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Informatische Bildung und inklusive Pidagogik

Dino Capovilla'

Abstract: Informatiksysteme haben unser Zusammenleben in vielerlei Hinsicht veréndert und von
diesen Verdnderungen haben auch behinderte Menschen maBgeblich profitiert. In der
informatischen Bildung fand diese zentrale Bedeutung von Informatiksystemen als Mittel zur
Forderung von Teilhabe bisher jedoch wenig Beachtung, was sich mit Blick auf die Neufassung der
landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Informatik-Lehramtsstudiengénge offenbar
andern soll. Mit der vorliegenden Arbeit sollen einige Ansitze aufgezeigt werden, wie die Didaktik
der Informatik im Sinne einer inklusiven Péddagogik fiir behinderungsbedingte Bediirfnisse
anschlussfahiger werden kann. Dabei liegt der Fokus auf der Herstellung einer Vielfalt
unterschiedlicher Handlungs- und Ausdrucksmodi und der sensorischen und kognitiven
Parallelisierung von Unterrichtsinhalten.
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1 Einleitung

Digitalisierung verdndert und reorganisiert unser Interaktionsverhalten, unsere
gesellschaftliche Selbstbeschreibung und letztlich sémtliche Strukturen unserer
schulischen, beruflichen und privaten Lebensbereiche [KM16]. Dieser Wandel wird
wesentlich durch rasante technologische Innovationen angestolen, die gepriagt durch
Vorstellungen von informatisch hochqualifizierten Menschen verfiigbar gemacht werden
[GI16a]. Auf der anderen Seite wichst der Kreis der Nutzenden weiter und schliefit somit
immer mehr Menschen ein, deren Stérken in technikfernen Bereichen liegen oder die gar
mit ihrer Technikaversion kokettieren.

Bereits vor 30 Jahren hatten Wilfried und Ute Brauer [BB89] unser heutiges
informationsgesellschaftliches Selbstverstdndnis bemerkenswert treffend prophezeit.
Durch die omniprésente, einfache und unbegrenzte Verfiigbarkeit von Informationen
werde die Uberzeugung reifen, dass eine verstindnisschaffende Ausbildung im Umgang
mit  Informatik-Systemen nicht mehr notwendig sei. In dieser reinen
Anwendungsorientierung  werde sich die technomorphe Vorstellung von
Informatiksystemen hin zu einer anthropomorphen Vorstellung mythologisieren. Der
Umgang mit solchen vermenschlichten Informatiksystemen werde in Zukunft weniger
rational und viel mehr emotional sein. Diese Entwicklung nahm mit Karl Klammer ihren
Anfang und ist mit Siri, Alexa und Cortana lingst Wirklichkeit geworden.

! Institut fiir Rehabilitationswissenschaften/Humboldt-Universitit zu Berlin, Abteilung Pidagogik bei
Beeintrichtigungen des Sehens, Unter den Linden 6, 10099 Berlin, dino.capovilla@hu-berlin.de


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
https://doi.org/10.18420/infos2019-04

36 Dino Capovilla

Um Menschen auf die Anforderungen und Herausforderungen unserer Zeit im Rahmen
ithrer schulischen Bildung vorzubereiten und ihnen ein moglichst hohes Mal3 an
Selbstbestimmung und Autonomie in der Anwendung von digitalen Systemen zu geben,
fordert die KMK [KM16] eine flichendeckende und systematische Vorbereitung. Dies
impliziert, dass diese Vorbereitung kein durch Intuition oder Learning-by-doing
gesteuerter Prozess der Selbstldufigkeit ist, sondern auf einer nicht zu ignorierenden und
durchaus komplexen Fachlichkeit beruht [GI18]. Vor diesem Hintergrund einer
informatischen Bildung, die sich an alle Menschen richtet, geht es im vorliegenden Artikel
um die Zielgruppe von Menschen mit Behinderungen. Wie zu zeigen sein wird, nimmt die
informatische Bildung eine erweiterte Bedeutung bei den Bemiihungen um die
Realisierung schulischer Inklusion und gesellschaftlicher Teilhabe ein. Dabei sei
vorausgeschickt, dass es im inklusiven Kontext keine spezielle Didaktik der Informatik
fir Menschen mit Behinderungen geben kann. Das sonderpddagogische Anliegen
diesbeziiglich besteht darin, die allgemeine Didaktik der Informatik anschlussfahig fiir die
besonderen Lernvoraussetzungen von Menschen mit Behinderungen zu gestalten, was im
Wesentlichen mit einigen methodischen und wenigen inhaltlichen Erweiterungen
verbunden ist. Es gilt also zu iiberlegen, welche Verdnderungen im Regelunterricht
sinnvoll und notwendig sind, damit mehr Lernende mit Behinderungen die Dinge lernen
konnen, die auch alle unbehinderten Lernenden lernen.

Bevor nun diese besondere Rolle von Informatiksystemen naher beschrieben wird und
anschliefend der Versuch unternommen wird, einige inklusive pddagogische Ansdtze mit
der informatischen Bildung zu verbinden, sollen die Begriffe informatische Bildung und
Inklusion in einer fiir diesen Artikel geeigneten Form bestimmt werden.

Hubwieser [Hu07, S. 43ff.] subsumiert die Unterstiitzung von Lernprozessen, die
Bedienungsschulung und den Informatikunterricht unter das Dach der informatischen
Bildung, wobei er hinsichtlich des Informatikunterrichts die Prinzipien, Konzepte und
Strategien zur Planung, Konstruktion, Beschreibung und Bewertung abstrakter
Informatiksysteme besonders hervorhebt. Ergénzt und konkretisiert werden sollte diese
Definition durch medienpddagogische Aspekte, die bei Hubwieser implizit im
Zusammenspiel aus Benutzungsschulung und Informatikunterricht verortet sein diirften.
Medienbildung soll Kompetenzen in den Bereichen Wahrnehmungs-, Nutzungs- und
Konstruktionsprozesse von und mit Medien, sowie der kritischen Verarbeitung und
Bewertung von Medien und deren Einfliisse fordern [Del8]. Die informatische Bildung
soll damit zusammenfassend Lernende zu kompetenten und reflektierten Anwenderinnen
und Anwendern von bestehenden Informatiksystemen machen und ihnen durch das
Versténdnis der Wirkprinzipien dieser Informatiksysteme Moglichkeiten zu deren aktiver
Mitgestaltung eréffnen [CA12, S. 4].

Eine allgemein akzeptierte Begriffsbestimmung schulischer Inklusion scheint es weder im
wissenschaftlichen noch im gesellschaftlichen Diskurs zu geben. Trotz dieser
begrifflichen Unschirfe wurde schulische Inklusion 2012 zum Bildungsziel aller
Bundesldnder erhoben, was mit der Idee des gemeinsamen Lernens von Kindern und
Jugendlichen mit und ohne Behinderungen verbunden wurde [KM12]. Da jedoch
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gemeinsames Lernen nicht bereits mit der lediglich gemeinsamen Anwesenheit im selben
Raum realisiert wird, wird in der Forschungsliteratur das gemeinsame Lernen mit den
beiden Zielen der effektiven Forderung und der sozialen Anerkennung der Lernenden mit
sonderpddagogischem Forderbedarf verbunden [Gel5].

2 Informatiksysteme und die Bildung behinderter Menschen

Die UN-Behindertenrechtskonvention beschreibt in diversen Artikeln die Bereitstellung
und den Einsatz von Technologien und Medien als wesentlich fiir die Durchsetzung der
Rechte von behinderten Menschen. Dabei geht es u.a. um die Verwirklichung des Rechts
auf uneingeschrénkte Teilhabe an der Informationsgesellschaft, der mediatisierten Welten
und der Kommunikationskultur [Bo14]. Vor diesem Hintergrund sollte die von Diethelm
und Brinda [GI18] vorgeschlagene Bestimmung der Rollen von Informatiksystemen im
Bildungsprozess ergénzt werden. Informatiksysteme dienen im Bildungsprozess nicht nur
als Organisationsmittel, Lehr-Lern-Mittel, Werkzeug und Unterrichtsgegenstand, sondern
auch als Mittel zur Foérderung von Teilhabe.

In dieser Rolle haben Informatiksysteme die Lebensbedingungen von behinderten
Menschen in den letzten Dekaden entscheidend verbessert [Mil5] und in vielen Féllen
iiberhaupt erst die Rahmenbedingungen geschaffen, die gemeinsames Lernen moglich
machen [CH13]. Wesentlich dabei sind die Moglichkeiten, die sich durch die
technologiegestiitzte Interaktion zwischen behinderten und unbehinderten Lernenden
ergeben haben und die Moglichkeiten, die den Zugang zu Informationen immer weiter in
den Bereich der Selbstbestimmung von behinderten Menschen verschieben. Da zahlreiche
dieser Technologien und Konzepte inhaltlich zurecht der Informatik zugeordnet werden
und vor allem die Bedienung immer enger mit der Anwendung und dem Versténdnis von
Standard-Soft- und Hardware verbunden ist, muss sich die informatische Bildung
griindlich mit ihrer Rolle in der Umsetzung der schulischen und gesellschaftlichen
Inklusion auseinandersetzen. Diese besondere Rolle wird in der Neufassung der
landergemeinsamen, inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung fiir Informatik [KM17] spiirbar, mit der zahlreiche
Beziige zu inklusionsrelevanten Inhalten hergestellt wurden.

In der Verbindung von Informatiksystemen und Inklusion gilt es zwischen dem Ziel und
dem Weg zu unterscheiden. Das Ziel beschreibt Caspers [AM11] als die vollstindige
informationelle  Partizipation, die darin besteht, alle Informations- und
Kommunikationssysteme so zu gestalten, dass sie flir alle Menschen unabhéngig von
Hardware, Software, Sprache, Kultur, Ort, physischen oder kognitiven Féhigkeiten
nutzbar sind. Auf dem Weg zu diesem idealen Ziel miissen zwei grundsitzlich
verschiedene Herangehensweisen zur technologiegestiitzten Forderung von Teilhabe
kombiniert werden: Auf der einen Seite miissen die Technologien und das mediale
Angebot selbst so verdndert werden, dass es fiir moglichst viele Personen zugénglich ist.
Auf der anderen Seite miissen die individuellen Voraussetzungen der einzelnen Person an
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die Anforderungen der verfiigbaren Technologien und des medialen Angebots angepasst
werden, was durch spezielle Technologien, Medien und Bedienungskonzepte gelingt.

Insbesondere die erstgenannte Herangehensweise ist im Kontext der allgemeinen
informatischen Bildung relevant. Mithilfe von Technologien und verénderten medialen
Angeboten sollen Barrieren im Informationszugang und in der Interaktion abgebaut
werden und Produkte sowie ganze Lebensrdume flir mdglichst viele Menschen jeden
Alters und unterschiedlicher Fahigkeiten verfiigbar gemacht werden [SMM98]. Um ein
entsprechendes gesellschaftliches Selbstverstdndnis zu etablieren und die Grundlagen fiir
die Entwicklung entsprechender Kompetenzen zu legen, erscheint es sinnvoll, alle
Lernenden moglichst friih in ihrer Bildungsbiographie mit dieser besonderen Bedeutung
und Funktion von Technologien und Medien fiir unser Zusammenleben zu konfrontieren
und zu sensibilisieren. Da das Ideal der universell designten Welt jedoch in absehbarer
Zeit praktisch nicht vollstdndig erreicht werden kann, wird es auch weiterhin zusétzliche
assistive Technologien und Medien geben miissen, welche die physischen, sensorischen
oder kognitiven Voraussetzungen der einzelnen Person dahingehend stérken, dass sie in
unterschiedlichen ~Umgebungen mehr Unabhdngigkeit gewinnen und ihre
behinderungsspezifischen Eigenarten in den Hintergrund riicken [SMM98]. Die konkrete
Einweisung und Unterstlitzung im Umgang mit diesen ergénzenden Technologien und
Medien stellt jedoch aufgrund des individuellen Charakters und der hohen Spezifitit
keinen Gegenstand der allgemeinen informatischen Bildung dar und ist in der additiven
sonderpadagogischen oder rehabilitativen Forderung zu verorten [Cal5, S. 30].

Insbesondere in den letzten Jahren sind die Strukturen in unserer Welt beachtlich
universeller geworden und immer mehr handelsiibliche Endgeréte bieten Funktionen an,
die individualisierte assistive Hard- und Softwareldsungen iiberfliissig machen. Konkret
bedeutet dies, dass technologiegestiitzte Zugénglichkeit in Zukunft immer weniger eine
Frage der Verfiigbarkeit und der 6konomischen Moglichkeit sein wird, sondern viel mehr
eine didaktische Herausforderung, die sich immer weiter in den Kernbereich der
informatischen Bildung verschieben wird [Cal$, S. 28].

3 Ansatze fiir einen inklusiven Informatikunterricht

Aus der Perspektive der inklusiven Pddagogik muss die allgemeine Didaktik der
Informatik den besonderen Lernvoraussetzungen von behinderten Menschen Rechnung
tragen und entsprechend anschlussfdhig sein. Diese Anschlussfahigkeit wird im
Wesentlichen durch diverse methodische und wenige inhaltliche Erweiterungen realisiert.
Die zentrale Fragestellung der inklusiven Didaktik der Informatik besteht also darin,
welche Verdnderungen im Regelunterricht sinnvoll und notwendig sind, damit mehr
Lernende mit Behinderungen die Dinge lernen kdnnen, die auch alle unbehinderten
Lernenden lernen. Inklusiver Informatikunterricht zeichnet sich daher entsprechend der
Forderung der Kultusministerkonferenz [KM17] durch eine systematische Ausrichtung an
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einer heterogenen Lerngruppe aus, die weit iber die bereits heute iibliche
Binnendifferenzierung hinausgeht.

Bei der Unterrichtsplanung fiir homogene Lerngruppen orientiert sich die Lehrkraft in der
Regel an ihrer fiktiven Vorstellung der oder des durchschnittlichen Lernenden und es
obliegt den realen Lernenden, sich den hierdurch geschaffenen Bedingungen anzupassen.
Genau dieses Vorgehen wird einer heterogenen Lerngruppe nicht gerecht. Im Unterricht
fiir heterogene Lerngruppen wird versucht, anhand der individuellen Lernvoraussetzungen
der einzelnen Lernenden zusitzliche, inhaltsgleiche Lernangebote zu schaffen, die zum
einen den Unterricht fiir genau diese einzelnen Lernenden 6ffnen und zum anderen auch
fiir weitere Lernende Vorteile mit sich bringen konnen. Der Unterricht orientiert sich
damit an den Gemeinsamkeiten mehrerer ,,realer” Lernender und nicht an den Eigenarten
einer oder eines fiktiven vorweggenommenen Einzelnen. Eine solche systematische
Ausrichtung ldsst sich naturgemél auf unterschiedlichen Wegen erreichen, die abhéngig
von der tatsdchlichen Lerngruppe auch unterschiedlich gut geeignet sind.

Einige dieser Wege, die inzwischen auch in Europa an Bedeutung gewinnen, orientieren
sich an den sieben Prinzipien des Universal Designs [SMMO9S8], welche auf
unterschiedliche Art und Weise auf den Bildungskontext iibertragen werden [DV15].
Diese lassen sich zu drei Gruppen klassifizieren [Bu08]. Bei Ansédtzen wie dem Universal
Design in Education werden die sieben Prinzipen des Universal Designs direkt iibertragen.
Bei Ansitzen wie dem Universal Design for Instruction werden die sieben Prinzipen
verdndert und erweitert. Bei Ansdtzen wie dem Universal Design for Learning werden
schlieBlich ginzlich neue Prinzipien geschaffen.

Im Kontext der informatischen Bildung erscheint vor allem der Ansatz des Universal
Designs for Learning [RMO02] als geeignet, da die parallelen Lernangebote vor allem
mithilfe von digitalen Werkzeugen und Artefakten bereitgestellt und realisiert werden.
Informatiksysteme entfalten ihre Wirkung im Lernprozess damit nicht nur in der Rolle als
Mittel zur Forderung von Teilhabe, sondern auch in den von Diethelm und Brinda [GI18]
genannten Rollen als Organisationsmittel, Lehr-Lern-Mittel und Werkzeug. Das Universal
Design for Learning fuflt auf den vier Handlungsfeldern Lernziele, Methoden, Bewertung
und Material, die mit den drei Strategien Vielfalt der Handlungs- und Ausdrucksmodi, der
Motivations- und Intentionsmodi und der Reprédsentationsmodi universeller gestaltet
werden sollen [RMO02]. Im Folgenden sollen die beiden Strategien Vielfalt der Handlungs-
und Ausdrucksmodi und Vielfalt der Reprdsentationsmodi beispielhaft mit der
Unterrichtsplanung einer Einheit zur Datenstruktur ,,Baum® verbunden werden, um die
praktische Anwendung zu verdeutlichen.

In Bezug auf verschiedene Ausdrucks- und Handlungsmodi werden die inhaltlichen Lern-
und Leistungsziele festgeschrieben, wihrend die Wege und Mittel zu diesen Zielen
bewusst freigestellt werden. Zum einen geht es also darum, dass sich die Lernenden
zwischen unterschiedlichen Handlungsmodi entscheiden und zwischen diesen auch im
Verlauf des Lernprozesses wechseln konnen. Zum anderen bleibt auch der
Ausdrucksmodus des Produkts am Ende des Lernprozesses weitgehend unbestimmt. Die
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Vergleichbarkeit und Bewertung der einzelnen Leistungen wird nicht anhand der
Abweichungen der realen Produkte von einem fiktiven Normal- und Idealprodukt
hergestellt, sondern iiber die mit dem Produkt abgebildete, zugrundeliegende
Kompetenzvermutung.

In der Praxis muss diese Freiheit zwecks Realisierbarkeit eingegrenzt werden, da
erfahrungsgemif zahlreiche Lernende diese Freiheiten nicht ohne Fiithrung ausschopfen
konnten oder wollen. Das Konzept ,,Baum* konnte die Lehrkraft beispielsweise mit den
beiden Ausdrucksmodi Quellcode und verbal-visuelle Darstellung planen. Innerhalb der
Ausdrucksmodi konnte sie die Handlungsmodi iiber verschiedene Anforderungsniveaus
realisieren. Einen sinnvollen Ansatz fiir die Realisierung von Anforderungsniveaus zeigt
Roth [GU13] auf, der zwischen Reproduktion, Rekonstruktion und Konstruktion
unterscheidet. Fiir den Ausdrucksmodus Quellcode konnten die drei Niveaus
folgendermaflen verwirklicht werden: Abschreiben einer bestehenden Codevorlage und
Vervollstindigen einer bestehenden Liicken-Codevorlage (Reproduktion), Erstellung
eines Codes durch Verkettung vermischter Programmteile oder auf der Grundlage eines
funktionsdhnlichen Codes (Rekonstruktion) und schlieBlich selbstindiges Schreiben des
Codes (Konstruktion). Fiir den Ausdrucksmodus der verbal-visuelle Darstellung konnten
die Anforderungsniveaus wie folgt umgesetzt werden: Suchen und nachspielen von
passenden Videos oder Vervollstindigung eines thematischen Posters (Reproduktion),
strukturelle Neugestaltung (Collage) eines thematischen Posters oder Nachbildung einer
ikonischen Video-Visualisierung durch haptische Modelle (Rekonstruktion) und
schlieBlich selbstdndige Gestaltung eines verbal-visuellen Mediums (Konstruktion).
Damit wiirden sechs Zuginge entstehen, zwischen denen die Lernenden entsprechend
ithrer Schwichen, Stirken und Neigungen wihlen und natiirlich auch im Lernverlauf
wechseln konnen.

Bei der Vielfalt verschiedener Reprdsentationsmodi werden die Unterrichtsinhalte
mithilfe verschiedener moglichst gleichwertiger Reprédsentationen angeboten. Die
Bedeutung der unterschiedlichen Reprédsentationsmodi unterstreicht auch die
Kultusministerkonferenz [KM17] durch die ausdriickliche Nennung im fachspezifischen
Kompetenzprofil. Demnach sollen Informatiklehrkrifte Moglichkeiten zur Illustration
von informatischen Prinzipien, welche die visuelle, auditive und haptische Wahrnehmung
ansprechen und die Regeln fiir leichte Sprache kennen. Fiir die Realisierung verschiedener
Reprisentationsmodi gibt es mehrere Ansétze. Eine erste mogliche Form sind multikodale
Aufbereitungen [We02]. Hierbei unterscheiden sich die Angebote hinsichtlich ihrer
Représentation durch verschiedene Symbol- oder Kodierungssysteme. Ein Beispiel
hierfiir sind die dquivalenten textuellen Beschreibungen (Verbalisierung) von Tabellen
oder Diagrammen in wissenschaftlichen Arbeiten. Eine zweite Moglichkeit besteht in der
multimodalen Aufbereitung der Unterrichtsinhalte, bei der gleichzeitig unterschiedliche
Sinnesmodalititen angesprochen werden [We02]. Im Unterschied dazu sprechen
monomodale Darbietungen in einem bestimmten Zeitpunkt genau einen Sinneskanal an.
Das klassische Beispiel fiir eine multimodale Darbietung ist der Lehrfilm, bei dem das
visuelle Angebot durch eine nicht deckungsgleiche akustisch wahrnehmbare Erklarung
unterstiitzt wird. Eine dritte Methode ist die sensorische Parallelisierung [Cal5, S. 52].
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Hierbei wird derselbe Inhalt in mindestens zwei unterschiedlichen sensorischen Formen
angeboten. Wesentlich ist dabei, dass die sensorisch parallelen Angebote inhaltlich
moglichst vollstindig und weitestgehend substituierbar sein sollten. Dies bedeutet also,
dass bei der sensorischen Parallelisierung mehrere eigenstindige und inhaltsgleiche
mono- oder multimodale Lernangebote zur Verfligung stehen, die sich insbesondere durch
die Kombination der Kodierungsformen unterscheiden. Hierzu gehort beispielsweise die
Digitalisierung von handgeschriebenem Material, die auditive Aufbereitung von
gedruckten Texten, die ergidnzende Bereitstellung von zugénglichen Présentationsfolien,
die textuelle Beschreibung (Verbalisierung) von Grafiken, Bildern und visuellen Modellen
oder auch die Anfertigung von haptischen oder taktilen Modellen die zweidimensionalen
Abbildungen entsprechen [CH13].

Neben dieser wahrnehmungsorientierten, eher technischen Herangehensweise, ldsst sich
die Vielfalt der Représentationen auch im Bereich der kognitiven Zugénglichkeit erhdhen.
Ausgangspunkt sind in diesem Zusammenhang Leseeinschrinkungen, welche das
Verstehen und Behalten von Allgemein- oder Fachtexten erschweren oder unmdglich
machen koénnen [BMI18]. Leseeinschrinkungen konnen dabei ganz unterschiedliche
Wurzeln haben, weshalb es auch unterschiedliche Ansdtze gibt, diesen Barrieren zu
begegnen. Einige Lernende kdnnen beispielsweise vom Einsatz inhaltsgleicher Versionen
in unterschiedlichen Sprachen profitieren [Cal5, S. 125f.]. Ein solches mehrsprachiges
Angebot ldsst nicht nur positive Effekte fiir den Fremdsprachenerwerb erwarten, sondern
erhoht auch die Zugénglichkeit fiir Lernende mit internationaler Geschichte. Zudem lassen
sich in guten mehrsprachigen Darstellungen moglicherweise spannende kulturelle
Facetten erkennen, die das Sprachgefithl fordern und motivieren. Die textuelle
Parallelisierung muss jedoch nicht notwendigerweise mehrsprachig erfolgen. In
Bildungsinstitutionen ist nach wie vor eine mittelschichtsorientierte Sprache ma3gebend
[Bol4]. Diese kann insbesondere fiir Lernende mit Leseeinschrinkungen ein
Lernhindernis darstellen. Die informatische Bildung baut zudem in vielen Bereichen auf
ein ausgepragtes Fachvokabular auf, welches fiir Lernende eine faktische oder
motivationale Barriere darstellen kann. In beiden Féllen kdnnen inhaltsgleiche Varianten
auch mit hohem sprachlichem Anspruch [Bol4], sowie Varianten unterschiedlicher
Sprachniveaus sinnvoll sein.

Ein systematischer Ansatz zur textuellen Parallelisierung auf unterschiedlichen
Sprachniveaus ist die Leichte Sprache. Bei Leichter Sprache geht es darum, die
Verstindlichkeit standarddeutscher Texte flir Personen mit Leseeinschrinkungen zu
erhdhen. Leichte Sprache zeichnet sich u.a. dadurch aus, dass einfache und prézise Worte
in einfachen grammatikalischen Formen zu kurzen Sétzen zusammengefasst werden. Auf
Worttrennungen, Abkiirzungen, Passivformen und Negationen wird verzichtet. Sitze sind
in groBerer Schrift linksbiindig ausgerichtet und die Satztrennung erfolgt durch
Zeilenumbriiche. Schwierige Worte und Inhalte werden zudem durch weitere textuelle
Erklarungen verdeutlicht [BM18].

Ein erster Eindruck ldsst sich anhand der Definition des Studienfachs der Informatik im
Worterbuch fiir leichte Sprache (hurraki.de) gewinnen, wobei hier auf die iiblichen
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Zeilenumbriiche aus redaktionellen Griinden verzichtet wurde: ,,Informatik ist die Lehre
von der Information. Die Menschen bekommen heute viele Informationen. Die
Informationen kommen aus den Nachrichten. Die Informationen kommen von anderen
Menschen. Die Informationen kommen von den Computern anderer Menschen. Die
meisten Menschen lesen das nicht nur, sondern machen daraus neue Informationen. Sie
rechnen Zahlen aus. Sie schreiben Texte. Sie drucken Listen. Nehmen Fotos auf oder
Videos oder Musik. Kein Mensch weil} heute mehr, welche Informationen es gibt, und wo
die alle herkommen. Darum brauchen wir Computer. [...]*. Zwischen der akademischen
Standardsprache und der leichten Sprache lésst sich das Konzept der einfachen Sprache
verorten, bei der lediglich sprachliche und keine inhaltlichen Vereinfachungen
vorgenommen werden [BM18]. Konkret bedeutet dies, dass liberschaubar lange Sitze
genau einen Gedanken enthalten sollen und nicht zusammengesetzt werden, dass aktiv
formuliert wird und sprachliche Bilder, Synonyme und Untertdne konsistent konkretisiert
werden. Im vorliegenden Text wiirde also die parallele Verwendung der Begriffe
»Informatiksysteme®, ,,Technologien und digitale Medien* sowie ,,Digitale Systeme und
Artefakte® nicht mit den Grundsitzen der einfachen Sprache vereinbar sein.

Abschliefend stellt sich die Frage, fiir welche Lernenden dieses Angebot geschaffen
werden sollte und inwiefern der damit verbundene Aufwand iiberhaupt gerechtfertigt ist.
Der giinstigste Faktor fiir einen sensiblen Umgang mit den Bediirfnissen behinderter
Lernender und eine damit verbundene zielfiihrende Binnendifferenzierung bleibt,
unabhéngig von allen theoretischen und praktischen Konzepten und wissenschaftlichen
Veroffentlichungen, eine engagierte und kluge Lehrkraft. Daran haben natiirlich auch die
postulierten Bildungsrechte in der Behindertenkonvention nichts gedndert. Die
entscheidende  Verdnderung durch die Behindertenrechtskonvention fiir die
Unterrichtsplanung besteht darin, dass eben keine konkrete Person mehr notwendig ist,
um Lernangebote zu schaffen, die ein breiteres Spektrum von Lernenden adressieren.

Fir diesen inklusiven Denkansatz spricht auflerdem, dass nicht nur Lernende mit
Behinderungen von dieser systematischen Binnendifferenzierung profitieren kdnnen,
sondern auch ein Teil der Lernenden ohne festgestellten Forderbedarf. Beispielsweise lasst
die multimodale sensorische Aufbereitung eine tiefere Verarbeitung der Lerninhalte
potentiell bei allen Lernenden erwarten [Brl1, S. 95], wiahrend Lernende mit bestimmten
sensorischen Préferenzen oder Beeintrachtigungen genau die Lernangebote wihlen
konnen, welche ihre Bediirfnisse treffen. Vergleichbar lédsst sich auch im Bereich der
sprachlichen Vielfalt und fiir die Vielfalt bei den Handlungs- und Ausdrucksmodi
argumentieren.

4 Assistive Technologien

Wie bereits beschrieben, werden bei der Ausrichtung des Unterrichts an heterogenen
Lerngruppen die Lernbedingungen so verdndert, dass der Unterricht fiir eine bedeutend
groflere Zahl von Lernenden — unabhéngig von deren individuellen Voraussetzungen —
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offen steht. Davon abgesehen wird es jedoch vermutlich immer Lernvoraussetzungen
geben, die so speziell sind, dass die allgemeine Unterrichtsausrichtung an Grenzen stoft.
Ein Ansatz, um diese verbleibenden, fehlenden Fahigkeiten und Fertigkeiten im Unterricht
zu kompensieren, besteht im Einsatz von assistiven Technologien. Klassische Beispiele
fiir solche assistiven Technologien sind Elektrorollstiihle, Prothesen, Sprachausgaben,
Horgerite, Tafelkamerasysteme usw.

Die Kultusministerkonferenz [KM17] ist diesbeziiglich bei der Neufassung des
fachspezifischen Kompetenzprofils iiberraschend weit gegangen und postuliert, dass
Informatiklehrkrédfte die Moglichkeiten, die sich durch den Einsatz von assistiven
Technologien im Informatikunterricht erdffnen, einschitzen und bewerten kdnnen sollen.
Auch wenn es hier nicht um den konkreten Einsatz von assistiven Technologien geht, ist
diese geforderte Kompetenz durchaus anspruchsvoll. Beispielsweise sollte eine
Informatiklehrkraft beurteilen kénnen, ob und wie sehbehinderte oder blinde Lernende,
gef. durch den Einsatz von assistiven Technologien, funktionale Modelle erstellen
konnen. Auf der Grundlage dieser Einschitzung sollte dann die Informatiklehrkraft die
notwendige, sonderpiddagogische Unterstiitzung einfordern, die ressourcenabhéingig
geleistet werden kann.

Wie bereits erwdhnt, gehort die Einweisung und Unterstiitzung beim Einsatz assistiver
Technologien zum additiven, sonderpiddagogischen Angebot. Da nun aber assistive
Technologien im schulischen Kontext hidufig Informatiksysteme sind, stellt sich die Frage,
ob sich diese aus der alleinigen, funktionalen Verkniipfung mit Hilfsmitteln 16sen und fiir
sinnvolle padagogische Anwendungskontexte in der allgemeinen informatischen Bildung
Offnen lassen [SB12, S. 21]. Auf der Grundlage des Dagstuhl-Dreiecks [GI16b] lassen
sich solche Unterrichtsgegenstinde vor allem aus der gesellschaftlich-kulturellen und
technologischen Perspektive begriinden. Aus gesellschaftlich-kultureller Perspektive
verspricht die Auseinandersetzung mit assistiven Technologien diverse Einsichten und
eine Sensibilisierung fiir die ansonsten hiufig vorurteilsgeformten Lebensbedingungen
behinderter Menschen. Ein kritisch hinterfragender Blick aus der technologischen
Perspektive auf die Funktionsweise von assistiven Technologien konnte in Einzelféllen
auch besondere methodische oder inhaltliche Ansétze rechtfertigen, wie das folgende
Beispiel zeigen soll [Cal5, S. 30ff.; CG16].

Sehbeeintrachtigte Menschen verwenden grundsétzlich handelsiibliche Hard- und
Software, die durch assistive Technologien ergénzt wird. Im Unterschied zum
herkommlichen Arbeitsplatz wird der Rechner mit einer Screen Reader Software
ausgestattet. Diese Software abstrahiert den Bildschirminhalt und extrahiert relevante
Informationen. Diese Informationen kénnen dann mittels einer Sprachausgabe oder einer
Braillezeile auditiv bzw. haptisch wahrnehmbar ausgegeben werden.

Die Bedienungskonzepte dieses dadurch entstehenden assistiven Informatiksystems
unterscheiden sich grundlegend von der herkommlichen Arbeitsweise von unbehinderten
Menschen. Entscheidend hierfiir ist, dass die grafische Benutzeroberfliche bei
sehbeeintrachtigten Menschen ihre zentralen Vorteile verliert: Das sind die intuitive
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Fiihrung und die Maussteuerung. Die sich aus dem Verzicht auf Intuition und Maus
ergebenden Nachteile miissen durch das abstrakte Verstiandnis der Bildschirminhalte und
ein tastaturbasiertes Steuerungskonzept ersetzt werden. Mit anderen Worten heifit das,
dass sehbeeintrichtigte Menschen ein mafBgeblich visuell orientiertes System soweit
abstrahieren miissen, dass die enthaltenen Konzepte unabhingig von der konkreten
Ausgestaltung am Bildschirm verstanden werden kdnnen. Davon ausgehend miissen
alternative, in der Regel nicht intuitive Steuerungstechniken erlernt werden. Muss ein
Computer ohne das Ausgabemedium Bildschirm bedient werden, besteht Lernprozess vor
allem darin, die Klassen der grafischen Benutzeroberfldche kennenzulernen und anhand
von Beispielen die zugehorigen, nicht visuell-orientierten Bedienungskonzepte zu
erarbeiten. Das tatsidchliche, nicht visuell-orientierte Arbeiten besteht dann darin, die
Klasse des gefundenen Objekts zu erkennen, sich an das Bedienungskonzept fiir genau
diese Klasse zu erinnern und dieses dann zielorientiert anzuwenden. Eine solche
Herangehensweise lésst sich erfahrungsgemas als alternativer Handlungsmodus durchaus
in den Informatikunterricht integrieren oder bereichert die ansonsten rein intuitiv geleitete,
rezepthafte Bedienungsschulung.

5 Schluss

Am Ende dieses Artikels stehen zusammenfassend drei Thesen: Erstens kann es in einer
inklusiven Pddagogik keine spezifische Didaktik der Informatik geben, sondern die
Didaktik der Informatik muss sich dahingehend verdndern, dass sie hinsichtlich der
besonderen Bediirfnisse behinderter Lernender anschlussfihig wird. Zweitens sind
Informatiksysteme wesentlich fiir die Férderung von Teilhabe und sollten in dieser Rolle
auch Gegenstand der informatischen Bildung sein. Drittens verspricht eine sensorische
und kognitive Parallelisierung Vorteile fiir behinderte und unbehinderte Lernende und ist
damit eine inklusive und keine sonderpddagogische Maflnahme.

Vor diesem Hintergrund erscheint es bemerkenswert, dass die inklusionsfordernde
Wirkung der informatischen Bildung in der Argumentation zur flichendeckenden
Einfilhrung eines Pflichtfachs Informatik bisher so wenig Beachtung gefunden hat.
Informatische Bildung ist offenkundig fiir viele behinderte Lernende ganz unmittelbar
Inklusionsunterricht und wenn wir dann davon ausgehen, dass wir durch das gegenseitige
Verstindnis von Interaktionenformen, Arbeitsweisen, Mdoglichkeiten etc. Vorurteile
abbauen und in manchen Bereichen voneinander lernen konnen, dann auch fiir alle
anderen.
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