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Individuelle Férderung mit digitalen Medien

Ein Problemaufriss

Zusammenfassung

Individuelle Forderung ist seit den Anfingen eine mediendidaktische Zielsetzung der
Entwicklung digitaler Lernmedien. Die Potenziale, die digitale Medien fiir individuelle
Forderung bieten, lassen sich dabei auf drei Ebenen betrachten: auf Ebene ihrer media-
len Merkmale, ihrer mediendidaktischen Gestaltung und ihrer Einbindung in den Unter-
richt. Der vorliegende Problemaufriss spannt so den Raum auf, in dem sich die Diskus-
sion um individualisiertes Lernen mit digitalen Medien bewegt. AbschliefSend werden
die Potenziale digitaler Medien unter den Vorzeichen einer Kultur der Digitalitit kri-
tisch reflektiert.

Schliisselworter: Individuelle Forderung, Individualisierung, Personalisierung, Digitali-
tit, Adaptivitit, computerunterstiitzter Unterricht

Individual Support with Digital Media
An Outline

Abstract

Individual support has been a media-didactic objective of the development of digital
learning media since the beginning. The potentials that digital media offer for individ-
ual support can be considered on three levels: on the level of their media characteris-
tics, their media-didactic design and their integration into the classroom. This outline
thus opens up the space of discussion about individualised learning with digital media.
In conclusion, the potential of digital media is critically reflected under the auspices of a
culture of digitality.

Keywords: individualised learning, personalised learning, adaptivity, computer-based in-
struction
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1 Individuelle Forderung: eine iiberdauernde
mediendidaktische Zielvorstellung

Individuelle Férderung ist kein genuin mediendidaktisches Konzept. Es ldsst sich der
allgemeinen Didaktik zuordnen, wobei der Begrift, wie Wischer (2014) ausfiihrt, in
einem engen und in einem weiten Verstindnis gebraucht wird. Das enge Verstind-
nis bezeichnet eine eher defizitorientierte Verwendung, nach der Férderung sich auf
eine spezielle Gruppe von Schiiler*innen richtet, fiir die ein besonderer Férderbedarf
diagnostiziert wurde. Forderung in diesem engen Sinn bezeichnet zeitlich begrenz-
te Mafinahmen zum Abbau der diagnostizierten Méngel und wird haufig, aber nicht
ausschlief3lich, im sonderpadagogischen Zusammenhang gebraucht. In der bildungs-
politischen Diskussion der letzten Jahre wurde der Begriff ausgeweitet und bezeich-
net in diesem weiten Sinn ein durchgingiges Unterrichtsprinzip, das auf die Entfal-
tung von Potenzialen und Begabungen aller Schiiler*innen abzielt. Wie Wischer und
Trautmann (2014) ausfiihren, sind hiermit hochgesteckte bildungspolitische Erwar-
tungen verkniipft. Individuelle Férderung soll, die Heterogenitat der Lernausgangs-
lagen berticksichtigend, zu besseren Lernleistungen und damit zu groéflerer Chan-
cengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem fithren. Gleichzeitig zeigen Wischer
und Trautmann, dass die Implementierung von individueller Férderung iiberwiegend
der Einzelschule iiberlassen wird und ihrer Einfithrung als durchgingigem Unter-
richtsprinzip schulstrukturelle Hiirden entgegenstehen, die die Einlésung dieser Er-
wartungen quasi unmdoglich erscheinen lassen. Mit dem Einsatz digitaler Medien zur
individuellen Forderung wird nun die Hoffnung verbunden, zumindest einige dieser
Hiirden abzubauen und dem Ideal einer individuellen Forderung fiir alle naher zu
kommen.

Mediendidaktisch ist der Begriff ,individuelle Férderung® weniger gebrduchlich als
die Konzepte ,Individualisierung® (Irion & Scheiter, 2018) oder auch ,Personalisie-
rung® (Holmes et al.,, 2018). Dies deutet bereits darauf hin, dass das mediendidak-
tische Begriffsverstdndnis an eine weite Auslegung des Forderbegriffs anschlussfahig
ist. Auch wenn es zahlreiche Lernprogramme gibt, die auf die Unterstiitzung von Ler-
nenden mit spezifischen Defiziten abzielen und damit eher einem engen Forderbe-
griff zuzuordnen wiren, so wird doch seit der Entwicklung der ersten Lernmaschi-
nen in den 1920er Jahren in den USA (Pressey, 1927) grundsatzlich das Ziel verfolgt,
durch den Einsatz digitaler Lernmedien den Lernbediirfnissen jeder und jedes Ein-
zelnen besser gerecht zu werden. Uber die sich wandelnden lerntheoretischen Para-
digmen und technologischen Entwicklungen hinweg findet sich ein konstantes medi-
endidaktisches Interesse an individueller Forderung:

So war es im behavioristischen Paradigma der programmierten Unterweisung an-

fanglich die Ermoglichung eines individuellen Lerntempos in Verbindung mit der
Moglichkeit, jeder Schiilerin und jedem Schiiler unmittelbare Riickmeldungen bei der
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Bearbeitung der systematisch aufgebauten Lerneinheiten zu geben, das als ein deutli-
cher Vorteil im Vergleich zum Lernen im Klassenraum erschien (Skinner, 1961).

Mit der kognitiven Wende galt das didaktische Prinzip der programmierten Unter-
weisung, das sich in der Praxis haufig in seiner Kleinschrittigkeit als zu monoton
und als komplexeren Lerngegenstinden nicht angemessen erwiesen hatte, als tiber-
holt. Das mediendidaktische Ziel einer individuellen Lernférderung aber blieb. In-
telligente tutorielle Systeme, die seit den 1960er Jahren entwickelt wurden, beruhten
nun auf kognitiven Modellen und hatten den Anspruch, auf die Vorwissensstruktu-
ren der Lernenden individuell zugeschnittene Lernpfade vorzuschlagen und verstind-
nisférdernde adaptive Riickmeldungen zu geben (Anderson et al., 1985). Auch mul-
timedialen Lernprogrammen, die in den 1990er Jahren entwickelt wurden, wurde
aus kognitiver Perspektive ein Individualisierungspotenzial zugeschrieben: Durch die
Verkniipfung verschiedener medialer Formate sollte individuellen Lernbedirfnissen
und -priferenzen Rechnung getragen werden kénnen (Weidenmann, 1997).

Unter der seit Mitte der 1990er Jahre vorherrschenden konstruktivistischen lern-
theoretischen Perspektive schliellich trat die Unterstiitzung des individuellen Lernens
zugunsten kollaborativer Lernumgebungen, die digitale Kommunikation und Zusam-
menarbeit ermdglichen, zunehmend in den Hintergrund. Gleichwohl wurde auch un-
ter den Pramissen des Konstruktivismus ein Potenzial von Computer und Internet
darin gesehen, Lernumgebungen bereitzustellen, in denen Lernende individuelle Lo-
sungswege fiir komplexe Probleme beschreiten und individuelle Lerninteressen ver-
folgen konnten (Jonassen, 1996).

In jungerer Zeit erfihrt die individualisierte Lernférderung mit digitalen Medien
unter der Bezeichnung des digital gestiitzten personalisierten Lernens erneute Auf-
merksamkeit. In diesem Zusammenhang wird — ankniipfend an die intelligenten tu-
toriellen Systeme der 1960er Jahre - die Entwicklung adaptiver intelligenter Lern-
plattformen auf der Grundlage von Learning Analytics diskutiert. Konstruktivistische
Lernauffassungen aufgreifend, wird unter digital gestiitztem personalisiertem Lernen
aber auch die Flexibilisierung und Offnung institutionalisierter Lernstrukturen mit-
hilfe digitaler Medien zur Stirkung des selbstbestimmten und eigenverantwortlichen
Lernens verstanden (Schaumburg, 2021a).

Dieser kurze Riickblick verdeutlicht die Heterogenitit der Vorstellungen und Kon-
zepte individueller Férderung, die mediendidaktisch diskutiert werden. Im Bestre-
ben, die vielfaltigen Potenziale digitaler Medien fiir individuelle Forderung zu ord-
nen, werden im Folgenden zunichst drei Ebenen analytisch voneinander getrennt:

1) ihre medialen Merkmale,

2) ihre mediendidaktische Gestaltung sowie
3) ihre unterrichtsmethodische und schulorganisatorische Einbindung.
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Der vorliegende Problemaufriss will damit den Raum aufspannen, in dem sich die
Diskussion um individualisiertes Lernen mit digitalen Medien bewegt, und die Indi-
vidualisierungspotenziale digitaler Medien auf diese Weise systematisch aufschlisseln.
Vor dem Hintergrund der digitalen Durchdringung aller schulischen und auflerschu-
lischen Lebensbereiche ldsst sich hinterfragen, welche lerntheoretischen Pramissen
fiir eine individuelle Férderung mit digitalen Medien zeitgemafl erscheinen, welche
Ziele sie verfolgt und wie sie gestaltet sein sollte. Dies wird abschlieffend unter Riick-
griff auf das Konzept der ,,Kultur der Digitalitat® (Stalder, 2016) adressiert.

2 Mediale Merkmale

Digitale Medien sind, anders als analoge Medien, interaktiv, d.h. sie reagieren auf die
Eingaben der Nutzer*innen, sie geben unmittelbare Riickmeldungen. Passen sich die
Reaktionen des Programms algorithmengesteuert an das Verhalten der Lernenden in-
dividuell an, spricht man von adaptiven Lernprogrammen. Ein Beispiel wire ein Vo-
kabeltrainer, wie etwa die App Quizlet, die den Lernenden jeweils nur die Vokabeln
wiederholt vorlegt, die sie noch nicht beherrschen. Auch Simulationen und digitale
Spiele, die individuell reagieren, je nachdem welche Eingaben die Schiiler*innen ma-
chen, sind Beispiele fiir adaptive interaktive Programme. Mit der Entwicklung schnel-
lerer Computerprozessoren, der zunehmenden Verfiigbarkeit grofler Datenmengen,
die durch digitale Lernplattformen generiert werden, und der Weiterentwicklung von
Ansitzen Kiinstlicher Intelligenz (KI) und Technologien in den Bereichen Machine
Learning und Learning Analytics erlebt die Entwicklung adaptiver Lernprogram-
me, wie oben bereits angerissen, seit einigen Jahren eine Renaissance (Holmes et al.,
2018). Wihrend die Moglichkeiten der individuellen Lernférderung durch KI-ge-
stitzte Systeme in den Anfingen der Entwicklung intelligenter tutorieller Systeme in
den 1960er und 1970er Jahren auf eng umgrenzte und gut algorithmisierbare Wis-
sensbereiche in den Bereichen Mathematik und Informatik beschrinkt waren, hat
sich das Spektrum der KI-basierten adaptiven Anwendungen seit den 1990er Jahren
erheblich erweitert. Von Apps zum Fremdsprachenlernen (z.B. Duolingo oder Ling-
vist) tiber die Schreib- und Leseférderung (z.B. alphaben oder conText) bis zu web-
basierten Plattformen, mit denen beliebige Lerninhalte KI-unterstiitzt vermittelt wer-
den (z.B. Area9Rhapsode), existiert inzwischen, auch fiir den deutschen Markt und
auch auflerhalb des mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichs, eine Vielzahl
von Anwendungen. Neben der Fiille an Inhaltsbereichen und Fiachern kdnnen inzwi-
schen bei der Analyse des Lernendenverhaltens auch vielféltige weitere Informationen
einbezogen werden. Das von der Technischen Universitdt Kaiserslautern in Zusam-
menarbeit mit dem Deutschen Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz (DFKI)
entwickelte adaptive Physikbuch Hypermind beispielsweise erfasst mithilfe biometri-
scher Sensoren und Blickbewegungsmessungen diverse psychophysiologische Para-
meter, aus denen geschlossen wird, wo Schiiler*innen Verstdndnisschwierigkeiten ha-
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ben. Das Lernmaterial wird dann entsprechend angepasst, z.B. indem multimediale
Elemente zur Veranschaulichung und Erklarung eingeblendet werden (Kiichemann
et al., 2021).

Mit Blick auf individuelle Forderung findet in KI-basierten adaptiven Systemen im
Grundsatz eine Anpassung in zweierlei Hinsicht statt: Erstens werden, wie etwa bei
der Rhapsode-Plattform von Area9 oder bei Hypermind, Lerninhalte (z.B. Lernpfa-
de oder Aufgabenschwierigkeit) je nach individuellen Lernvoraussetzungen und
Lernverhalten variiert. Die Grundlage hierfiir stellt die Analyse des Lernverhaltens,
z.B. der jeweils bearbeiteten Aufgaben und Fehler, aber eben auch der Gesamtmen-
ge der Interaktionen mit dem Programm oder weiterer externer Daten dar. Haufig
wird auch zunéchst durch einen Eingangstest der Kenntnisstand der Lernenden be-
stimmt. Zweitens werden individuelle Riickmeldungen generiert. Wéihrend einfache
computerbasierte Ubungsprogramme nur relativ simples Feedback, z.B. ob eine Auf-
gabe gelost wurde oder nicht, geben, erlauben technische Weiterentwicklungen kom-
plexere inhaltliche und natiirlichsprachliche Riickmeldungen. Beispiele hierfiir sind
das Englisch-Lernprogramm Feedbook, das Schiiler*innen fehlerabhéngige Hinweise
und Hilfestellungen bei der Losung von Grammatik- und freien Schreibaufgaben gibt
(Meurers et al., 2018) oder das in Deutschland inzwischen schon recht verbreitete
Mathematiklernprogramm Bettermarks, das den Lernenden ebenfalls individuelle, auf
ihre jeweiligen Rechenfehler bezogene Riickmeldungen gibt. Fiir die Lernwirksamkeit
adaptiver Programme scheinen gerade diese Lernhinweise und Riickmeldungen ent-
scheidend zu sein, wie mehrere Metastudien belegen (Clark et al., 2016; Gerard et al,,
2015). Dies gilt umso mehr, wenn sie die Schiiler*innen zum Nachdenken und Elabo-
rieren anregen (ebd.).

Von adaptiven Programmen lassen sich sog. adaptierbare Programme unterscheiden
(Leutner, 2011). Damit sind Programme gemeint, mit denen ebenfalls individualisier-
tes Lernen moglich ist, bei denen die Nutzer*innen Lerninhalte und Schwierigkeits-
niveau jedoch selbst auswahlen miissen. Ein Beispiel hierfiir wire die Anton-App, die
eine Vielzahl von ,Paketen an Lern- und Ubungsaufgaben fiir verschiedene Klassen-
stufen und Facher bereitstellt, aus denen Schiiler*innen oder Lehrkrifte sich jeweils
Aufgabensets aussuchen. Anzahl und Schwierigkeit der Aufgaben innerhalb der Sets
werden in dieser App jedoch nicht fiir unterschiedliche Schiiler*innen variiert.

Adaptivitdt und Adaptierbarkeit lassen sich selbstverstdndlich auch kombinieren: So
erlaubt das oben genannte adaptive Lernprogramm Feedbook seinen Nutzer*innen
zunéchst die Wahl von Inhalten oder Aufgabenformaten. In dieser Hinsicht ist das
Programm also adaptierbar, wihrend seine Riickmeldungen adaptiv sind.

Adaptierbarkeit kann tiber die Auswahl von Lerninhalten und Schwierigkeitsniveaus
in einem Lernprogramm hinaus noch weiter gedacht werden: Auch die Nutzung des

World Wide Web im Rahmen von Rechercheauftrigen, bei denen Schiiler*innen
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selbst entscheiden, ob sie sich Inhalte mithilfe von Erklarvideos, Podcasts oder Texten
und Bildern erarbeiten, kann in einem weiteren und komplexeren Sinn als adaptier-
bare Lernumgebung gelten.

3 Mediendidaktische Gestaltung

Adaptive und adaptierbare Programme unterscheiden sich in mediendidaktischer
Hinsicht fundamental, denn damit ist die Festlegung verbunden, ob die Lernenden
selbst potenziell Kontrolle iiber wichtige Parameter im Lernprozess erhalten oder
nicht. Beim Lernen mit adaptiven Lernprogrammen liegt, wenn das Programm iiber
Inhalte, Aufgabentypen und -schwierigkeiten etc. entscheidet, ein externer Locus of
Control vor, d.h. diese Entscheidungen werden durch das System und nicht durch
die Lernenden getroffen (Schaumburg, 2021a). Damit folgen adaptive Lernprogram-
me und -umgebungen einem behavioristischen bzw. kognitionspsychologisch fun-
dierten instruktionalen Ansatz, d.h. der Auffassung, dass Lernprozesse dadurch un-
terstiitzt und geférdert werden, dass das Lernmaterial vorstrukturiert ist und die
Schiiler*innen verstindnisfordernde Lernhinweise und -unterstiitzung erhalten, die
auf den Erwerb definierter, meist kognitiver Wissens- und Kompetenzziele gerichtet
sind.

Adaptierbare Programme belassen die Kontrolle iiber lernprozessbezogene Entschei-
dungen dagegen - im Prinzip - bei den Lernenden. Sie sind damit grundsatzlich an-
schlussfahig an eine konstruktivistische Lernauffassung, die die Selbstbestimmung
und Autonomie der Schiiler*innen akzentuiert. Dies gilt allerdings nur dann, wenn
die Schiiler*innen selbst und nicht die Lehrkraft lernrelevante Anpassungen vorneh-
men.

Untersuchungen zur Lernwirksamkeit adaptiver vs. adaptierbarer Programme kom-
men zu widerspriichlichen Ergebnissen: Wéhrend Rosen und Salomon (2007) die
Lerneftektivitit adaptierbarer Lernumgebungen, insbesondere solcher, die einer kon-
struktivistischen Anlage folgen, gerade im Bereich fachiibergreifender Kompetenzen
klar bestitigt sehen, zeigen Kirschner et al. (2006) anhand diverser Befunde auf, dass
offene Lernumgebungen mit vielen Wahloptionen fiir Lernende mit geringem Vor-
wissen oder mit mangelhaften Lernstrategien Probleme aufwerfen kénnen.

Fiir das didaktische Design von adaptiven und adaptierbaren Programmen gilt, dass
sie von Eigenschaften der Schiiler*innen ausgehen (sollten). Neben kognitiven Ei-
genschaften der Lernenden, wie (Vor-)wissen und Leistungsfihigkeit, konnen prin-
zipiell, wie Plass und Pawar (2020) betonen, vielfiltige motivationale, affektive und
sozio-kulturelle Variablen bei der Entwicklung adaptiver und adaptierbarer Lernum-
gebungen Beriicksichtigung finden. Wie bereits am Beispiel des Programms Hyper-

Individuelle Férderung und Digitalitét DDS, 114. Jg., 3(2022) | 255



| Heike Schaumburg

mind gezeigt, hat sich durch technische Weiterentwicklungen das Spektrum der
Parameter, die hier einbezogen werden konnen, in den letzten Jahren erheblich er-
weitert. Adaptivitat hinsichtlich méglichst vieler Lernendeneigenschaften ist jedoch
kein (technischer) Selbstzweck. Adaptivitit macht nur fir solche Lernendenvariab-
len Sinn, die relevant fiir die Erreichung des jeweils angestrebten Lernziels sind und
geniigend Variation besitzen, um die Entwicklung adaptiver Komponenten zu recht-
fertigen (Shute & Zapata-Rivera, 2012). Insbesondere fiir das didaktische Design ad-
aptiver Lernprogramme bestehen weitere Herausforderungen darin, die Lernendenei-
genschaften angemessen zu erfassen und, darauf aufbauend, adaptive Reaktionen des
Programms zu entwickeln, die den Lernprozess effektiv voranbringen (Plass & Pawar,
2020).

Mediendidaktische Modelle fiir das Design adaptiver Lernumgebungen versuchen,
auf diese Entwicklungsfragen evidenzbasierte Antworten zu geben. Demnach stellen
kognitive Variablen, wie Vorwissen, Problemlose- und Lernstrategien sowie fehlerhaf-
te Losungsansitze empirisch belastbare Groflen fiir die Entwicklung von Adaptivi-
tat dar (Aleven et al.,, 2017). Wenngleich eine Anpassung an den Lernstil der Lernen-
den besonders haufig bei der Entwicklung adaptiver Lernprogramme adressiert wird
(Chen & Wang, 2021), existieren nur schwache Belege, dass eine solche Adaptivitit
tiberhaupt lernwirksam ist (Aleven et al., 2017). Auch, dass eine Anpassung an meh-
rere Lernendeneigenschaften, z.B. affektiv-motivationale und kognitive Variablen, ef-
fektiver ist als rein kognitiv ausgerichtete Adaptivitat, ist bislang empirisch nicht ein-
deutig erwiesen. Allerdings steckt die Forschung hierzu auch noch in ihren Anfingen

(ebd.).

Quasi komplementiar zum Modell von Aleven et al. (2017) legen Plass und Pawar
(2020) eine Taxonomie vor, die die Parameter evidenzbasiert bewertet, hinsichtlich
derer sich adaptive Programme an das Lernendenverhalten anpassen. Demnach ha-
ben sich folgende Formen der Adaptivitit als lernwirksam erwiesen: Anpassung der
angesprochenen Sinnesmodalitdt (visuell/auditiv) und des Reprdsentationsmodus
(bildlich/verbal), Progression von Aufgabenschwierigkeit und inhaltlichen Konzepten,
Anpassung von Wiederholungszyklen, adaptive Scaffolds und Lernhinweise, adapti-
ve Riickmeldungen und Fithrung sowie iibergeordnete individuelle Lernhinweise und
Riickmeldungen (z.B. zum Lernverhalten wéhrend einer gesamten Lerneinheit oder
Hinweise auf vertiefende Lernmaterialien).

4 Unterrichtsmethodische und schulorganisatorische Einbindung
Eine Betrachtung der Individualisierungspotenziale digitaler Medien greift zu kurz,

wenn sie nicht auch die Unterrichtsebene einbezieht. Angelehnt an Tulodziecki und
Grafe (2013) ldsst sich die individuelle Férderung mit digitalen Medien im Rahmen
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eines Baustein- oder Systemkonzepts sowie eines Lernumgebungskonzepts der Medi-
enverwendung im Unterricht verorten.

Ersteres bezeichnet eine Medienverwendung, bei der mediale Einzelbausteine (Bau-
steinkonzept) bzw. Gesamtarrangements (Systemkonzept) mit dem Ziel eingesetzt
werden, die Lehrkraft zu entlasten. Dieses aus der Zeit der Entwicklung der program-
mierten Unterweisung stammende Unterrichtskonzept erlangt mit der Entwicklung
adaptiver Lernplattformen neue Aktualitit. Ein Beispiel sind die in den USA verbrei-
teten ,,Summit-Schulen®, die mit der gleichnamigen adaptiven Lernplattform arbei-
ten und ihren Schiiler*innen stark vorstrukturierte, individualisierte Lernwege bieten
(Coiro et al., 2018). Solche adaptiven Gesamtlosungen sind fiir den deutschsprachi-
gen Raum bislang allerdings noch kaum erhéltlich. Auch der Einsatz adaptiver und
adaptierbarer Programme als Bausteine zur Einzelférderung findet bislang an Schulen
in Deutschland noch eher selten statt (Gerick & Eickelmann, 2017), allerdings zeigen
Lehrkriftebefragungen, dass diese hierin zumindest ein grofies Potenzial sowohl zur
Forderung lernschwacher als auch fiir besonders leistungsstarke Schiiler*innen erken-
nen (ebd.).

Das Lernumgebungskonzept, das auf den Pramissen der Handlungsorientierung be-
ruht, bezeichnet demgegeniiber einen Unterricht, in dem eine Vielfalt unterschiedli-
cher Medien angeboten wird, mit denen sich die Schiiler*innen Lerninhalte aktiv und
selbstgesteuert erarbeiten. Adaptierbare und adaptive Lernmedien haben in diesem
Konzept insofern einen Platz, als dass sie das Spektrum an Angeboten erweitern, mit
denen Schiiler*innen sich individuell mit Lerngegenstdnden beschiftigen kénnen. Die
0.g. Befragung von Gerick und Eickelmann (2017) ldsst auch fiir dieses Konzept zu-
mindest eine grofle Akzeptanz seitens der Lehrkrifte in Deutschland vermuten.

In der Praxis, das zeigen Evaluationen von Modellversuchen zum personalisierten
Lernen mit digitalen Medien, sind die Grenzen zwischen den o.g. Verwendungskon-
zepten flielend (Schaumburg, 2021b). Beispielhaft zeigt dies die Untersuchung von
40 Schulen, die am ,,Next Generation Learning Challenge“-Programm der Bill & Me-
linda Gates Foundation teilnehmen, um eine Profilierung fiir personalisiertes Lernen
zu entwickeln. Die Analyse ergab folgende, haufig miteinander kombinierte und sich
iiberschneidende Implementierungsstrategien fiir personalisiertes Lernen (Pane et al.,
2017):

o Lernendenprofile: Individuelle Starken, Bediirfnisse, Motivation, Lernfortschritte
und Ziele der Schiiler*innen werden unter Einbezug aller verfiigbaren Datenquel-
len transparent dokumentiert und méglichst allen schulischen Akteuren (Lehrkraf-
te, Schiiler*innen, Eltern) zur Verfiigung gestellt. Die Lernendenprofile werden re-
gelmaflig aktualisiert und mit den Schiiler*innen in Einzelberatungen reflektiert,
um individuelle Lernpldne festzulegen.
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» Kompetenzbasierte Lernprogression: Die Schiiler*innen bearbeiten das Lernmateri-
al entsprechend ihrer Fahigkeiten in ihrem eigenen Tempo und in individualisier-
ter Abfolge. Lernfortschritte werden regelméafiig kompetenzbasiert und bedarfsge-
recht Giberpriift, wobei unterschiedliche Bewertungsformate zum Einsatz kommen
und die erreichten Kompetenzen dokumentiert werden.

o Flexible Lernumgebungen: Die Schule strebt weitreichende Flexibilitat beim Einsatz
personeller, zeitlicher und rdumlicher Ressourcen an. Beispielsweise konnen der
Schultag flexibel gestaltet oder die Schiiler*innen flexibel, auch jahrgangsiibergrei-
fend, gruppiert werden. Ausgangspunkt sind die Bediirfnisse der Lernenden. Die
Flexibilisierung erfolgt datengestiitzt und wird durch den Einsatz digitaler Endge-
rate unterstitzt.

o Personliche Lernpfade: Diese werden auf der Grundlage der individuellen Lernen-
denprofile entwickelt. Innerhalb von durch die Lehrkrifte festgelegten Parametern
erhalten die Schiiler*innen Freirdume bei der Bearbeitung von Lernaufgaben.

Modellversuche zum personalisierten Lernen zeigen, dass insbesondere die Bereitstel-
lung lernprozessbezogener Daten als bedeutender Vorteil der Nutzung digitaler Medi-
en zur individuellen Lernférderung wahrgenommen wird. Solche Daten erweisen sich
insofern als hilfreich fiir die individuelle Lernforderung, als dass sie eine differenzier-
te Lernberatung und die Reflektion von Lernfortschritten mit den Schiiler*innen un-
terstiitzen. Dartiber hinaus erhohen sie die Transparenz der Bewertung und Einschat-
zung von Lernfortschritten, sowohl in der Kommunikation von Lehrkriften mit den
Schiiler*innen, als auch der Lehrpersonen miteinander sowie zwischen Lehrkriften
und Eltern (Schaumburg, 2021b).

5 Individuelle Forderung mit digitalen Medien unter den
Bedingungen einer Kultur der Digitalitit

Die Digitalisierung von Objekten und Prozessen fiihrt laut Stalder (2016) zum Entste-
hen neuer, durch digitale Medien gepragter kultureller Moglichkeitsraume. In dieser
»Kultur der Digitalitat bilden Referenzialitit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmi-
zitdt pragende kulturelle Grundmuster, die auch den gesellschaftlichen Umgang mit
Wissen und Information zunehmend bestimmen. Vor diesem Hintergrund kritisieren
mehrere Autor*innen, dass die Nutzung digitaler Medien in der Schule zur Vermitt-
lung eines geordneten Wissenskanons nicht mehr zeitgemifd sei (Hauck-Thum, 2021;
Krommer, 2021). Der Begrift der ,palliativen Didaktik® (Krommer, 2021) bringt dies
plakativ auf den Punkt. Damit ist gemeint, dass digitale Anwendungen wie etwa Ka-
hoot oder LearningApps das veraltete didaktische Paradigma des programmierten Ler-
nens digital verbramt in den Schulen am Leben erhalten, anstatt eine Erneuerung der
Schule zu beférdern, in der die Lernenden sich mit einer Lebenswelt auseinanderset-
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zen, in der Umgang mit Information fluider, gemeinschaftlicher und durch Algorith-
men Uberformt ist.

Mit Blick auf die Programme, die fiir die individuelle Lernférderung eingesetzt wer-
den, ist dies ein bedenkenswerter Kritikpunkt. In der Schule besonders beliebte Pro-
gramme und Apps, wie die von Krommer (2021) genannten, sind mediendidaktisch
tatsdchlich eher einfach konstruiert und folgen im Grundsatz einem behavioristischen
Paradigma. Verstdndnisférdernde Funktionen und Merkmale, die sich als besonders
bedeutsam fiir die Lernwirksamkeit digitaler Lernprogramme erwiesen haben, wie
z.B. adaptive Lernunterstiitzung und informatives Feedback, weisen sie in der Regel
kaum auf und dienen tatsichlich somit vor allem dem einfachen Uben und PFesti-
gen. Krommers Kritik zielt aber noch grundsitzlicher auf die ,Grammatik der Schu-
le“ (Sliwka & Klopsch, 2020). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob Pro-
gramme, deren Design, wie oben ausgefiihrt, einem instruktionalen Ansatz folgt und
denen ein transmissionsorientiertes Unterrichtsverstindnis zugrunde liegt, in einer
Kultur der Digitalitdt noch einen Platz in der Schule haben kénnen. Vor dem Hin-
tergrund, dass — auch und gerade, um die durch Referenzialitit, Gemeinschaftlichkeit
und Algorithmizitdt aufgespannten Moéglichkeitsraume in einer Kultur der Digitalitat
zu verstehen und zu nutzen - immer noch dieselben kulturellen Grundkompetenzen
des Lesens, Schreibens und Rechnens sowie eine breite Grundlage interdisziplindren
Weltwissens notwendig sind, ldsst sich diese Frage mit ,Ja“ beantworten. Entschei-
dend ist jedoch, wie Lernprogramme fiir individuelle Férderung eingesetzt werden.

Vor dem Hintergrund einer Kultur der Digitalitét ist also nicht grundsitzlich der Ein-
satz adaptiver Lernprogramme abzulehnen, sondern vielmehr ein reflektierter Um-
gang mit solchen Programmen zu fordern. Wohl kaum ein in der Schule genutzter
Programmtyp ist besser geeignet, um sich damit auseinanderzusetzen, wie Praktiken
des Lernens durch die Algorithmizitat digitaler Lernmedien tiberformt werden. Des-
halb wiirde zum Einsatz solcher Programme auch gehéren, den Schiiler*innen be-
wusst zu machen, dass die Entscheidungen und Riickmeldungen dieser Anwendun-
gen auf Wissens-, Domdnen- und Verhaltensmodellierungen beruhen, die hinterfragt
werden konnen und auch sollten.

Auch das Grundprinzip der Gemeinschaftlichkeit in einer Kultur der Digitalitat steht
nur vordergriindig im Widerspruch zu Konzepten von Individualisierung und Per-
sonalisierung des Lernens mit digitalen Medien. Gemeinschaftlichkeit und indi-
viduelle Férderung schlieflen sich nicht grundsitzlich aus. So zeigt das Lernumge-
bungskonzept, das vom Ideal aktiver und selbstbestimmter Lernender ausgeht, wie
individualisiertes und kollaboratives Lernen verbunden werden koénnen (Tulodziecki
& Grafe, 2013) und selbst die stark individualisierten ,,Summit Schools* weisen Wege
auf, wie Schiiler*innen neben dem individuellen auch Gelegenheiten fiir gemeinsames
Lernen erhalten (Coiro et al., 2018).
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Die Pramissen einer Kultur der Digitalitat widersprechen also grundsitzlich nicht
dem Einsatz digitaler Medien fiir die individuelle Lernférderung. Sie sollten bei ihrem
Einsatz jedoch immer mit bedacht werden, damit sich dieser nicht in einer techno-
kratischen, auf Reproduktion abzielenden Wissensvermittlung erschopft. Schlieflich
sollte das Ziel individueller Férderung mit digitalen Medien eine problemorientierte,
kontextbezogene und erfahrungsbasierte Wissenskonstruktion sein — oder zumindest
durch die Forderung von Grundkompetenzen die Voraussetzungen hierfiir schaffen.
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