte bequem in der richtigen Schriftgrofle und mit passendem
Farbkontrast lesen kénnen oder wenn eine Vielfalt verschiedener Endprodukte
dafiir sorgt, dass die Lernenden sich fiir eine fiir sie passende Form des Ausdrucks
entscheiden koénnen.
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Unsere Vision diklusiven Fremdsprachenunterrichts ist also durchzogen von
drei Dimensionen der Teilhabe, die in, an und durch (digitale) Medien stattfindet
bzw. ermoglicht wird. Damit sind zwar schon einige Eckpfeiler des Fundaments
des vorliegenden Sammelbandes errichtet, es werden aber noch einige weitere
Tiefenbohrungen bendtigt, um den Band auf ein solides Fundament zu stellen.

1.3 Begriffsbestimmungen
1.3.1 Digitalisierung

Digitalisierung und Inklusion sind zwei aktuelle gesellschaftliche Herausforde-
rungen, die auch vor Schulen und damit auch vor dem Fremdsprachenunterricht
nicht haltmachen. Digitalisierung verstehen wir dabei analog zur KMK als ,,Pro-
zess, in dem digitale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle
analoger Verfahren treten und diese nicht nur ablosen, sondern neue Perspektiven
in allen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen
erschliefien, aber auch neue Fragestellungen z.B. zum Schutz der Privatsphére
mit sich bringen® (Kultusministerkonferenz 2017, S. 8). Damit ist ein Prozess
tiefgreifender Mediatisierung (Hepp 2021) beschrieben, der dazu fithrt, dass
samtliche Lebensbereiche von digitalen Medien durchdrungen und transfor-
miert werden. Dabei entsteht eine Kultur der Digitalitét (Stalder 2016), die (auch)
die Parameter fiir Lehr- und Lernprozesse mitbestimmt. Folgerichtig soll nach
den Vorgaben der Kultusministerkonferenz (2017) nicht nur die Gestaltung des
Unterrichts durch den didaktischen Einsatz digitaler Medien bereichert werden
(Lernen mit digitalen Medien), sondern Schiiler*innen sollen auch - im Rahmen
der Sach- und Handlungszugiange der einzelnen Facher - mit Kompetenzen fiir
die digitale Welt ausgestattet werden (Lernen iiber digitale Medien).

Diese Kompetenzen fiir die digitale Welt gehen dabei deutlich iiber die reine
Bedienfahigkeit von digitalen Anwendungen hinaus. So unterscheidet bspw.
das von der Europdischen Union herausgegebene Digital competence frame-
work for citizens in seiner aktuellen Version (2.2, Vuorikari/Kluzer/Punie 2022)
die fiinf Kompetenzbereiche ,,Information and data literacy*, ,Communication
and collaboration®, ,, Digital content creation®, ,,Safety” und ,,Problem solving®,
die sich in dhnlicher Form auch im KMK-Papier Bildung in der digitalen Welt
(KMK 2017) und in entsprechenden Rahmenkonzeptionen der Bundesldnder wie
dem Medienkompetenzrahmen Nordrhein-Westfalens (Medienberatung NRW
2020) finden. Bezeichnend ist dabei, dass diese Aufstellungen nicht nur Aspekte
beinhalten, die in den Fremdsprachen wohl unter einer digitalen Diskursfa-
higkeit und damit der Fahigkeit ,,zur rezeptiven, produktiven und interaktiven
Teilhabe an multimodalen Kommunikations- und Interaktionsformen® (KMK
2023, S. 25) gefasst werden konnten. Vielmehr enthalten diese Papiere auch eine
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dezidiert medien-kritische Komponente, die bspw. das Erkennen von Missinfor-
mation ebenso einschliefit wie eine Bewusstheit hinsichtlich der Existenz und
Auswirkung von Algorithmen und entsprechender Bias auf die Konstruktion
von Wirklichkeit(en) in digitalen Diskursrdumen (bspw. Vuorikari/Kluzer/Punie
2022, S. 11; vgl. auch Schildhauer/Kemper 2024 sowie die Beitrige von Blume,
Braselmann und Gerwers/Brinkmann/Melo-Pfeifer in diesem Band). Es geht
dabei mit anderen Worten um verschiedene Facetten einer miindigen Teilhabe
an digitalen Diskursen - und somit um Fragen der Teilhabe, wie sie im Inklusi-
onsdiskurs verhandelt werden, dem wir uns nun zuwenden werden.

1.3.2 Inklusion

Der Begriff Inklusion ist angesichts der breit geficherten Diskussionen in ver-
schiedenen Disziplinen ein schwer zu fassendes Konzept (Lindmeier/Liitje-Klose
2022), das verschiedene Lesarten hervorgebracht hat (Grosche 2015; Piezunka et
al. 2017). In der Fremdsprachendidaktik hat sich offenbar als kleinster gemein-
samer Nenner ein Verstindnis entwickelt, nach dem Inklusion bedeutet, dass
Lernende mit unterschiedlichen Lernausgangslagen in einer Lerngruppe jeweils
adidquate Lernziele erreichen konnen (vgl. den Uberblick bei Gerlach/Schmidt
2021 sowie Schildhauer/Zehne 2022). Diese Lernausgangslagen kénnen als Di-
mensionen der Vielfalt verschiedentlich aufgefasst werden. Wir folgen in diesem
Sammelband einem weiten Inklusionsbegriff, der neben diagnostizierbaren Son-
derforderbedarfen weitere Heterogenititsdimensionen in den Blick nimmt. Somit
konnen verschiedene traditionell in der Spracherwerbsforschung untersuchte
Variablen wie Motivation (Dornyei 2020), Sprachlernbegabung (u. a. Erlam 2005),
Mehrsprachigkeit (u. a. Elsner 2015) usw. ebenso in den Blick geraten wie die Di-
versitit von Lerngruppen hinsichtlich Neurodiversitit (Biindgens-Kosten/Blume
2022), Gender (Konig 2018), sozio-dkonomischem Hintergrund (Cummins 2015),
Sexualitat (Merse 2020), mentaler Gesundheit (Ludwig et al. 2024) und anderen.
Aus diesem weiten Begriff von Vielfalt ergeben sich auch aktuelle Tendenzen der
Fremdsprachendidaktik, Inklusion nicht lediglich als unterrichtsmethodisches
,Problem’ (Festlegen und Erreichen von Lernzielen in Bezug zur Lernausgangs-
lage) zu konzeptualisieren, sondern als holistisches Projekt sozialer Gerechtigkeit
(u.a. nach Fraser 2009; Blume/ Gerlach 2025; K6nig/Louloudi 2024; Louloudi/
Schildhauer 2025; Schildhauer 2023): Dieses beinhaltet nicht nur, dass potenziell
marginalisierte Gruppen im Unterrichtsdiskurs reprasentiert werden und im Sin-
ne Frasers voice erhalten, sondern auch, dass Angehorige privilegierter Gruppen
ihr Potenzial sowie ihre Rolle im Empowerment marginalisierter Gruppen erken-
nen und wahrnehmen. Fiir diese Anliegen ist der kommunikativ ausgerichtete
Fremdsprachenunterricht pridestiniert; einige geeignete bzw. anschlussfihige
Konzepte liegen bereits vor. Inklusion wird damit neben einem methodischen
Aspekt auch Teil des Bildungsauftrags fremdsprachlicher Facher.
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1.3.3 Diklusion

Dass Inklusion und Digitalisierung wichtige Themen sind, ist damit gezeigt.
Aber warum nun ein Buch zu Diklusion? Warum diese beiden Themengebiete
zusammenbringen?

Ein Grund ist ein ganz praktischer: Viele Vorschlage zur Inklusion sind
ohne digitale Medien kaum oder nur sehr aufwiandig umsetzbar. Jede Woche
Lesetexte auf verschiedenen Schwierigkeitsniveaus hiandisch zu erstellen (unter
der Annahme, dass diese nicht ohnehin schon vom Schulbuch so bereitgestellt
werden), erhoht den Arbeitsaufwand einer Lehrkraft ungemein. Jeden Text auch
als Audio selbst aufzusprechen ebenfalls. Mit digitalen Tools wird der Aufwand
fir die Lehrkraft reduziert - und die Lernenden empowered, inhirent flexible
Materialien auch selbst an ihre Bediirfnisse anzupassen. (Fiir ganz praktische
Ideen, durch Kooperation mit anderen Lehrenden den Arbeitsaufwand gering
zu halten, siehe auch Plattner in diesem Band).

Ein weiterer Grund sind die moglichen Synergieeffekte. Schulz/Krstoski
(2022) etwa sprechen in Bezug auf Schulentwicklung, die beide Aspekte ein-
bezieht, von ,,Synergieeffekte[n], die alleine gedacht keinerlei Wirkung hatten®
(Schulz/Krstoski 2022, 31). Tatsdchlich weisen Cope/Kalantzis bereits 2007 darauf
hin, dass digitalen Medien aufgrund der Vielfalt der Ausdrucksmoglichkeiten auf
verschiedenen Plattformen und in diversen Textsorten ein besonderes Potenzial
inhdrent ist, die Diversitit der Lernenden zu berticksichtigen. Fiir die Englisch-
didaktik macht Schmidt (2019) in seinem Essay ,,Digitally empowered teaching
and learning® auf die Mdoglichkeiten digital-adaptiven Lernens aufmerksam.
Umgekehrt gewinnt aber auch ein Unterricht, der sich bereits digitaler Medien
bedient und digitale Inhalte in den Blick nimmt, von einer inklusiven Perspek-
tive: So zeigt unser Eingangsbeispiel u.a., inwiefern Fragen der Représentation
vulnerabler oder auch marginalisierter Gruppen gerade in Online-Diskursen
besonders virulent werden. Und wenn es um die Auspriagung einer digitalen
Diskursfahigkeit geht, dann sind damit — wie oben bereits argumentiert — zentrale
Fragen der Teilhabe aufgerufen: Wie konnen Lernende erméchtigt werden, miin-
dig an digitalen Diskursen teilzuhaben? Welche Unterstiitzung braucht dafiir ggf.
der*die Einzelne? Wie kann die Lehrkraft Lernende dabei unterstiitzen, Texte zu
gestalten, die ihre Zielgruppe tatsachlich erreichen — auch wenn Angehorige der
Zielgruppe z.B. eine Sinnesbehinderung haben? Welche Diskursraume folgen be-
reits inklusiven Gedanken und kénnen somit als safe(r) space empfohlen werden,
wihrend andere (z. B. mainstream Social-Media-Plattformen wie X) moglicher-
weise mit content notes (Lohe, 2024; fiir Content Notes zu diesem Band, siehe S. 7)
zu versehen sind? Welche Nischen haben marginalisierte Communities bereits
fiir sich entdeckt, um bspw. Themen wie mentale Gesundheit zu verhandeln
und einander zu empowern (bspw. der Hashtag #depression auf X, vgl. Kabatnik
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2025)? Mit anderen Worten: Aus inklusionsbezogener Perspektive konnen digitale
Themen und Inhalte des Fremdsprachenunterrichts zu Anliegen der Forderung
von Teilhabe, Reprasentation und somit sozialer Gerechtigkeit werden.

In diesem Sammelband sind wir bemiiht, genau solche Synergieeffekte — aber
auch das Gegenteil: Briiche, bei denen das Risiko besteht, dass Digitalisierung
und Inklusion gegeneinander ausgespielt werden - fachspezifisch auf das Leh-
ren und Lernen von (Fremd-)Sprachen zu beziehen. Damit wird an sich bereits
eine konzeptionelle Liicke in der fachdidaktischen Forschung bedient, die dazu
verleitet, die Bereiche Inklusion und Digitalisierung getrennt zu betrachten. Das
Ziel dieses Sammelbandes ist dementsprechend, durch konzeptionelle Arbeiten
sowie konkrete Unterrichtsideen, (zukiinftigen) Lehrkriften Ressourcen an die
Hand zu geben, die die praktische Verbindung von digitalen Medien und Inklu-
sion unterstiitzen kénnen. Dabei wird das Verhiltnis zwischen diesen Faktoren
nicht unidirektional gesehen. Genauso wie digitale Medien den inklusiven Un-
terricht unterstiitzen sollen, konnen Methoden und Konzepte aus dem Bereich
der Inklusion das Lehren und Lernen mit digitalen Medien unterstiitzen und
zugdnglicher gestalten (z.B. Bhattacharya/Pradna in diesem Band; K6nig in
diesem Band; Reinhardt in diesem Band).

1.3.4 Und warum nun Diklusion im Fremdsprachenunterricht?

Wie bereits unsere Eingangsvision gezeigt hat, ergeben sich zahlreiche natiirli-
che Beziige zwischen einem modernen Fremdsprachenunterricht und Dikusion.
Das beginnt bereits auf methodischer Ebene: So argumentieren Efer/Gerlach/
Roters schon 2018, dass sich Qualitatskriterien guten Fremdsprachenunterrichts
(wie bspw. Lerner*innen- und Handlungsorientierung sowie kulturelles Lernen)
sehr gut mit den Konzepten inklusiven Unterrichts wie bspw. der Forderung
von Interaktion, Partizipation und Kooperation in Einklang bringen lassen. Mit
anderen Worten: Guter Fremdsprachenunterricht erméglicht die Teilhabe und
fordert die fremdsprachliche Diskursfahigkeit aller Lernenden in Relation zu
ihren individuellen Lernpotenzialen. Unter den Vorzeichen einer tiefgreifenden
Mediatisierung (s. 0.) erfolgt dies insbesondere auch mit Blick auf die Potenziale
der Digitalisierung, die in der Verringerung sprachlicher, aber auch anderer
Barrieren der Teilhabe liegen.

Beispielsweise wird in plurilingualen Settings wie z. B. zeitgenossischen Klas-
senzimmern das Nutzen ganzheitlich verstandener Sprachrepertoires aller Ler-
nender zu einer Frage der sozialen Gerechtigkeit (Hopfendorf 2025). Das Mitteln
zwischen verschiedenen Sprachen und somit das Briickenbauen zwischen den
Repertoires der Lernenden und der Zielsprache — gerade auch mit digitalen Mit-
teln — avanciert zu einem diklusiven Unterrichtsprinzip (siehe Konig in diesem
Band), wie wir es auch in unserer Eingangsvision versucht haben zu verdeutli-
chen. Zugleich erinnern uns gerade auch die Prinzipien des Universal Design for
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Learning daran, wie vielfaltig — nicht nur, aber auch - die digitalen Méglichkeiten
sind, verschiedene Lernvoraussetzungen in der fluiden Gestaltung von Input oder
auch von Lernprodukten zu beriicksichtigen (vgl. die Beitrage von Akena, Alter/
Lanser, Lepelt/Vogt, Schildhauer sowie Schulz et al. in diesem Band).

Wie in unserer Eingangsvision angedeutet, betrifft diese Fragen der Teilhabe
aber nicht nur die unterrichtsmethodische Ebene, sondern insbesondere auch
die Zieldimension des Fremdsprachenunterrichts: Im Sinne des tibergreifenden
Ziels der Diskursfihigkeit (u.a. Hallet 2017; KMK 2023) ist es nicht nur bedeut-
sam, sich souverdn auch in digitalen Diskurswelten bewegen zu kénnen und
sich zu Fake News (vgl. Gerwers et al. in diesem Band), Verschworungstheorien,
verzerrten Schonheitsidealen, Rassismen (vgl. die Beitrage von Braselmann und
von Blume in diesem Band) usw. kritisch zu positionieren (Schildhauer/Ger-
lach/Weiser-Zurmiihlen 2023). Es ist tiberdies auch zentral, in diesen Kontexten
inklusiv kommunizieren zu konnen, sich also bspw. Fragen der Reprasentation
und Marginalisierung bewusst oder auch in der Lage zu sein, Medienprodukte
barrierearm zu erstellen (vgl. bspw. Reinhardt in diesem Band).

Damit sind dann Kernbereiche des Fremdsprachenunterrichts aufgerufen,
die nicht nur rezeptive und produktive Fertigkeiten, sondern insbesondere auch
Sprachbewusstheit und sprachliche Mittel umfassen: So fillt es bspw. in den Zu-
standigkeitsbereich des Fremdsprachenunterrichts, inklusiven Sprachgebrauch zu
erkunden (z.B. ,singular they®, Blume 2021) und sich damit auseinanderzusetzen,
wie mit und tiber verschiedene - insbesondere auch marginalisierte - Gruppen
gesprochen werden kann, die vor allem auch die Méglichkeiten digitaler Verge-
meinschaftung nutzen (bspw. Kabatnik 2025). Somit ist also die Arbeit an der
Sprache - das Kernthema des Fremdsprachenunterrichts - ein zentraler diklusiver
Gegenstand.

Unter den Bedingungen der tiefgreifenden Mediatisierung gilt verstarkt Pen-
nycooks Axiom:

the classroom is part of the world, both affected by what happens outside its walls
and affecting what happens there. (Pennycook 2021, S. 140-141)

Oder anders formuliert: digitale Teilhabe ist nicht etwas, das ,woanders’, auler-
halb des Unterrichts geschieht. Der fremdsprachliche Klassenraum ist mitten-
drin in den vielfiltigen Netzwerken digitaler Diskurse, an denen die Lernenden
bereits direkt oder mittelbar partizipieren — oder von denen sie aufgrund ihrer
Gruppenzugehorigkeit auch ausgeschlossen werden. Nichts natiirlicher also, als
diese Diskurse aufzugreifen und gemeinsam - gewissermaflen at the push of a
button - reflektiert und ermichtigt teilzuhaben, u.a. auch, indem own voices
aufgespiirt und entlang der Forderung nothing about us without us einbezogen
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werden (vgl. Biindgens-Kosten in diesem Band). Ein modern verstandener Fremd-
sprachenunterricht kann hier der mehrsprachigen Landschaft digitaler Diskurse
die Tiiren weit 6ffnen.

Dabei muss sich der Fremdsprachenunterricht nicht unbedingt neu erfinden:
Kanonische Konzepte der Fremdsprachendidaktik wie Diskursfdhigkeit, Hand-
lungsorientierung und Lerner*innenorientierung sind auch Fundamente des
diklusiven Fremdsprachenunterrichts. Diklusion bedeutet dann, diese Konzepte
neu unter den Aspekten der Teilhabe in, an und durch digitale(n) Medien zu
perspektivieren, und ggf. auch weiterzudenken (Bhattacharya/Pradna in diesem
Band). Einige Anregungen dazu liefern die Beitrige in diesem Sammelband, die
wir im Folgenden kurz vorstellen.

1.4 Die Beitrdge in diesem Buch

Das Buch gliedert sich in drei Abschnitte, die den Facetten digitaler Teilhabe
entsprechen, die wir bereits in unserer Eingangsvision identifiziert haben.

So wendet sich Teil A der Teilhabe in digitalen Medien und somit Fragen der Re-
présentation, der Dekonstruktion von Marginalisierung sowie des taking action
fiir inklusivere Diskurswelten zu. Der Schwerpunkt liegt damit konkret auf der
Inhaltsdimension des Fremdsprachenunterrichts — und somit auf einer Bildung
(auch fiir) soziale Gerechtigkeit, wie wir sie oben skizziert haben.

Der Beitrag von Silke Braselmann (Kapitel 2) beschéftigt sich mit critical me-
dia literacy. Am Beispiel antirassistischer Diskurse erarbeitet sie Unterrichtsideen
zur Reflexion von und Teilhabe an antirassistischen Diskursen, auch am Beispiel
von Black Lives Matter. Thre Uberlegungen zu positionality und zum Umgang
mit den heterogenen Erfahrungen der Schiiler*innen lassen sich sicherlich auch
auf andere Themenbereiche gut {ibertragen.

Drei Beitrdge widmen sich dem Thema KI im Kontext von Diklusion. Der ers-
te davon stammt von Carolyn Blume (Kapitel 3), die die verschiedenen Ebenen,
auf denen KI existierendes Bias vermehrt, verstarkt und weitertragt, diskutiert
und Vorschlédge fiir Aufgaben macht, die Funktionsweisen und Effekte von KI
(oft spielerisch) erfahrbar machen und die, im Unterrichtsgesprach reflektiert,
zu einer kritischen und informierten Nutzung von KI beitragen kénnen.

Grit Alter und Elisabeth Lanser (Kapitel 4) schauen auf den Englischunter-
richt der Grundschule und diskutieren, wie mit Hérstiften, einfachen Robotern
zum Programmierenlernen sowie mit PowerPoint diklusiv gearbeitet werden
kann. Dabei argumentieren die Autorinnen allerdings differenziert, dass es nicht
digitale Tools sind, die als inklusiv oder exklusiv zu gelten haben, sondern dass
es die Aufgabenstellungen sind, die auf diese Weise perspektiviert werden sollten
und deren diklusives Potenzial durch digitale Tools noch verstirkt werden kann.
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Jules Biindgens-Kosten (Kapitel 5) wendet sich sogenannten own voices Tex-
ten zu, also Texten, die marginalisierte Gruppen repréisentieren und diesen im
wortlichen wie auch im iibertragenen Sinne eine Stimme verleihen. Der Beitrag
erarbeitet dabei anhand verschiedener Beispiele nicht nur Argumente fiir den
Einsatz von own voices Texten im Fremdsprachenunterricht, sondern diskutiert
auch konkrete Herangehensweisen, die diesbeziiglich gewahlt werden konnen.

Teil B beschiftigt sich mit der Teilhabe an digitalen Medien: In dieser Sektion
stehen die Moglichkeiten im Mittelpunkt, wie mogliche mediale Barrieren der
Teilhabe verringert werden konnen - und wie Lernende sogar selbst einbezogen
werden kénnen, um dieses Ziel produktiv in der Gestaltung medialer Produkte
zu verfolgen.

Janina Reinhardts Beitrag (Kapitel 6) wirft ein weiteres Schlaglicht auf das
Thema , Kiinstliche Intelligenz“ im Kontext des Fremdsprachenunterrichts. In
diesem Beitrag entwickelt die Autorin eine Unterrichtsidee, bei der Tools wie
ChatGPT und Perplexity genutzt werden, um barrierearme Filmfassungen zu
erarbeiten, sprich: Untertitel in der Zielsprache zu erstellen, die den betreffenden
Film auch fiir hérbeeintrichtigte Personen rezipierbar machen.

Lotta Konig (Kapitel 7) fokussiert auf den Kompetenzbereich der Sprach-
mittlung/Mediation und argumentiert, dass Mediation — zumal unterstiitzt bzw.
verstarkt von digitalen Medien - als ein Grundprinzip diklusiven Unterrichts
angesehen werden kann. Zu diesem Zweck entwickelt die Autorin zundchst ein
Konzept von Mediation und Sprachmittlung auf Basis der bildungspolitischen
Diskurse der zuriickliegenden ca. 20 Jahre, verkniipft diese mit Digitalitdt und
Inklusion und nutzt diese Grundlage, um konkrete Vorschldge zur Aufgaben-
entwicklung und Unterrichtsgestaltung zu unterbreiten.

Peter Schildhauer (Kapitel 8) argumentiert, dass digitale Medien ein immen-
ses Potenzial zur Leseférderung im Fremdsprachenunterricht bergen. Wahrend
allerdings der Fokus der Fremdsprachendidaktik allgemein und der bisherigen
Publikationen zum digitalen Lesen im Besonderen vor allem auf hierarchieho-
heren Lesestrategien und -prozessen liegt, macht der Autor konkrete Vorschlige
dazu, wie hierarchieniedrige Leseprozesse (z. B. Worterkennen, Dekodieren von
Satzen usw.) mithilfe digitaler Tools gefordert und auch langfristig unterstiitzt
werden kénnen.

In seinem own voices Beitrag gibt Dennis Gengomoi Akena (Kapitel 9) Ein-
blicke in seine eigene Bildungsbiografie, die durch eine lange nicht erkannte
Lese-Rechtschreib-Schwiche immens beeinflusst wurde. Der Autor, der aktuell
eine geisteswissenschaftliche Doktorarbeit beendet, zeigt insbesondere, wie ihm
digitale Tools erméglichen, Barrieren abzubauen und an schriftsprachlichen
Diskursen teilzuhaben.
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Das Autorinnentrio aus Franziska Gerwers, Lisa Brinkmann und Silvia
Melo-Pfeifer (Kapitel 10) komplementiert die Perspektive auf hierarchieniedrige
Leseprozesse, die von Dennis Gengomoi Akena und Peter Schildhauer fokussiert
werden, um die komplexen Strategien, die der Umgang mit Fake News erfordert -
insbesondere in digitalen Kontexten. Die Autorinnen entwickeln das Konzept
einer critical intercultural news literacy, zeigen anhand eines Workshopkonzepts,
wie diese gefordert werden kann und nutzen die Evaluation des Workshops, um
weitere konkrete Vorschlédge fiir die Thematisierung von Fake News im Fremd-
sprachenunterricht zu entwickeln.

Teil C wechselt den Fokus zur Teilhabe durch digitale Medien und damit zu
einem Anliegen, das insbesondere die Lehrkrifte in den Blick nimmt. Im Zen-
trum steht dabei die Frage, wie Lehrkrifte digitale Medien einsetzen konnen, um
mogliche Teilhabehindernisse im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
zu verringern.

Celestine Caruso, Judith Hofmann und Kim Schick (Kapitel 11) nutzen eine
komplexe Kompetenzaufgabe rund um die Erlebnisse und Emotionen von Flipsy
dem Fisch, um Fragen des digital storytellings und der Forderung von well-being
schon in der Grundschule zu bearbeiten.

Lucas Lepelt und Karin Vogt (Kapitel 12) zeigen auf, wie Universal Design
for Learning (UDL) dazu beitragen kann, eine Lernumgebung zu schaffen, die
Schiiler*innen mit ganz unterschiedlichen individuellen Lernvoraussetzungen
beim Lernprozess unterstiitzt. Sie fokussieren dabei vor allem auf Ideen, die auch
mit wenig technischer Infrastruktur umsetzbar sind.

Das dritte Kapitel mit KI Fokus stammt von Lea Schulz, Solveig Chilla und
Karin Vogt (Kapitel 13). Sie betrachten KI - neben anderen Alltagstechnolo-
gien - in Bezug auf sein Potenzial, als assistive Technologie zu fungieren. Ihre
Beispiele beziehen sich unter anderem auf Spracherkennung und text-to-speech
Technologien, sowie auf KI als Tool zur Vereinfachung und Erkldrung von Texten.

Usree Bhattacharya und Wisnu Pradana (Kapitel 14) richten die Aufmerk-
samkeit auf augmentative and alternative communication — also Kommunikati-
onsformen jenseits des Sprechens und Schreibens, die von manchen Menschen mit
Behinderung genutzt werden. Die Autor*innen gehen von vier Grundprinzipien
der AAC Nutzung aus - multimodality, communicative validation, networked
supports, technological mediation - und diskutieren, wie diese Grundprinzipi-
en auf den Fremdsprachenunterricht angewandt werden kénnen, um wahrhaft
inklusive Lern- und Kommunikationsrdume zu schaffen.

Margrit Plattner stellt in Kapitel 15 fest: ,Barrierefreier Unterricht ist fiir
alle da“! Aus der Perspektive der Lehrperson mit lived experience beschreibt
sie, was man ganz praktisch im Unterricht tun kann, um Schiiler*innen mit
Sinnesbehinderungen sowie neurodivergente Schiiler*innen zu unterstiitzen.
Sie zeigt auf, welche Mafinahmen - von der Anfertigung von Transkripten tiber
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das Angebot von stimming toys — Lehrkrifte ergreifen konnen, die Vorteile fiir
viele Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf bringen.
Sie betont dabei, wie wichtig es ist, mit Kolleg*innen zusammenzuarbeiten und
zu evaluieren, ob die getroffenen Mafinahmen tatsichlich ihr Ziel erreichen.

Pat Skorge schliefllich pladiert in ihrem Beitrag (Kapitel 16) fiir die Rolle,
die creative writing in diklusiven Settings spielen kann. Die Autorin zeigt dabei
anhand konkreter Unterrichtsbeispiele, dass die Arbeit mit Textgeneratoren Ler-
nende zur kreativen Textproduktion ermachtigen kann, indem die Generatoren
einerseits eine ,Starthilfe’ bieten, andererseits aber noch geniigend Freiraum ge-
wihren, die so entstandenen Rohtexte weiterzubearbeiten.

1.5 Schlussbemerkungen

Wir haben dieses einfithrende Kapitel mit einer Vision fiir diklusiven Fremdspra-
chenunterricht begonnen. Tatsichlich haben wir damit aber keine unerreichbare
Utopie entworfen; vielmehr kénnte eine solche Unterrichtsstunde gerade jetzt,
wihrend Sie diesen Band in den Hédnden halten, in einem Klassenraum stattfin-
den. Denn mitunter bedarf es gar nicht so viel, um diklusiven Fremdsprachen-
unterricht Realitat werden zu lassen, sobald der Fremdsprachenunterricht unter
der Frage perspektiviert wird, wie Teilhabe in, an und durch digitale(n) Medien
ermdglicht wird. Wir hoffen, dass die Beitrage in diesem Buch dazu inspirierende
Anregungen geben kénnen.

Mit diesem Sammelband 6ffnen wir ein noch junges Forschungsfeld fiir die
Fremdsprachendidaktik. Damit verbunden ist selbstredend auch die Hoffnung,
dass es kiinftig nicht bei Anregungen fiir die Praxis bleiben wird. Im Gegenteil
sehen wir hier einen groflen Bedarf an entwicklungsorientierter und vor allem
auch empirischer Forschung: Wie kann - ausgehend von den Eckpfeilern, die
der vorliegende Sammelband errichtet — das Konzept der Diklusion fremdspra-
chendidaktisch weiter gefiillt werden? Wie konnte ein integratives Modell aus-
sehen, das Diklusion mit weiteren fremdsprachendidaktischen Konzepten wie
Lerner*innen- und Aufgabenorientierung, Diskursfahigkeit und critical literacy
verkniipft? Wie konnen existierende diklusive Methoden und Anséitze partizi-
pativ — z.B. unter Einbezug von Forschenden, Lehrkriften, Schiiler*innen und
Menschen mit lived experience — evaluiert und weiterentwickelt werden? Welche
empirische Forschung ist geeignet, Diklusion in der Praxis zu beforschen und
empirische Evidenz zum weiteren Ausbau des Konzepts zu nutzen? Am Ende der
spannenden Arbeit, die uns zu diesem Sammelband gefiihrt hat, wird deutlich:
Dies kann erst der Anfang des Erkundens einer diklusiven Fremdsprachendi-
daktik sein.
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Bei allen Autor*innen, die dieses Buch mit ihren Ideen bereichert und iiber-
haupt erst ermoglicht haben, méchten wir uns herzlich fiir die erste gemeinsame
Erkundung dieses neuen Feldes der Fremdsprachendidaktik bedanken. Unser
Dank gebiihrt aulerdem Gurco Sevim Cakmak, die uns unermiidlich bei den
Formalia des Bandes unterstiitzt hat. Last but not least mochten wir uns auch
bei Dr. Cornelia Klein bedanken, die uns seitens des Beltz Verlags wiahrend der
Manuskripterstellung begleitet hat und stets hilfreiche Antworten auf unsere
Fragen hatte.

Jules Biindgens-Kosten & Peter Schildhauer
Frankfurt am Main und Bielefeld, im Marz 2025
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Teil I
Teilhabe in (digitalen) Medien
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2  Reflection and action: Antirassistische
Diskurse im digitalen Raum verstehen
und gestalten

Silke Braselmann

2.1  Warum antirassistische Diskurse im diklusiven
Englischunterricht?

Antirassistische Diskurse haben in den letzten Jahren einen Hohepunkt erlebt -
nicht zuletzt im Zusammenhang mit den Black Lives Matter-Protesten hat das
Thema ,,Rassismus® Menschen global mobilisiert und im digitalen sowie analogen
Raum sprichwortlich ,bewegt® (Milman et al. 2021). Besonders Jugendliche und
junge Erwachsene haben sich im Nachgang tiber soziale Medien - allen voran
zundchst Twitter/X, inzwischen Instagram und TikTok- mit dem Thema Anti-
rassismus befasst, solidarisiert und damit interagiert.!

Jugendliche nutzen den digitalen Raum fiir eine Vielzahl von Zwecken: Neben
Unterhaltung und Vernetzung wird hier auch aktive und kritische Teilhabe an
politischen, sozialen und kulturellen Diskursen gepflegt (Kellner/Share 2019;
McDaniel 2024) - und dies in vielen Féllen auf Englisch. Gerade antirassistische
digitale Diskurse konnen dabei eine wichtige Rolle im Fremdsprachenunterricht
spielen, denn sie schlieflen an aktuelle Debatten zu Vielfalt, Identitdt und Teilha-
be an und werden mit viel Einsatz online und offline verhandelt. Dabei bleiben
antirassistische Diskurse nicht unangefochten, denn besonders im Zusammen-
hang mit den immer héufiger von rechten Erzahlungen gepragten Debatten
um Identitit und , Identitétspolitik“ werden sie auch mit wachsendem Skrupel
beobachtet (Foroutan 2022, S. 51).

Damit diese Diskussionen auf eine konstruktive und positive Weise auch in
den heterogenen und diversitdtssensiblen Klassenraum (zuriick-)geholt werden
konnen, kénnen antirassistische Diskurse im formellen Bildungskontext auf einer
Grundlage von critical media literacy (Kellner/Share 2019) fiir diese Teilhabe

1 Zum Zeitpunkt der Fertigstellung des Beitrags im Januar 2025 bleibt es kritisch abzuwar-
ten, wie sich die Nutzung der sozialen Medien - ganz besonders im Hinblick auf politische
Inhalte - durch die politische Positionierung und die politischen Handlungen der Inhaber
der Plattformen verdndern wird.
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vorbereiten. Auch wenn dies erst auf den zweiten Blick deutlich werden mag,
ist dies ein wichtiger Aspekt im Zusammenhang mit Diklusion: Im Verstehen
und Gestalten, also im analytischen Blick auf und aktiven Mitwirken in fiir die
Lernenden lebensweltlich relevanten digitalen Diskursen kann Teilhabe fiir alle
in diesen begleitet und geférdert werden.

Dieser Beitrag setzt dabei unterschiedliche Subjektpositionen von Lernenden
als zentralen Ausgangspunkt. Durch Beachtung der Auswirkung von Rassis-
muserfahrung und gesellschaftlicher sowie bildungspolitischer Benachteiligung
migrantisierter Schiiler*innen (Karabulut 2020) soll hier Bewusstsein fiir die Kon-
struktion von Normalitit und dem daraus folgenden ausgrenzenden Verhalten
geschaffen werden. Die nach wie vor von Ungleichheit geprégte Bildungsland-
schaft nimmt der Beitrag als Ausgangspunkt fiir ein Verstindnis von Teilhabe
und Inklusion in unserer postmigrantischen (Foroutan 2022), superdiversen
(Vertovec 2007) und postdigitalen (Knox 2019) Gesellschaft. Dabei wird gefragt,
wie antirassistische Diskurse als ein Ansatzpunkt fiir eine gerechtere Teilhabe
im Rahmen des Englischunterrichts genutzt werden konnen, wenngleich sich der
Ansatz auch in andere fremdsprachliche Unterrichtssettings {ibertragen lésst.
Zunichst werden dazu einige grundlegende Fragen zu einem kritischen Ansatz
fir Teilhabe in digitalen Diskursen umrissen und der konzeptionelle Rahmen
der critical media literacy erklart.? Darauf aufbauend wird zunachst, basierend
auf Prinzipien des rassismuskritischen Englischunterrichts (Braselmann/Mihan
2025), ein genereller Zugang fiir Lehrer*innen zur diversitatssensiblen und selbst-
reflexiven Herangehensweise an antirassistische Diskurse erldutert. Dies wird
zuletzt in konkrete Reflexionsfragen und exemplarische Unterrichtsaktivititen
iiberfiithrt, die Teilhabe fiir alle Lernenden sowie die Férderung von rassismus-
kritischer Kompetenz und critical media literacy zum Ziel haben und durch
konkrete Tabellen und Fragekataloge im Anhang dieses Buches erginzt werden.

2.2 Inklusion in einer Postmigrantischen Gesellschaft

An kaum einem anderen Ort der Gesellschaft entscheidet sich so vieles tiber
Gleichheit, Ungleichheit, Teilhabe und Exklusion wie in ihren Bildungsinsti-
tutionen. Sie produzieren, perpetuieren und sanktionieren Wissensbestande in
ganz besonderem Mafle (Foucault 2005) und erdffnen gleichzeitig auch Réu-
me fiir die Reflexion und das Neu-Denken dieser Wissensbestinde und ihrer

2 Auf eine vertiefte Einfithrung in antirassistische Diskurse oder die theoretisch-konzepti-
onellen Grundlagen antirassistischer Arbeit wird im Rahmen dieses Beitrags verzichtet.
Zur Relevanz von critical race theory und critical whiteness pedagogy sowie den Prinzipien
rassismuskritischen Fremdsprachenunterrichts siehe Braselmann/Mihan (2025). Fiir eine
vertiefte Auseinandersetzung mit der diskursiven Dynamik von #BlackLivesMatter und der
Relevanz fiir den Englischunterricht siehe Braselmann (2024).
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Machtverhiltnisse’. Daraus resultiert eine grofle Verantwortung fiir eine diffe-
renz- und diversititssensible sowie eine konsequent diskriminierungskritische
Gestaltung von Lehr- und Lernumgebungen (Konz/Schréter 2022, S. 12), wie
inklusive Bildung sie anstrebt.

Inklusion wird in Deutschland zwar noch meist im Zusammenhang mit
Menschen mit Behinderungen oder mit sonderpiddagogischen Forderbedarf be-
sprochen (Paraschou/Soremski 2022, S. 270; Eer/Gerlach/Roters 2018, S. 11).
International — und zuletzt auch zunehmend im Kontext deutscher Allgemein-
didaktik, Bildungswissenschaft und Fremdsprachenforschung - wird inklusiver
Bildung jedoch ein weiter Diversitits- und Inklusionsbegriff zugrunde gelegt,
welcher Exklusionsprozesse als Resultat negativer Einstellungen und mangelnden
Umgangs mit ,,diversity in race, economic status, social class, ethnicity, language,
religion, gender, sexual orientation and ability” (UNESCO 2009, S. 4) versteht.
Dieses weite Inklusionsverstandnis hat zum Ziel, Benachteiligungen abzubauen
und qualitativ hochwertige Bildung fiir alle Lernenden zu sichern (EfSer/Gerlach/
Roters 2018, S. 11; Reich 2012, S. 52) und nimmt Teilhabe oftmals ,,aus einer
explizit ressourcenorientierten Perspektive in den Blick (Blindgens-Kosten/
Blume 2022, S. 233). Dieses weite Inklusionsverstdndnis begriindet sich nicht zu-
letzt in den Auswirkungen globaler Verdnderungsprozesse: Innerhalb der letzten
Jahrzehnte ist — zuriickzufiihren auf den demografischen Wandel, Migration,
Globalisierung, erhohte Mobilitit und nicht zuletzt auch Digitalisierung und
groflere Vernetzung — eine immer weitere Diversifizierung sowohl der Gesell-
schaft als solche als auch innerhalb einzelner gesellschaftlicher Gruppierungen
zu verzeichnen. Unsere Gesellschaft kann also durchaus als eine superdiverse
(Vertovec 2007) und postmigrantische (Foroutan 2022) bezeichnet werden. Sie
istinfolgedessen durch eine Reihe komplexer Aushandlungsprozesse, Herausfor-
derungen und Fragestellung zu Identitdten, zum ,,Dabeisein und Dazugehoren®
(Uslucan/Brinkmann 2022), und - im schulischen Kontext - nicht zuletzt auch
zu Moglichkeiten und Herausforderungen des gemeinsamen Lernens gepragt.

Inklusion bedeutet somit auch, unterschiedliche Herkunfts- und Familien-
geschichten sowie verschiedene Rassismuserfahrungen der Lernenden mitzu-
denken und diese als relevant fiir verschiedene Partizipationsmoglichkeiten zu
begreifen. Konkret kann das unter anderem heiflen: Wessen Perspektiven werden
reprasentiert, aus wessen Perspektive wird ein Gegenstand betrachtet, wer kann
und méchte iiber welche Themen sprechen und wem wird zugehort (Biindgens-
Kosten/Blume 2022, S. 238).

Fiir Lehrende wird dabei immer wichtiger, ihre heterogenen Lernendengrup-
pen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen und Realitéten intersektional zu
betrachten. Intersektionalitit bedeutet dabei, dass verschiedene sozio-kulturelle

3 Zuden so konstituierten Wahrheitsregimen im Sinne Foucaults und ihrer Relevanz fiir eine
machtkritische Padagogik siehe Cameron/Kourabas 2013.
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und sozio-6konomische Kategorien nicht mehr isoliert voneinander verstanden
werden, sondern der ,,Fokus auf das gleichzeitige Zusammenwirken bzw. Wech-
selwirkungen von sozialen Ungleichheiten und kulturellen Differenzen gerichtet
wird“ (Walgenbach 2011, S. 113). Dieses Verstandnis ist vor allem dann wichtig,
wenn soziale Ungleichheiten und ihre Auswirkungen auf Bildungsbiografien im
Unterricht diskriminierungskritisch beachtet werden wollen.

2.3 Diklusion und Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen in
postdigitalen Zeiten

Zusitzlich zu dieser immer komplexeren Realitdt der postmigrantischen Ge-
sellschaft kommt noch eine mogliche Verkomplizierung der Verhiltnisse hinzu:
Denn gerade Fragen von Dabeisein und Dazugehdren, von Partizipation und
Teilhabe, haben sich im postdigitalen Zeitalter (Knox 2019; Braselmann/Eiben-
steiner/Volkmann 2024) signifikant verdndert - insbesondere fiir Kinder und
Jugendliche. Postdigitalitat bezeichnet das aktuelle Entwicklungsstadium einer
Realitdt, in der das Digitale jeden Aspekt des Lebens durchdringt. In diesen neuen
Handlungs- und Lebensrdumen, in denen z. B. Kommunikation oftmals zeitgleich
analog und digital stattfindet, erschliefen Jugendliche sich entsprechend neue
Partizipationsmoglichkeiten. Sie wenden sich in diesen Rdumen nicht zuletzt
auch sozialen Themen zu, interagieren mit verschiedenen Communities online,
setzen sich fiir verschiedene politische, gesellschaftliche und sozio-kulturelle
Inhalte ein, sie konstruieren, modellieren und préigen ihre Identitéten online
und offline (McDaniel 2024; Garcia/Mirra 2021). Dies kann und sollte selbst-
verstidndlich stets kritisch beachtet werden; nicht zuletzt die Auswirkungen von
Desinformationskampagnen, Echokammern und Filterblasen (Schildhauer/
Gerlach/Weiser-Zurmiihlen 2023) in den sozialen Medien stellen eine grofle
gesellschaftliche Herausforderung dar. Insbesondere TikTok als eine der meist
genutzten Plattformen unter Jugendlichen (Statista 2022; Pew Research 2024)
stellt sich in diesem Zusammenhang als besonders problematische Plattform
heraus, wie z. B. ein Report zu Antisemitismus und Hatespeech auf TikTok jingst
gezeigt hat. Auf dieser Plattform verbreiten sich Falschinformationen zu aktuellen
politischen Themen sowie ,hochgradig emotionalisierender Content weitgehend
ungefiltert [...], werden dort verhandelt und sofort zum Gesprichsgegenstand
(Schnabel/Berendsen 2024, S. 5). Einmal konsumiert werden diese politischen
Interessen dann vom Vorschlagsmechanismus erkannt und verstdrkt — so ent-
stehen sogenannte ,,Radikalisierungstunnel®, die immer schwerer zu verlassen
sind (ibid.). Der Vorschlagsmechanismus moderner Sozialer Netzwerke erkennt
politische Interessen seiner Nutzer*innen, verstirkt sie und versorgt sie mit im-
mer radikaleren Inhalten.
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Bei aller gebotenen Vorsicht gibt es jedoch auch positive Interaktionsmaoglich-
keiten in digitalen Medien, nicht zuletzt die Moglichkeit vielfiltiger Teilhabe in
politischen Diskursen und die neuen Méglichkeiten fiir politisches und soziales
Engagement online - hier wird z. B. deutlich, dass grade Jugendliche sich online
intensiv mit Fragen sozialer Gerechtigkeit auseinandersetzen (McDaniel 2024).
Als ein zentrales Beispiel fiir dieses Online-Engagement werden wiederholt die
Black Lives Matter-Proteste genannt, welche seit ihrem Hohenpunkt im Sommer
2020 auch im deutschen Bildungskontext — besonders im Englischunterricht -
eine immer grofSere Rolle spielen (Romhild/Matz 2021; Braselmann 2024a). Di-
gitale antirassistische Diskurse konnen dabei kulturelles Lernen - im Sinne einer
Initiierung und Begleitung sprachlich-kultureller Aushandlungsprozesse (Kénig/
Schidlich/Surkamp 2022, S. 4) - fordern. Sie ermdglichen es auf eine zeitgeméfle
Art, sich mit der fiir den digitalen Raum spezifischen Sprachnutzung vertraut
zu machen, die u.a. von Verknappung gekennzeichnet ist (z. B. bei Twitter/X, in
knappen TikTok-Videos oder in Instagram sharepics) und fithren gleichzeitig in
komplexe Themen ein. Aktive und reflektierte Teilhabe in diesen digitalen Dis-
kursen kann somit auch die (digitale) Sprachbewusstheit (language awareness)
der Lernenden starken und so ,Raum fiir Reflexionen iiber den Einfluss des
Mediums und Zielpublikums auf die Textgestaltung und -rezeption® (Reinhardt
2023, S. 271) eroffnen.

Des Weiteren eignen sich antirassistische digitale Diskurse auch fiir den Un-
terricht, da sich an ihnen die vielfiltigen Funktionen von sozialen und digitalen
Medien fiir politische und gesellschaftliche Teilhabe zeigen und erleben las-
sen. Die Black Lives Matter-Bewegung begann mit einem Hashtag (Garza 2020,
S. 120), wurde dann aber ein globales analoges und digitales Protestphdnomen.
Daran kann verdeutlicht werden, wie soziale Medien fiir Interessenkommu-
nikation, das Schaffen von Koalitionen innerhalb und auflerhalb des digitalen
Raums, fiir Organisation und fiir das Werben fiir wichtige Unterstiitzung durch
»advantaged groups“ (Wilkens et al. 2019, S. 789) genutzt werden kdnnen. Dabei
wurde in sozialen Medien immer auch diskutiert, wer sich in welchem Umfang
mit der Protestbewegung assoziiert hat und wer auf welche Weise interagieren
konnte (Garza 2020, S. 234). Aus diesen Diskussionen entstanden dann wiederum
neue Hashtags, wie z. B. #DiversifyYourFeed - ein Versuch, mithilfe der Logiken
sozialer Medien eine diversere Méglichkeit des Informationsbezugs zu schaffen
(Hockin-Boyers/Clifford-Astbury 2021, S. 506). Hier schlieflen sich unmittelbar
Fragen nach Teilhabe an antirassistischen Diskursen an, denn die Frage, wer zu
Wort kommt und wem zugehort wird, ist hier sehr niederschwellig greifbar. Im
Sinne der Diklusion kann dies genutzt werden, um verschiedene Partizipations-
moglichkeiten und -prozesse im Unterricht und iiber diesen hinaus zu initiieren,
zu begleiten und zu reflektieren und um gruppenspezifische oder individuelle
Themen, Probleme und Bediirfnisse in das heterogene Klassenzimmer zu holen
und dort zu besprechen (Schulz/Krstoski 2022, S. 37).
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2.4 Positionalitat, critical media literacy und Rassismuskritik

Es steht aufler Frage, dass digitale Medien die Partizipationsmoglichkeiten aller
Nutzenden an globalen Diskursen radikal verdndert haben - Jugendliche heut-
zutage nutzen das Internet als Prosument*innen (Schmeink 2013), sie gestalten
aktiv den digitalen Raum durch Interaktionen, Posts, Likes, clicks, shares, saves,
comments, wahrend sie ihn vollig selbstverstandlich im Alltag nutzen. Im Zusam-
menhang mit antirassistischen digitalen Diskursen bedeutet dies z. B. auch ver-
schiedene Interaktionsmoglichkeiten mit politischen Hashtags wie #BlackLives-
Matter oder #SayTheirNames. Unter diesen Hashtags und tiber ihren Algorithmus
bekommen Jugendliche, die sich fiir die Thematik interessieren, dann konstant
neue Informationen zum Thema gezeigt und kénnen durch erneute Interaktion
mit diesen immer tiefer in den Diskurs eintauchen. Ohne die oben genannten ne-
gativen Seiten sozialer Medien zu negieren, kann sich auch ein méglicher positiver
Effekt der Nutzung sozialer Medien ergeben, wenn diese Teilhabemdoglichkeiten
hervorgehoben werden. Neben der Beobachtung, dass Nutzer*innen durchaus
aktiv mit ihren Algorithmen interagieren und diese z. T. bewusst und aktiv be-
einflussen und somit Inhalte kuratieren (Schildhauer/Kemper 2024), ldsst sich
auch in diesen niederschwelligen Teilhabemoglichkeiten durchaus eine groflere
Moglichkeit politisch-sozialer Interaktion als positive Seite digitaler Rdume ver-
zeichnen. Wenn anerkannt wird, dass Jugendliche sich online als Expert*innen
aktiv in soziale und politische Diskurse einbringen (McDaniel 2024, S. 2), kann
dies auch dazu fithren, dass die Lernenden als die Expert*innen fiir die fiir sie
relevanten Diskurse verstanden werden - ein Grundgedanke kritischer Pidagogik
(Freire 1990 [1971]). Bildung bedeutet in der kritischen Pddagogik nach Freire
dabei sowohl ,,Reflexion auf die Welt und Aktion an der Welt*“ (ebd., S. 38) — ein
Prozess, an dem sich sowohl Lehrpersonen als auch Schiiler*innen auf sich stets
aktualisierende Weise beteiligen.

In Bezug auf die Nutzung digitaler und sozialer Medien kann eine kritische
Auseinandersetzung mit der Interaktion dort jedoch nicht einfach vorausge-
setzt, sondern muss aktiv eingeiibt werden (Liitge/Merse 2021, S. 16). Critical
media literacy, wie von Kellner und Share (2019, S. 6) konzipiert, ist ein moglicher
Ansatz, die richtigen Fragen an digitale Medien und Diskurse zu stellen, sich
Manipulation zu widersetzen und Fihigkeiten zu entwickeln, um kompetente
Teilhabende am sozial-politischen Leben zu werden.

Dabei ist auch ein Fokus auf soziale Ungleichheiten von grofer Relevanz. Die
dabei zugrundeliegende machtkritische Haltung zeigt sich insbesondere darin
»padagogischen und gesellschaftlichen Diskursen tiber ,Andere’ kritisch-reflexiv
zu begegnen und damit Einfluss auf die Konstitution von Wahrheitsregimen und
geltendem Wissen auszuiiben® (Cameron/Kourabas 2013, S. 261). Im Zusammen-
hang mit der Teilhabe an antirassistischen Diskursen schldgt diese Perspektive
ebenfalls eine Briicke zu einem dezidiert rassismuskritischen Ansatz, welcher
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