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Gotz Bieber & Julia Gerick

Editorial zum Schwerpunktthema:
Individuelle Férderung und Digitalitat

Editorial to the Focus Topic: Individual Support and Digitality

Spéatestens seit dem Erscheinen der Strategie der Kultusministerkonferenz ,Bildung
in der digitalen Welt“ 2016 (KMK, 2017) und der Initiierung des Digitalpakts Schu-
le durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) wird dieses The-
ma auf allen Ebenen viel diskutiert. Mit Beginn der Pandemie steht es erst recht in ei-
nem besonderen Fokus, indem durch digitale Instrumente der zeitweilige Verlust des
realen Raumes Schule kompensiert werden sollte. Mit den daraus resultierenden He-
rausforderungen haben sich in den letzten zwei Jahren viele Wissenschaftler*innen
auseinandergesetzt (vgl. u.a. die Beihefte 16, 17 und 18 der DDS: Fickermann & Edel-
stein, 2020, 2021; Fickermann et al., 2021). In dieser Zeit ist aber auch in der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) die Uberzeugung gewachsen, sich ausgehend von den
Erfahrungen vor und wihrend der Pandemie insbesondere mit dem Thema ,Lehren
und Lernen in der digitalen Welt auseinanderzusetzen. Im Ergebnis dessen ist die die
0.g. KMK-Strategie erginzende Empfehlung im Dezember 2021 veréffentlicht wor-
den (KMK, 2021). In diesem Dokument werden verschiedene Facetten des Lernens
— also aus der Perspektive der Schiiler*innen - sowie des Lehrens — aus der Perspek-
tive der Lehrer*innen - aufgegriffen und ausgehend von bisherigen Erkenntnissen in
prioritire Mafinahmen gefasst. Bei der Beschreibung der Herausforderungen fiir das
Lernen und Lehren in der digitalen Welt wird davon ausgegangen, dass das deutsche
Bildungssystem vor grofien Herausforderungen wie dem Umgang mit Heterogenitit,
dem Abbau von Bildungsungleichheit oder der Offnung und Flexibilisierung von Bil-
dungswegen steht, zu deren Losung es auch technologiebasierter Innovationen bedarf.
Gleichzeitig muss ein Rahmen fiir den Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge in
Unterricht und Schule, beispielsweise fiir den Umgang mit Bildungsdaten, sowie fiir
die Férderung von Kompetenzen fiir eine Kultur der Digitalitit gesetzt werden (vgl.
KMK, 2021, S. 4).
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In den erginzenden Empfehlungen (KMK, 2021) wird ebenfalls darauf verwiesen,
dass sich Differenzierung als didaktisch-methodisches Prinzip an der Heterogeni-
tat der Lerngruppe sowie an der Individualitit aller Lernenden orientiert und durch
die Gestaltung schulischer Lehr-Lern-Prozesse weiterzuentwickeln ist. Dabei werden
u.a. Lehr- und Lernsettings didaktisch durch und mit digitale(n) Medien und Werk-
zeuge(n) unterstiitzt und im besonderen Mafle eine Begleitung und Unterstiitzung
von Lernprozessen in einem weiten Verstandnis von Inklusion erméglicht (vgl. KMK,
2021, S. 5). Mit diesen Positionen folgt die Kultusministerkonferenz anerkannten pa-
dagogischen Leitideen und beschreibt anstehende Herausforderungen individueller
Forderung fiir ein Lehren und Lernen in der Kultur der Digitalitat.

Das Ziel, alle Lernenden bestmoglich zu fordern, ist in den letzten Jahrzehnten auch
in der deutschen Pidagogik ein permanent relevantes Thema. Mindestens seit den
1970er Jahren wurden Konzepte entwickelt und umgesetzt, die dieses Ziel durch Bin-
nendifferenzierung/innere Differenzierung erreichen sollten (vgl. z.B. Bohl et al,
2017). Auch offene Unterrichtsformen sollten in den 1990er Jahren dieses Ziel erfiil-
len (u.a. Peschel, 1995). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
erhielt das Thema weitere Perspektiven, indem ein weites Verstdndnis von Inklusion
entwickelt werden sollte.

Mit dem Lehren und Lernen in der Digitalitdt sollen nun Wege gefunden werden, die
Herausforderungen an eine moglichst genau passende individuumsbezogene Diagnos-
tik und daraus abgeleitete Férderung mit Hilfe digitaler Instrumente zu bewiltigen. So
wird durch die Kultusminister*innenkonferenz formuliert:

»Ein regelmafliges Einholen von Feedback tiber den Lernfortschritt der Lernen-
den und deren Umgang mit den eingesetzten digitalen Lernumgebungen ist zen-
tral, um den Unterricht mit digitalen Lernumgebungen kontinuierlich weiterzu-
entwickeln und auf die Bediirfnisse von Lerngruppen und einzelnen Lernenden
abzustimmen (formative und summative Diagnostik inklusive adaptivem Feed-
back)“ (KMK, 2021, S. 22).

Es wird erwartet, dass solche Instrumente in Kooperation zwischen Forschung und
Landesinstituten entwickelt und implementiert werden (KMK, 2021, S. 22).

Mit diesem Heft sollen mit einem aktuellen Einblick in Forschung und Praxis Ansitze
und Perspektiven aufgezeigt werden, wie diese bildungspolitischen Herausforderun-
gen und pidagogischen Ziele adressiert werden konnen.

In einem einfithrenden Uberblicksbeitrag bietet Heike Schaumburg einen Problemauf-
riss zu individueller Férderung mit digitalen Medien. Dabei verortet sie zunachst indi-
viduelle Forderung als eine iberdauernde mediendidaktische Zielvorstellung. Um die
unterschiedlichen Potenziale digitaler Medien fiir individuelle Férderung zu ordnen,
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unterscheidet sie drei Ebenen analytisch voneinander, die fiir den Beitrag strukturge-
bend sind: die medialen Merkmale, die mediendidaktische Gestaltung sowie die un-
terrichtsmethodische und schulorganisatorische Einbindung. Der Beitrag schliefdt mit
Uberlegungen zu individueller Férderung mit digitalen Medien unter den Bedingun-
gen einer Kultur der Digitalitat.

Im Beitrag von Verena Letzel und Marcela Pozas geht es um Differenzierung im digi-
tal durchgefiihrten Distanzunterricht. Dabei werden Ergebnisse aus einer quantitati-
ven Studie zu Implementationshaufigkeit und Pradiktoren von inklusiven Unterrichts-
mafinahmen vorgestellt. Ausgehend von einem Einblick in den Forschungsstand zu
Heterogenitit und Differenzierung im Distanzunterricht werden in dem Beitrag drei
Zielsetzungen verfolgt: die Untersuchung der Einsatzhaufigkeit von Differenzierungs-
mafinahmen im Distanzunterricht im Vergleich zum retrospektiv beurteilten Prasenz-
unterricht durch Lehrpersonen, die Betrachtung der Haufigkeit des Einsatzes verschie-
dener differenzierenden Mafinahmen durch Lehrkrifte sowie die Identifizierung von
Pradiktoren fiir den Einsatz von differenzierenden Unterrichtsmafinahmen im Dis-
tanzunterricht. Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass Lehrkrifte im pandemiebe-
dingten Distanzunterricht insgesamt weniger differenzierende Mafinahmen eingesetzt
haben als im Prisenzunterricht.

Mit dem Bericht zu digitalen Lernstandsanalysen in der Grundschule von Daniel Mei-
le und Katrin Liebers wird dargestellt, wie in den letzten Jahren schon im Vorgriff auf
die von der Kultusministerkonferenz beschlossenen ,,prioritire(n) Mafinahmen® (vgl.
KMK, 2021) zwischen Forschung und Landesinstitut Entwicklungsarbeiten zu einem
individualdiagnostischen Instrument vorangetrieben wurden und deren Nutzung in
der schulischen Praxis angekommen scheint.

In dem Bericht von Julia Gerick, Katrin Schulz-Heidorf, Lisa-Katharina Mohlen, Bar-
bara Zschiesche und Theresa Jahns wird das vom BMBF in der Richtlinie ,Gestaltung
von Bildungsprozessen unter den Bedingungen des digitalen Wandels (Digitalisierung
IT)“ geforderte Forschungsprojekt ,Gelingensbedingungen fiir die individuelle Forde-
rung mit digitalen Medien in der Schule (Gelindi) vorgestellt. Untersucht werden in
dem dreijihrigen Forschungsprojekt Schulen in Hamburg, u.a. mittels Interviews mit
Schulleitungen, Lehrpersonen und Schiiler*innen.

Der Bericht von Ulli Thone und Kathi Kosters gibt einen Einblick in die Schulpra-
xis der Gesamtschule Miinster Mitte (GEMM). Die GEMM ist eine von sieben Schu-
len, die im Jahr 2021 den ,,Deutschen Schulpreis Spezial“ erhielten, mit dem innovati-
ve schulische Konzepte in Pandemiezeiten ausgezeichnet wurden. In dem Bericht wird
zunéchst das Konzept des selbstgesteuerten Lernens der Schule dargestellt, bevor der
Bezug zum selbstgesteuerten Lernen mit digitalen Medien hergestellt und ein Einblick
in das selbstgesteuerte Lernen unter Pandemiebedingungen gegeben wird.
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Einen Blick iiber den Tellerrand, hier nach Danemark, bietet der Bericht in Interview-
form von René Rasmussen Sjoholm. Als Centerchef des center for skole og uddannelse
(Zentrum fiir Schule und Bildung) der Kommune Hvidovre, einer ddnischen Kommu-
ne der Region Hovedstaden siidwestlich von Kopenhagen, berichtet Rasmussen iiber
das Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt mit Perspektive auf personalisier-
tes Lernen in Danemark. Dabei stehen nicht nur die verfolgten Zielsetzungen im Fo-
kus, sondern auch Potenziale und Herausforderungen. Der Bericht endet mit einem
Blick auf zukiinftige Ziele und Schritte.

In dem Diskussionsbeitrag von Beat Débeli Honegger zum Thema ,Was unter ,Indivi-
duelle Forderung und Digitalitét® verstanden wird, ist oft sehr individuell ... und wird
zunehmend von der eingesetzten Software gepragt® werden die beiden Hauptaspek-
te des Schwerpunktthemas aus verschiedenen Sichtweisen betrachtet und Denkansté-
Be fir eine weitere vertiefende Verarbeitung der anstehenden Herausforderungen in
Gesellschaft und Schule geliefert. Der Autor resiimiert: ,Danach gilt es, auf den ver-
schiedenen Entscheidungsebenen des Bildungssystems die Balance zwischen padago-
gischen, technischen, 6konomischen und juristischen Aspekten zu finden.“

Auflerhalb des Schwerpunktthemas umfasst dieses Heft zwei weitere Beitréige.

Der bereits online first veréffentlichte Diskussionsbeitrag von Angelika Redder, Arne
Krause, Susanne Prediger, Angela Uribe und Jonas Wagner befasst sich mit der Nutzung
mehrsprachiger Ressourcen im Unterricht und geht der Frage nach, worin die ,,Res-
sourcen bestehen. Die Autor*innen argumentieren auf Grundlage von zentralen Be-
funden zu Bedingungen, Méglichkeiten und Zielen mehrsprachigen Handelns im Un-
terricht, die sie aus mehrjéhriger Forschung in diesem Feld generieren konnten.

Julia Gerick, Emilie Steglich, Birgit Eickelmann und Janine Oelkers berichten iiber die
Evaluation des Modellschulprojekts ,Lernen mit digitalen Medien an Forderzentren
Geistige Entwicklung/Korperlich-Motorische Entwicklung® in Schleswig-Holstein.
Dabei werden das Forschungsdesign vorgestellt und Einblicke in zentrale Erkenntnis-
se gegeben. Der Bericht schlief3t mit einigen Implikationen fiir die Weiterentwicklung
von Schulen, auch iiber die beteiligten Schulen hinaus.
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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-
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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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Differenzierung im digital durchgefiihrten
Distanzunterricht

FEine quantitative Studie zu Implementationshiufigkeit und
Pridiktoren von inklusiven Unterrichtsmafinahmen

Zusammenfassung

Lehrkrdfte sind verpflichtet, Bildung fiir alle Schiiler*innen zu ermdglichen, und dies in
jeder Unterrichtsform. Auf heterogene Bediirfnisse konnen Lehrkrifte eingehen, indem
sie ihren Unterricht durch die Implementation von binnendifferenzierenden und indi-
vidualisierenden Mafinahmen differenziert und damit inklusiv gestalten. Die Ergebnis-
se dieser Studie zeigen, dass Lehrkrifte im pandemiebedingten Distanzunterricht insge-
samt weniger differenzierende MafSnahmen eingesetzt haben als im Prisenzunterricht
und dass die am hiufigsten eingesetzten Mafinahmen die zur Offnung des Unterrichts
bzw. zur Autonomiegewdhrung waren, genauso wie der Einsatz von abgestuften Auf-
gaben und Materialien. Den Einsatz differenzierender MafSnahmen flankieren das Al-
ter, das Lernsetting, eine hohe Lehrkrdifteselbstwirksamkeitserwartung, die Kollaboration
mit Kolleg*innen bei der Planung differenzierten Unterrichts sowie die wahrgenommene
Notwendigkeit von Differenzierung.

Schlagworter: Differenzierung, Inklusion, Individualisierung, digitaler Distanzunterricht,
Pandemie, Unterricht, quantitative Forschung

Differentiated Instruction in Distance Learning

A Quantitative Study on the Frequency of the Implementation of Inclusive
Practices and Supportive Predictors

Abstract

Teachers must ensure education for all students by using inclusive practices. The study’s
results reveal that teachers used fewer inclusive practices in the COVID-19-related dis-
tance teaching compared to pre-pandemic classroom learning and indicate that the most
frequently used measures were those from the category open education and the use of
tiered assignments. Moreover, teachers’ inclusive practice can be predicted by factors
such as age, the learning setting, collaboration, the value teachers see in using DI, and
their self-efficacy.
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1 Digital durchgefiihrter Distanzunterricht als alternatives
Unterrichtsformat

Spitestens seit dem Jahr 2020 beeinflusst COVID-19 das tégliche Leben aller Men-
schen weltweit und beeintréichtigt es auf verschiedene Weise stark. Der Bildungssek-
tor gilt als einer der Bereiche, der mit am stirksten von der Pandemie betroffen ist
(Education International, 2020). Aufgrund von Kontaktbeschrankungen, die im Rah-
men der Strategie zur Einddmmung des Virus von Seiten der Politik erlassen wur-
den, muss seit Miarz 2020 immer wieder der Riickgriff auf alternative Lehr- und Lern-
formate erfolgen, die den konventionellen, analog stattfindenden Prasenzunterricht
flexibilisieren (Bozkurt & Sharma, 2020). Je nach Pandemielage kénnen verschiede-
ne Formen des Unterrichtens unterschieden werden: 1) Distanzunterricht, den die
Schiiler*innen von zu Hause aus (meist in Form von Onlineunterricht, synchron oder
asynchron) rezipieren, 2) Hybridformate, die sowohl Prisenz- als auch Distanzphasen
vorsehen und 3) Prisenzunterricht, der durch Einbezug digitaler Medien komplett
im Klassenverband und an Schulen vor Ort stattfindet (Eickelmann & Gerick, 2020).

Dieser Beitrag bezieht sich auf (durch Lernplattformen und Kommunikationstools
wie z.B. Zoom onlinegestiitzten, asynchron oder synchron durchgefiihrten) Distanz-
unterricht, der im ersten Lockdown 2020 in Form eines Lehrens und Lernens kom-
plett von zu Hause aus und (zumeist) digital stattgefunden hat. Bozkurt und Shar-
ma (2020) bezeichneten den ad hoc ohne Vorbereitung der Lehrkrifte, Eltern oder
Schiiler*innen vorgenommenen Wechsel von Prasenz- auf Distanzunterrichtsformate
als ,,Emergency Remote Teaching (ERT)", welcher grundsitzlich von didaktisch durch-
dachtem, planvoll durchgefithrtem Onlineunterricht zu unterscheiden ist. Die Pan-
demie wird vermutlich noch einige Zeit das Leben der Menschen weltweit und so-
mit auch den Bildungssektor beeintrichtigen, weshalb Forderungen laut werden,
dass Lehrkrifte auch im Distanzunterricht qualitativ hochwertigen Onlineunter-
richt planen und durchfithren, und somit ERT zugunsten von didaktisch und me-
thodisch geplantem Onlineunterricht weiterentwickeln sollten (Hammerstein et al.,
2021). Dass Schiiler*innen, die zu vulnerablen Gruppen gehoren und deshalb nicht
am Prisenzunterricht teilnehmen kénnen, durch Distanzformate besser am Un-
terrichtsgeschehen partizipieren kénnen und somit die Implementation von digita-
len Elementen auch in den Prasenzunterricht angezeigt ist, verstirkt diese Forderung
(Expert*innenkommission der FES, 2020).

Doch online durchgefiihrter Distanzunterricht wird kritisch betrachtet. Neben der
Weiterentwicklung der technischen Moglichkeiten zur Durchfiihrung von Onlineun-
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terricht, die durch die in der Pandemie entstandene Notwendigkeit von Alternativfor-
maten erst vorangetrieben wurde, wird auch auf dessen negative Begleiterscheinun-
gen fiir die am Bildungsprozess beteiligten Akteur*innen verwiesen, wenn z. B. darauf
aufmerksam gemacht wird, dass Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbe-
darf (SPF) oder Schiiler*innen aus sozio6konomisch schwicher gestellten Familien
im Distanzunterricht besonders benachteiligt sind (Eickelmann & Gerick, 2020). Die
Folgen des Distanzunterrichts treffen allerdings nicht nur Schiiler*innen vulnerabler
Gruppen. ,Social distancing“ belastet alle Schiiler*innen, die ihren Lernprozess nicht,
wie gewohnt, mit der Unterstiitzung ihrer Peergroup oder der Lehrkrifte gestalten
konnen (Styck et al., 2021; Wyse et al., 2020; Xie et al., 2020; Zhou et al., 2020). Der
Anspruch an Lehrkrifte und deren Organisation und Gestaltung des Distanzunter-
richts ist dementsprechend hoch, sollten die entstehenden Benachteiligungen doch
moglichst eliminiert werden (Goldan et al., 2020).

2 Heterogenitit und Differenzierung im Distanzunterricht

Heterogenitét innerhalb der Schiiler*innenschaft hat viele Facetten. Sowohl im Pra-
senz- als auch im Distanzunterricht stehen Lehrkrifte einer heterogenen Lerngruppe
gegeniiber. Das Inklusionsverstdndnis, welches diesem Beitrag zugrunde liegt, ist ein
erweitertes: Inklusives Unterrichten wird in diesem Beitrag als Aufgabe aller Lehr-
krafte fiir alle Schiiler*innen verstanden und bezieht sich nicht lediglich auf vulnera-
ble Gruppen (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015). Schiiler*innen unterscheiden sich z.B.
in ihren korperlichen, geistigen und sozialen Voraussetzungen. Einige Differenzka-
tegorien gewinnen im Distanzunterricht allerdings verstirkt an Bedeutung. Die el-
terliche Unterstiitzung bspw. ist in einer Unterrichtsform, in der der Lernprozess
nicht im gleichen Mafle von Schule und Lehrkraft vorstrukturiert wird wie im Pra-
senzunterricht, besonders wichtig (Fischer et al., 2020). Ebenso riickten die techni-
sche Ausstattung sowie die Kompetenzen der Schiiler*innen im Umgang mit digitalen
Medien verstirkt in den Fokus der Planung von Distanzunterricht. Auch unter Pan-
demiebedingungen sind Lehrkrifte verpflichtet, dem schulischen Bildungsauftrag Fol-
ge zu leisten, Bildung fiir alle Schiiler*innen zu erméglichen und auf deren heteroge-
ne Bediirfnisse einzugehen. Inklusives Unterrichten, z.B. durch die Implementation
von differenzierenden Unterrichtsmafinahmen, wird u.a. im Sinne von Bildungsge-
rechtigkeit zum Umgang mit Heterogenitit empfohlen. Sowohl Prisenz- als auch Dis-
tanzformate sollten von Lehrkriften inklusiv und differenziert gestaltet werden, gilt
individualisiertes Unterrichten doch als zentrale Bedingung fiir das Beschulen von
Schiiler*innen mit verschiedenen Formen von SPF oder Schiiler*innen, die von ihren
Eltern nicht ausreichend unterstiitzt werden konnen (Goldan et al., 2020; Werning &
Liitje-Klose, 2016). Die Umsetzung von Individualisierung kann sich in der Imple-
mentation verschiedener Lernformen (wie z.B. der Offnung des Unterrichts), einer
verstarkten Differenzierung von Lernangeboten (z.B. durch Binnendifferenzierung
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[BD]) sowie einer zunehmenden Steuerung von Lernprozessen durch Schiiler*innen
zeigen (Fischer et al., 2020). Der Einsatz digitaler Medien birgt hinsichtlich deren
Nutzung zur Verbesserung des fachlichen Lernens Potenziale fiir Lehrkrifte, den he-
terogenen Bediirfnissen der Schiiler*innenschaft vor allem in offenen Lernszenarien
begegnen zu konnen und diese individuell zu férdern (Eickelmann & Gerick, 2017,
2020; Schaumburg, 2018; Scheiter, 2017). Allerdings zeigten Ergebnisse der ICILS-
Studie, dass deutsche Schiiler*innen mehrheitlich angaben, digitale Medien nie im
Fachunterricht zu nutzen (Eickelmann et al., 2019). Zusitzlich haben Studien zum
Einsatz von differenzierenden Mafinahmen im Prisenzunterricht gezeigt, dass Lehr-
krafte Differenzierung, hier verstanden als binnendifferenzierende und individuali-
sierende Unterrichtsmafinahmen, eher selten einsetzen und dieser Finsatz von Kon-
textfaktoren abhingig ist, wie bspw. der Schulform, oder personalen Faktoren, wie
der Selbstwirksamkeitserwartung oder der Einstellung von Lehrkriften (Bosse et al.,
2016; Savolainen et al., 2020). Auch konnte bereits nachgewiesen werden, dass Lehr-
krafte im Distanzunterricht wenig differenzieren (Letzel et al. 2020a; Thorell et al.,
2020). In inklusiven Lerngruppen, in denen Schiiler*innen mit und ohne SPF im Pra-
senzunterricht gemeinsam lernen, zeigen sich hohere Implementationsraten von dif-
ferenzierenden MafSnahmen (Moliner et al., 2011; Paseka & Schwab, 2020). Es ist
allerdings davon auszugehen, dass Lehrkrifte und Schiiler*innen hinsichtlich der in-
klusiven und differenzierenden Gestaltung unter Einbezug digitaler Medien grofiten-
teils unvorbereitet in den Distanzunterricht gestartet sind und dass deshalb die Im-
plementation differenzierender Mafinahmen noch seltener stattgefunden hat als im
Prasenzunterricht.

3 Ziel dieser Studie
Ziel dieser Studie ist es, zu untersuchen:

 Forschungsfrage 1): wie hiufig Lehrkrifte Differenzierungsmafinahmen im Dis-
tanzunterricht im Vergleich zum retrospektiv beurteilten Prasenzunterricht einge-
setzt haben,

« Forschungsfrage 2): welche differenzierenden Mafinahmen die Lehrkrifte im Dis-
tanzunterricht wie héufig eingesetzt haben und

« Forschungsfrage 3): welche Faktoren den Einsatz von differenzierenden Unter-
richtsmafinahmen im Distanzunterricht pridizieren.

Um den Einsatz differenzierender Mafinahmen systematisch untersuchen zu kdnnen,
fungiert die Taxonomie der Binnendifferenzierung von Letzel et al. (2020c) als struktu-
rierendes Element, welches individualisierende (bzw. binnendifferenzierende, je nach
Ausfiihrung durch die Lehrkraft) Unterrichtsmafinahmen fasst. Die Taxonomie der
Binnendifferenzierung kategorisiert differenzierende Mafinahmen anhand von sechs
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Taxonomiestufen, die nicht hierarchisch aufgebaut sind und die alle gingigen in der
Unterrichtspraxis eingesetzten Mafinahmen fassen (Letzel & Otto, 2019):

« Kat. I) Qualitativ und quantitativ (nach Schwierigkeit oder nach Menge oder Bear-
beitungszeit) abgestufte Aufgaben und Materialien,

« Kat. II) Einteilen von Schiiler*innenarbeitsgruppen (heterogen oder homogen nach
Leistung oder nach anderen Kriterien zusammengesetzte Schiiler*innenarbeits-
gruppen),

« Kat. ITI) Helfer*innen- und Tutor*innensysteme,

« Kat. IV) gestufte nonverbale materiale Lernhilfen (wie z. B. Hilfekértchen),

« Kat. V) Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning) und

« Kat. VI) Mafinahmen zur Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewihrung
(wie z.B. Wochenplanarbeit, Stationenlernen, Wahlaufgaben, Lerntheken).

4 Methode
4.1 Stichprobenbeschreibung

Im Rahmen dieser Studie wurden N = 124 deutsche Lehrkrifte (27 mannl., 97 weibl,;
Durchschnittsalter 38,02 Jahre und Standardabweichung 2.36 Jahre; durchschn. Be-
rufserfahrung 10,81 Jahre und Standardabweichung 7.37 Jahre) anhand von Online-
fragebogen zu ihren Erfahrungen im Distanzunterricht befragt (21 Lehrkrifte der
Primarstufe, 32 Gymnasiallehrkrifte, 71 Lehrkrifte nicht gymnasialer Sekundar-
schulformen). 33 Prozent der Lehrkrifte arbeiten in inklusiven Lerngruppen, also
in Lerngruppen, in denen Schiiler*innen mit und ohne SPF gemeinsam lernen. Bei
der Stichprobenrekrutierung wurde nach dem Convenience- und Snowball-Sampling
(Creswell, 2012) vorgegangen. Die Fragebogen wurden online distribuiert. An der
bundesweiten Befragung nahmen Lehrkrifte aus allen Bundesldndern teil; sie wur-
de im ersten Lockdown (Mérz - Juli 2020) durchgefiihrt. Die Mehrheit der Lehrkraf-
te kam dabei aus Rheinland-Pfalz (n = 66).

4.2 Instrumente

Einsatzhdufigkeit von Differenzierenden MafSnahmen im Distanzunterricht

Zur Messung der Einsatzhdufigkeit von differenzierenden Mafinahmen im Distanz-
unterricht wurde das Instrument von Letzel (2021) an die Situation im Distanzun-
terricht adaptiert. Die Haufigkeit der Anwendung der verschiedenen Mafinahmen
innerhalb der Taxonomiestufen wurde anhand von zwolf Items mit einer 6-Punkt
Likert-Skala mit den beiden Extremwerten 1 (,,nie“) bis 6 (,,sehr hiufig“) gemessen
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(z.B. ,Wie héufig arbeiten Sie im Distanzunterricht mit gezielt eingeteilten Gruppen
von SuS?S a = .83).

Lehrkrifteselbstwirksamkeitserwartung (LSWE)

In der Studie wurde das Instrument von Schmitz und Schwarzer (2000) zur Messung
der LSWE eingesetzt. Die Skala umfasst zehn Items (z.B. ,,Ich weif3, dass ich es schaf-
fe selbst den problematischsten SuS den priifungsrelevanten Stoff zu vermitteln.;
a =.77). Das Antwortformat reicht von 1 (,,stimmt nicht) bis hin zu 4 (,,stimmt ge-
nau®).

Einstellung der Lehrkrifte zu Binnendifferenzierung (BD)

Die Einstellung der Lehrkrifte zu BD wurden mit den LEB-Skalen (Lehrkrafte-
einstellung[en] zu Binnendifferenzierung, vgl. Letzel et al., 2020b) gemessen. Das
Instrument umfasst zwei Subskalen, die ,Wahrgenommene Notwendigkeit von BD*
(5 Items, a = .86; ,Ich finde es notwendig, sich mit BD zu befassen.”) sowie die
»Mangelnden Ressourcen®, die Lehrkrifte bei der Implementation von BD wahrneh-
men (3 Items, a =.77; ,,Ich habe nicht genug Zeit, um so oft binnendifferenziert zu
unterrichten, wie ich es gerne wiirde.“). Gemessen wurden die Antworten mit einer
5-Punkt Likert-Skala, die Antwortmdglichkeiten reichten von 1 (,,stimme iiberhaupt
nicht zu®) bis 5 (,,stimme voll und ganz zu®).

Zusammenarbeit von Lehrkrdften bei der Differenzierung im Distanzunterricht

Die Zusammenarbeit von Lehrkriften bei der Differenzierung im Distanzunterricht
wurde mit einem selbstformulierten Einzelitem gemessen, welches wie folgt lautete:
~Wie hiufig arbeiten Sie mit Ihren Kollegen zusammen, um Differenzierung fiir den
Distanzunterricht zu planen?“. Die Merkmalsauspragung zur Beantwortung der Frage
reichte, genau wie bei der Messung der Einsatzhdufigkeit von Differenzierungsmaf-
nahmen, iiber sechs Stufen von ,,nie“ bis zu ,sehr haufig®
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Tab. 1:  Deskriptive Statistik

M SD

Nach der zu bearbeitenden Menge (quantitativ) abgestufte Aufgaben und 3.64 144
Materialien

Nach der Bearbeitungszeit (quantitativ) abgestufte Aufgaben und Materialien 3.09 154

Nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ) abgestufte Aufgaben 3.75 154
und Materialien

Abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ) in der 3.02 1.b2
Darbietungsform unterscheiden

Heterogene Gruppen von Schiler*innen: nach Leistungsvermogen 229 1.46
zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Schiler*innen: nach anderen Kriterien 243 1.63
zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Schiiler*innen: nach Leistungsvermégen 216 1.36
zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Schiiler*innen: nach anderen Kriterien 207 132
zusammengesetzt

Helfer*innen- und Tutor*innensysteme 1.91 1.31
Gestufte nonverbale materiale Lernhilfen 239 150
Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning) 2.36 1.41
Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewahrung 3.60 1.46
Lehrkrafteselbstwirksamkeitserwartung 3.06 .40
Wahrgenommene Notwendigkeit von BD 3.71 .94
Mangelnde Ressourcen 3.90 1.00
Zusammenarbeit 246 1.48

Quelle: eigene Berechnung.

4.3 Methodisches Vorgehen

Die Datenanalyse wurde mithilfe des Programms SPSS 27 durchgefiihrt. Fiir alle Va-
riablen wurden Mittelwert und Standardabweichung berechnet. Zur Beantwortung
der Forschungsfragen wurden ein Paardifferenztest (Frage 1), eine gemischte Varian-
zanalyse (Frage 2) und multiple Regressionsanalysen (Frage 3) durchgefiihrt. Um die
Implementation von Differenzierungsmafinahmen im Distanzunterricht zu untersu-
chen, wurde im Rahmen der Bearbeitung der Forschungsfragen 1 und 3 ein Mittel-
wert aller differenzierenden Mafinahmen im retrospektiv beurteilten Prisenz- und im
Distanzunterricht berechnet.
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5 Ergebnisse

Einsatzhdufigkeit differenzierender UnterrichtsmafSnahmen im Vergleich zum Prisenz-
unterricht

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 wurde ein Paardifferenztest (¢-Test) durch-
gefithrt, um den Einsatz differenzierender Mafinahmen im Distanzunterricht mit dem
retrospektiv beurteilten Einsatz differenzierender Mafinahmen im Prasenzunterricht
zu vergleichen. Das Ergebnis des Paardifferenztests zeigt, dass Lehrkrifte im Distanz-
unterricht weniger Differenzierung einsetzten (M = 3.15; SD = 1.38) als im retros-
pektiv beurteilten Prisenzunterricht (M = 4.29; SD = 1.30), (#(121) = 9.87, p <.001,
d=1.28).

Maf$nahmeneinsatz im Distanzunterricht

Zur Prifung der Forschungsfrage 2 wurde eine gemischte Varianzanalyse durch-
gefithrt. Als abhidngige Variable (Innersubjektfaktoren) gingen die jeweiligen dif-
ferenzierenden Mafinahmen in die Berechnungen ein, wéihrend Schulform und
Lerngruppensetting (inklusiv vs. nicht inklusiv) die unabhingigen Variablen (Zwi-
schensubjektfaktoren) darstellten. Die Ergebnisse der gemischten ANOVAs zeigen,
dass Schulform und Lerngruppensetting keine signifikanten Haupteffekte sowie kei-
nen signifikanten Interaktionseffekt auf den Mafinahmeneinsatz haben.

Abb. 1:  Test der Innersubjektvariablen: signifikanter Haupteffekt zwischen den differenzieren-
den Mafinahmen

Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewzhrung
Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning)
Gestufte nonverbale materiale Lernhilfen

Helfer- und Tutor*innensystemen

Homogene Gruppen von Schiiler*innen:
nach anderen Kriterien zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Schiiler*innen:
nach Leistungsvermégen zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Schiler*innen:
nach anderen Kriterien zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Schiiler*innen:
nach Leistungsvermogen zusammengesetzt

Abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ)
in der Darbietungsform unterscheiden

Nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ)
abgestufte Aufgaben und Materialien

Nach der Bearbeitungszeit (quantitativ)
abgestufte Aufgaben und Materialien

Nach der zu bearbeitenden Menge (quantitative)
abgestufte Aufgaben und Materialien

Quelle: eigene Darstellung.
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Zudem zeigt der Test der Innersubjektvariablen, dass ein signifikanter Haupteffekt
zwischen den differenzierenden Mafinahmen vorliegt, F(11, 100) = 13.93, p <.001,
partial n* = .11. Die Lehrkrifte wendeten im Distanzunterricht am haufigsten Maf3-
nahmen zur Abstufung von Aufgaben und Materialien (Kat.I) sowie Mafinahmen
zur Offnung des Unterrichts (Kat. VI) an. Am seltensten setzten die befragten Lehr-
kriafte Mafinahmen zur homogenen Gruppierung von Schiiler*innen (Kat. II) und
Helfer*innen- und Tutor*innensysteme (Kat. V) ein. Auflerdem zeigte der Test der
Innersubjektvariablen einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen dem Lerngrup-
pensetting und der Anwendungshéufigkeit der differenzierenden Mafinahmen. In in-
klusiven und nicht inklusiven Lerngruppensettings wurden die gleichen Mafinahmen
am hiufigsten und am seltensten eingesetzt, jedoch zeigt sich, dass die Einsatzhiu-
figkeit in inklusiven Settings insgesamt hoher ist als in nicht inklusiven Settings,

Abb. 2:  Test der Innersubjektvariablen: signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem
Lerngruppensetting und der Anwendungshaufigkeit der differenzierenden
Mafinahmen

55

4,5

3,5

25

15

inklusive Lerngruppensettings nicht-inklusive Lerngruppensettings

differenzierende MaRnahmen

B Nach der zu bearbeitenden Menge (quantitative) abgestufte Aufgaben und Materialien
Nach der Bearbeitungszeit (quantitativ) abgestufte Aufgaben und Materialien

B Nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ) abgestufte Aufgaben und Materialien
Abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ) in der Darbietungsform unterscheiden

B Heterogene Gruppen von Schiiler*innen: nach Leistungsvermégen zusammengesetzt
Heterogene Gruppen von Schiiler*innen: nach anderen Kriterien zusammengesetzt

N Homogene Gruppen von Schiiler*innen: nach Leistungsvermdégen zusammengesetzt

Z. Homogene Gruppen von Schiler*innen: nach anderen Kriterien zusammengesetzt

Il Helfer- und Tutor*innensystemen

= Gestufte nonverbale materiale Lernhilfen

+ Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning)

W Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewzhrung

Quelle: eigene Darstellung.
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F(11, 110) = 2.92, p < .05, partial n? = .01. In nicht inklusiven Settings wurde im Dis-
tanzunterricht am haufigsten von Mafinahmen zur Offnung des Unterrichts bzw. zur
Autonomiegewahrung (Kat. VI) Gebrauch gemacht.

Pradiktoren des Einsatzes differenzierender MafSnahmen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 3 wurde eine vierstufige multiple Regressi-
onsanalyse durchgefiihrt. Hier fungierte der Mittelwert der differenzierenden Mafi-
nahmen im Distanzunterricht als abhéngige Variable. Bevor die Analyse durchgefiihrt
wurde, wurde die Multikollinearitit der unabhéngigen Variablen tberpriift. Die VIF-
Werte waren niedrig (< 2). Die Autokorrelation wurde anhand der Durbin-Watson-
Statistik gepriift und zeigte mit 2.15 einen akzeptablen Wert (Savin & White, 1978).

Modell 1 (M1) beinhaltete die soziodemografischen Variablen Alter, Geschlecht und
Berufserfahrung. In M2 gingen die personalen Faktoren LSWE und die Einstellungen
der Lehrkrafte zu BD im Distanzunterricht ein. M3 inkludierte die Zusammenarbeit
von Lehrkriften bei der Differenzierung im Distanzunterricht. In M4 gingen schlief3-
lich die Schulform und das Lerngruppensetting als unabhéngige Variablen ein.

Die multiplen Regressionsanalysen zeigten, dass in M1 Alter, Geschlecht und Be-
rufserfahrung nicht signifikant waren, also keine signifikanten Pradiktoren des Ein-
satzes von Differenzierung im Distanzunterricht darstellen. In M2 zeigt sich, unter
Hinzunahme der LSWE und der Einstellung der Lehrkrifte zu BD im Distanzunter-
richt, dass sowohl die LSWE als auch die wahrgenommene Notwendigkeit der Dif-
ferenzierung Pridiktoren des Differenzierungseinsatzes im Distanzunterricht darstel-
len, F(6, 50) = 5.36, p < .001. Die wahrgenommenen unzureichenden Ressourcen fiir
den Einsatz von BD stellen keinen signifikanten Préadiktor fiir den Einsatz von Diffe-
renzierung im Distanzunterricht dar. M2 erkldrte 42 Prozent der Varianz der Einsatz-
héufigkeit von Differenzierungsmafinahmen. Unter Einbezug der Zusammenarbeit
der Lehrkrifte hinsichtlich Differenzierung im Distanzunterricht zeigten die Ergeb-
nisse fiir M3, dass alle Variablen aus M2 sowie zusitzlich das Alter und die in M3
inkludierte Zusammenarbeit der Lehrkrafte signifikante Pradiktoren darstellen, F(7,
50) = 6.05, p < .001. Dieses Modell erklarte 8 Prozent mehr der Varianz der Einsatz-
héufigkeit von Differenzierungsmafinahmen als M2, insgesamt also 50 Prozent. In
M4 wurden zusitzlich die Schulform und das Unterrichtssetting miteinbezogen, was
dazu fiithrte, dass die wahrgenommene Notwendigkeit der BD im Distanzunterricht
nur noch marginal signifikant auftritt. Wahrend die Schulform sich als nicht signifi-
kant herausstellte, blieben Alter, LSWE, die Zusammenarbeit der Lehrkrafte und das
Unterrichtssetting weiterhin signifikant, F(9, 50) = 5.60, p <.001. In inklusiven Un-
terrichtssettings wurde im Distanzunterricht haufiger differenziert als in nicht inklu-
siven Settings. M4 erklirte 55 Prozent der Varianz der Einsatzhaufigkeit von Differen-
zierungsmafSnahmen.
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Tab. 2:  Regressionsanalyse

M1 M2 M3 M4

B B B B
Geschlecht? -.28 -.20 -21 -.25
Alter .27 .32+ .28* .25*
Berufserfahrung -.02 .18 A7 .20
Lehrkrafteselbstwirksamkeitserwartung A40** .34** 40**
Wahrgenommene Notwendigkeit von BD .36** .28* .22+
Mangelnde Ressourcen -.09 -.02 -.04
Zusammenarbeit 31* .30*
Gymnasium?® - 11
Lerngruppensetting® -.25*
R? 11 42 .50 .bb
AR? 11 .32%* .08* .05+

Anm.: ® Dummy-Codierung, Referenzkategorien sind ,weiblich’, ,Gymnasium vs. nicht
Gymnasium® und ,,inklusives Lerngruppensetting®; *p < .10, *p < .05, **p < .01,
**p <.001; R*: durch das jeweilige Modell am Kriterium aufgeklarte Varianz

Quelle:  eigene Berechnung.

6 Diskussion

Im Rahmen dieser Studie sollte untersucht werden, wie héufig Lehrkrifte im Dis-
tanzunterricht im Vergleich zum Prisenzunterricht differenzieren, welche Mafinah-
men sie wie hdufig im Distanzunterricht einsetzen und welche Faktoren den Einsatz
von differenzierenden Mafinahmen prédizieren. Die Ergebnisse zur Beantwortung der
Forschungsfrage 1 zeigen, dass die Einschatzung der Einsatzhaufigkeit von Differen-
zierungsmafSnahmen im Prdsenzunterricht hoher liegt als diejenige im Distanzunter-
richt. Die Effektstarke ist grof3, was zeigt, dass ein aussagekriftiges Ergebnis vorliegt.

Dieses Ergebnis reiht sich insofern in die bestehende Literatur ein, als dass es be-
statigt, dass Lehrkrifte im Distanzunterricht nur selten differenzieren (Letzel et al.,
2020a). Dies kann einerseits darauf zurtickgefithrt werden, dass Lehrkrifte nicht tiber
die notwendigen Kompetenzen verfiigen, um Differenzierung digital zu implemen-
tieren, andererseits bleibt auch die Differenzierung im Prasenzunterricht hinter der
Forderung nach inklusivem und individualisiertem Unterricht zuriick (Pozas et al.,
2019). In der Lehrkrifteausbildung sowie in der Fortbildung sollten sowohl digita-
le als auch didaktische Kompetenzen hinsichtlich des Differenzierens von Unterricht
verstarkt gefordert werden, um qualitativ hochwertigeren Unterricht anbieten zu kon-
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nen, sowohl in Prisenz- als auch in Distanz- oder Hybridformaten (Demski et al.,
2021; KMK, 2017, 2019). Als Limitation ist anzusehen, dass die Lehrkrifte die Ein-
satzhaufigkeit der Differenzierungsmafinahmen im Présenzunterricht retrospektiv be-
urteilt haben. Der Vergleich zwischen vor der und in der Pandemie eingeschitzten
Werten hitte vermutlich exaktere Ergebnisse erbracht.

Hinsichtlich des konkreten Einsatzes differenzierender Mafinahmen im Distanzun-
terricht konnte gezeigt werden, dass MafSnahmen, die den Kategorien I ,Quantitativ
oder qualitativ Abgestufte Aufgaben und Materialien und VI ,,Mafinahmen zur Off-
nung des Unterrichts bzw. zur Autonomiegewdhrung“ zuzuordnen sind, am haufigs-
ten eingesetzt werden. Dies deckt sich mit Studien, die den Einsatz von Differenzie-
rungsmafinahmen im priapandemischen Prasenzunterricht untersuchen und ebenfalls
abgestufte Aufgaben und Materialien (Klieme et al., 2008; Pozas et al., 2019; Smets &
Struyven, 2020; Smit & Humpert, 2012), bzw. Mafinahmen zur Offnung des Unter-
richts bzw. zur Autonomiegewédhrung (Letzel, 2021) als am hdufigsten implementierte
Mafinahmen identifiziert haben.

Es zeigt sich also, dass der Mafinahmeneinsatz insgesamt im Hinblick auf die Ein-
satzhdufigkeit zwischen Distanz- und Préisenzunterricht differiert, dass die Mafi-
nahmen, die am hiufigsten implementiert werden, in beiden Formaten allerdings
die gleichen sind. Am seltensten implementiert wurden im Distanzunterricht Mafi-
nahmen zur homogenen Gruppierung von Schiiler*innen sowie Helfer*innen- und
Tutor*innensysteme. Auffallend ist, dass es sich bei beiden Mafinahmen um Formen
von Gruppierungen handelt, mit denen nicht nur hinsichtlich Leistung differenziert,
sondern auch soziale Kompetenzen geférdert werden konnen. Gleichzeitig ist be-
kannt, dass Schiller*innen unter der sozialen Isolation in der Pandemie leiden (Styck
et al,, 2021). Hier ergibt sich ein Potenzial digitalen Unterrichtens. Lehrkrifte soll-
ten sich bewusst machen, dass es bestimmte Mafinahmen zur Forderung von sozia-
len Kompetenzen, wie etwa die Arbeit in Gruppen gibt. Die Lehrkrifte scheinen kei-
nen Schwerpunkt auf die Intention zur Férderung von sozialen Kompetenzen durch
den entsprechenden Mafinahmeneinsatz gesetzt zu haben. Ein intentionaler Mafinah-
meneinsatz zur Férderung des sozialen Miteinanders wire auch und gerade im Dis-
tanzunterricht empfehlenswert, um die soziale Isolation nicht noch durch unreflek-
tiert gewdhlte Unterrichtsmafinahmen zu verstarken. Allerdings zeigen die Ergebnisse
auch, dass heterogen nach Leistung zusammengesetzte Gruppen von Lehrkriften im
Distanzunterricht durchaus gebildet wurden. Dass heterogene der homogenen Leis-
tungsgruppierung vorgezogen wurde, zeigt, dass Lehrkrifte eventuell Hemmnisse bei
der homogenen Gruppierung gesehen haben. Diese Motive sollten zukiinftig mit qua-
litativen Forschungsansitzen untersucht werden.

Die Analyse zeigt weiter, dass nicht die Schulform, sehr wohl aber das Lerngruppen-
setting einen signifikanten Pradiktor fiir die Haufigkeit des Mafinahmeneinsatzes dar-

stellt: In inklusiven Lerngruppen, in denen Schiiler*innen mit und ohne SPF zusam-
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men lernen, wurden mehr MafSnahmen zur Differenzierung eingesetzt als in nicht
inklusiven Lernsettings, was Studienergebnissen aus dem Prisenzunterricht entspricht
(Moliner et al., 2011; Paseka & Schwab, 2020). Die Diskrepanz weist einerseits darauf
hin, dass Lehrkrifte, die in inklusiven Lerngruppen unterrichten, auch im Distanzun-
terricht ein hoheres Bewusstsein dafiir aufweisen, inklusiv zu unterrichten, und dies,
obwohl Lehrkrifte beider Lernsettings vermutlich beim abrupten pandemiebedingten
Formatwechsel tiber gleich wenig ausgebildete digitale Kompetenzen verfiigt haben.
In nicht inklusiven Settings wurden am hiufigsten Mafinahmen zur Offnung des Un-
terrichts eingesetzt.

Schiiler*innen mit SPF scheinen mehr Struktur und Betreuung im Lernprozess zu be-
noétigen, in einem Unterrichtsformat, welches sowieso schon durch mehr Distanz zu
Lehrkréften, Mitschiiler*innen und zu dem vorstrukturierten Schulalltag charakte-
risiert ist (Fischer et al., 2020). Lehrkréfte in nicht inklusiven Settings konnten auf
Mafinahmen der Kategorie VI zur Offnung des Unterrichts zuriickgegriffen haben,
weil sie sich moglicherweise dieser Bedarfe von Schiiler*innen nicht bewusst sind.
Andererseits konnte dieses Ergebnis darauf hinweisen, dass Lehrkrifte Differenzie-
rung (noch) nicht als Aufgabe einer jeden Lehrkraft ansehen, und Heterogenitit als
Merkmal aller Schiiler*innen begreifen, sondern Differenzierung scheinbar haupt-
sichlich mit dem Unterrichten von Schiiler*innen mit SPF verbinden.

Dass das Lerngruppensetting einen relevanten Faktor darstellt, zeigte sich ebenfalls
in den Regressionsanalysen. Das Lerngruppensetting, sowie Alter, LSWE und die Zu-
sammenarbeit der Lehrkrafte hinsichtlich des differenzierten Unterrichtens stellten
signifikante Pradiktoren des Mafinahmeneinsatzes dar. Die wahrgenommene Not-
wendigkeit der BD blieb marginal signifikant. Altere Lehrkrifte, die in inklusiven Set-
tings unterrichten, tiber eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung verfiigen, mit ihren
Kolleg*innen zusammenarbeiten und differenzierte Stunden gemeinsam planen und
die eine Notwendigkeit des Einsatzes von BD wahrnehmen, setzen Differenzierung
im Distanzunterricht am haufigsten ein. Dieses Ergebnis repliziert die Ergebnisse von
Studien aus prapandemischer Zeit, die Einstellung und Selbstwirksambkeit (z.B. Savo-
lainen et al., 2020) sowie Zusammenarbeit (Gaitas & Alves Martins, 2016) als pradik-
tive Faktoren des Einsatzes inklusiver Mafinahmen identifizieren. Insgesamt ist limi-
tierend anzumerken, dass aufgrund des Querschnittdesigns keine kausalen Aussagen
gemacht werden konnen, und die Ergebnisse zukiinftig in einem Langsschnittdesign
repliziert oder negiert werden sollten. Aulerdem birgt die Vorgehensweise nach Con-
venience- und Snowball-Sampling (Creswell, 2012) Limitationen hinsichtlich der Re-
présentativitit. Diese ist lediglich fiir die vorliegende Stichprobe, nicht aber fiir die
Gesamtpopulation zu gewiéhrleisten, weshalb die Ergebnisse mit Vorsicht zu interpre-
tieren sind (Bornstein et al., 2013).
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7  Ausblick

Die Ergebnisse dieser Studie geben Auskunft dariiber, was in der Lehrkrifteaus-
und Weiterbildung zukiinftig starker thematisiert werden sollte. Digitale Kompeten-
zen sollten allgemein — und dies ist gerade in der Pandemiesituation deutlich zuta-
ge getreten — verstirkt gefordert werden (KMK, 2017; Schuknecht & Schleicher,
2020), auflerdem sollte insbesondere ein Bewusstsein dafiir entstehen, dass Differen-
zierung eine Aufgabe fir alle Lehrkrifte ist, da jede Lehrkraft in jedem Setting, an
jeder Schulform und in jedem Unterrichtsformat mit einer heterogenen Schiiler*in-
nenschaft konfrontiert ist (z.B. KMK, 2019). Beide Kompetenzbereiche sollten da-
bei nicht losgelost voneinander betrachtet werden. Vielmehr ist eine anwendungs-
bezogene Kombination von Differenzierung anhand digitaler Medien angezeigt, soll
Unterrichtsqualitdt nachhaltig und hinsichtlich der heterogenen Bediirfnisse der
Schiiler*innenschaft gesteigert werden. Auf diese Weise konnen digitale Medien In-
dividualisierungsprozesse gewinnbringend flankieren und Lehr-Lern-Prozesse inklu-
siv gestaltet werden.
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Digitale Lernstandsanalysen in der Grundschule

Zusammenfassung

Adaptives Unterrichten beruht auf der makrodidaktischen Ebene auf domdinenspezifi-
schen Erhebungen der Lernausgangslage. Im Beitrag werden das diagnostische Konzept
der dafiir entwickelten digitalen Lernstandsanalysen ILeA plus vorgestellt sowie iiber be-
gleitende Transfermafinahmen, die Nutzung in der Grundschulpraxis und zukiinftige di-
gitale Erweiterungen berichtet.

Schliisselworter: Lernstandserhebung, digitales Assessment, adaptiver Unterricht, Grund-
schule, Diagnostik

Digital-based Learning Level Analysis in Primary Schools

Abstract

Adaptive teaching is based on domain-specific assessments of the learning situation at
the macrodidactic level. The article presents the diagnostic concept of the digital learning
level analysis ILeA plus developed for this purpose and reports on accompanying trans-
fer measures, use in primary school practice and future digital extensions.

Keywords: learning assessment, digital assessment, adaptive teaching, primary level, di-
agnostics

1 Einfithrung

Adaptives Unterrichten, bei dem Didaktik und Diagnose eng mit miteinander ver-
schrankt sind, gilt als wirksamer Ansatz fiir leistungsheterogene Klassen (Brithwiler,
2014). Fir makrodidaktische Adaptionen sind doméinenspezifische Analysen der
Lernausgangslage eine wichtige Basis. Bereits seit 2007 werden in Brandenburg Indi-
viduelle Lernstandsanalysen (ILeA) in den Jahrgangsstufen 1, 3 und 5 verpflichtend
zu Beginn jedes Schuljahres eingesetzt. Bis 2018 wurden dafiir ausschliefllich Papier-
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und-Bleistift-Verfahren verwendet, die zum Unkostenbeitrag bestellt oder vom Bil-
dungsserver Berlin-Brandenburg gratis heruntergeladen werden kénnen.

2017 setzten Berlin und Brandenburg den Rahmenlehrplan 1-10 in Kraft. Verstérk-
te Digitalisierungsbestrebungen im schulischen Kontext waren zu diesem Zeitpunkt
bereits deutlich spiirbar. 2016 beauftragte des Bildungsministerium des Landes Bran-
denburg das Landesinstitut fiir Schule und Medien (LISUM), die ILeA weiter- bzw.
neu zu entwickeln mit dem Ziel, Lehrkrafte in den Fachern Deutsch und Mathematik
in den Jahrgangsstufen 1-6 mithilfe eines digitalen, kostenfreien und an den gelten-
den Rahmenlehrplidnen orientierten Instruments zu unterstiitzen.

Die Aufgaben und Forderempfehlungen fiir die digitalisierten ILeA plus wurden von
2016 bis 2019 von der Universitit Leipzig, der Martin-Luther-Universitit Halle-Wit-
tenberg (Deutsch) sowie der Padagogischen Hochschule Karlsruhe und der Universi-
tat Bielefeld (Mathematik) in Zusammenarbeit mit dem LISUM Berlin-Brandenburg
entwickelt und an mehr als 40 Grundschulen in Brandenburg erprobt und normiert
(Gottlebe et al., 2020).

2 Diagnostische Eckpunkte der digitalen ILeA plus
ILeA plus zeigt zu Beginn des Schuljahres auf,

o iiber welche Kompetenzen in zentralen Dimensionen der Facher Deutsch und Ma-
thematik eine Schiilerin bzw. ein Schiiler verfiigt,

« inwieweit diese Kompetenzen den Anforderungen des Rahmenlehrplans entspre-
chen und

 welche niachsten Lernziele und darauf bezogene Lernangebote sich daraus ergeben.

ILeA plus steht als digitale Browseranwendung zur Verfiigung. Lehrkrifte legen die
Tests fiir ihre Klassen digital an. Die Schiiler*innen bearbeiten die Aufgabensets am
PC oder Laptop. Die Daten werden datenschutzkonform erhoben, gespeichert und
ausgewertet. Die Auswertungen werden als ergebnisbezogene Riickmeldungen ein-
schlieflich doménenspezifischer individueller Forderhinweise generiert. Die durch
die Schulverwaltungssoftware ,weBBschule® erzeugten individuellen Auswertungssei-
ten stellen zugleich eine fundierte Grundlage fiir Lernberatung bzw. Elterngespriche

dar.

ILeA plus unterstiitzt somit ein formatives Assessment, weil es im Sinne einer kon-
tinuierlichen Lernstandsanalyse angewendet wird, um die Lernausgangslage fiir
das erfolgreiche Weiterlernen zu diagnostizieren und individuelle Férderempfeh-
lungen darzustellen. Die Ergebnisse von ILeA plus zeigen die Lernentwicklung der
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Schiiler*innen in den Dominen iiber die Schuljahre hinweg auf und lenken damit
den Blick auf individuelle Lernprozesse.

Der Einsatz von ILeA plus erfolgt verbindlich als eines von vielen eingesetzten Erhe-
bungsmoglichkeiten auf der Stufe 1 eines dreistufigen Modells der Lernprozessbeglei-
tenden Diagnostik und Férderung (vgl. www.ileaplus.de).

3 Nutzung in der Schulpraxis

Seit 2019/2020 wird ILeA plus in Brandenburg eingesetzt, seit 2020/2021 auch in
Berlin; Kooperationen mit Thiiringen und Sachsen-Anhalt entstanden im Schuljahr
2021/2022, weitere bahnen sich an.

Wihrend der Pandemiejahre spielte die lernprozessbegleitende Diagnostik und For-
derung eine noch starkere Rolle. Durch Distanz- und Wechselunterricht wurden er-
hebliche Lernriickstinde vermutet und inzwischen auch empirisch belegt (Ludwig et
al., 2022). Fiir eine zielgerichtete Forderung und den Einsatz von Autholprogrammen
wurden in Berlin und Brandenburg schwerpunktméflig ILeA und ILeA plus in den
Fachern Deutsch und Mathematik in allen Jahrgangsstufen der Grundschule einge-
setzt.

In Brandenburg ist die Akzeptanz grof. Im Schuljahr 2021/2022 wurde ILeA plus fiir
knapp 100.000 Lernende im Bildungsgang der Grundschule genutzt (ca. 81 % aller
Lernenden der Primarstufe, vgl. Zahlen des MBJS!). Das Angebot ist praxisnah und
anschlussfahig, da das Instrument an bestehende Verwaltungswerkzeuge ankniipft.
Lehrkriften stehen ein ausfithrliches Handbuch, kiirzere Anleitungstexte, FAQ, zent-
rale Ansprechpersonen und Erklarvideos zur Verfiigung. Zudem spielt die Durchfiih-
rung von ILeA plus bei der Qualifizierung der Berater*innen in Berlin und Branden-
burg eine Rolle.

4 Neue mediale Perspektiven

ILeA plus wurde zunéchst fur den Einsatz am Desktop-PC entwickelt und basiert auf
einer Maus- und Tastatursteuerung. Der Digitalpakt und die Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz zur Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK, 2017) las-
sen erahnen, dass in Zukunft im Unterricht auch neue digitale Endgerite, Anwen-
dungen und Formen vernetzten digitalen Lernens Anwendung finden werden.

1 Diese Zahlen wurden dem Autor am 11.03.2022 durch das Ministerium fiir Bildung, Jugend
und Sport des Landes Brandenburg (MB]JS) zur Verfiigung gestellt.
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Mittelfristig ist ILeA plus fiir eine Tablet-Nutzung anzupassen und neu zu normieren.
Aufgrund der sich unterscheidenden Handhabung der verwendeten Endgerite kon-
nen auch neue und intuitivere Aufgabenformate entwickelt und eingesetzt werden.
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Das Forschungsprojekt ,,Gelingensbedingungen
fiir die individuelle Forderung mit digitalen Medien
in der Schule“

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die Relevanz und Zielsetzung sowie das Forschungsdesign des BMBF-
Forschungsprojekts ,Gelingensbedingungen fiir die individuelle Forderung mit digitalen
Medien in der Schule® (Gelindi) vor. Zudem werden Transferperspektiven skizziert.
Schliisselworter: Digitale Medien, Schule, Unterricht, Individuelle Forderung, For-
schungsprojekt, Hamburg

The Research Project “Success Conditions for Individual Support
With ICT in School” (Gelindi)

Abstract

The article presents the relevance and objectives as well as the research design of the
BMBEF research project “Success Conditions for Individual Support With ICT in School”
(Gelindi). In addition, transfer perspectives are outlined.

Keywords: ICT, school, instruction, individual support, research project, Hamburg

1 Ausgangslage

Mit der fortschreitenden Digitalisierung eréffnen sich verstarkt Moglichkeiten zur in-
dividuellen Férderung von Schiiler*innen. Digitale Medien kénnen dazu beitragen,
die individuellen Voraussetzungen, Bediirfnisse, Interessen und Neigungen, Lernpra-
ferenzen sowie Unterschiede in der Leistungsfahigkeit von Schiiler*innen im Unter-
richt besser zu beriicksichtigen (u.a. Holmes et al., 2018; Petko et al., 2017). Obwohl
bisherige Forschungsarbeiten auf diese Potenziale hinweisen, ist der Einsatz digita-
ler Medien fiir die individuelle Férderung in Deutschland bislang wenig verbreitet
(u.a. Gerick et al,, 2017). Dies lasst die Annahme zu, dass die Umsetzung individu-
eller Férderung mit digitalen Medien voraussetzungsreich ist, und eréfinet die Fra-
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ge nach Gelingensbedingungen auf unterschiedlichen Ebenen. An dieser Stelle setzt
das vom BMBF im Rahmenprogramm ,,Empirische Bildungsforschung® in der Richt-
linie ,,Gestaltung von Bildungsprozessen unter den Bedingungen des digitalen Wan-
dels (Digitalisierung II)“ geforderte Forschungsprojekt Gelindi (Gelingensbedin-
gungen fiir die individuelle Férderung mit digitalen Medien in der Schule; Laufzeit:
12/2020-11/2023") an.

2 Zielsetzungen und konzeptionelle Rahmung

Das Forschungsprojekt zielt darauf ab, Gelingensbedingungen fiir die individuel-
le Foérderung mit digitalen Medien aus multidimensionaler Perspektive schulischer
Akteur*innen zu identifizieren. Als theoretischer Zugang wird ein Modell zur Schul-
entwicklung und Schuleffektivitit mit digitalen Medien (Eickelmann & Drossel, 2019)
herangezogen. Individuelle Férderung wird auf der Prozessebene verortet und es wird
angenommen, dass sich Gelingensbedingungen sowohl auf schulischer Input- als
auch auf der Prozessebene identifizieren lassen.

Im Kontext des Forschungsprojekts werden unter individueller Férderung in Anleh-
nung an Kunze (2008) sowie Behrensen und Solzbacher (2012) alle padagogischen
Handlungen im Rahmen schulischer Lehr-Lernprozesse verstanden, die mit der In-
tention erfolgen, die Lernentwicklung und den Lernprozess aller einzelnen Lernen-
den unter Aufdeckung und Beriicksichtigung der jeweilig spezifischen (Lern-)Voraus-
setzungen, (Lern-)Bediirfnisse, (Lern-)Wege, (Lern-)Ziele und (Lern-)Moglichkeiten
zu unterstiitzen.

3 Forschungsdesign

Um die Zielsetzungen zu adressieren, umfasst das Forschungsprojekt ein dreiphasiges
multiperspektivisches Forschungsdesign. In Phase I wurden auf Grundlage der Da-
ten des 2. Zyklus der Hamburger Schulinspektion Schulen ausgewihlt, die sich durch
eine starke individuelle Férderung auszeichnen (operationalisiert durch > 7 Punkte in
den Qualititsbereichen Zusdtzliche Forderung gewdhrleisten sowie Lernentwicklung be-
gleiten und Leistungen beurteilen des Orientierungsrahmens Schulqualitit Hamburg
2012).

Die 60 auf diesem Wege identifizierten Schulen (36 Grundschulen, je 12 Stadtteil-
schulen und Gymnasien) wurden zu einer Online-Lehrpersonenbefragung eingela-
den. Im Anschluss wurden u.a. basierend auf den Ergebnissen der Phase I Schulen
fiir eine vertiefende qualitative Betrachtung in Projektphase II ausgewahlt. An den

1 Forderkennzeichen: 01JD2006
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sich fiir die Teilnahme bereit erkldrenden Schulen kommen qualitative Interviews mit
Schulleitungen, Lehrpersonen und Schiiler*innen zum Einsatz. In Phase III werden
mehrstufig Interviews mit Expert*innen (Delphi), u.a. mit Akteur*innen aus der Bil-
dungsadministration und der Lehrpersonenfortbildung, gefiihrt.

4  Ausblick

Der Transfer der Ergebnisse in die Schul- und Unterrichtsentwicklung wird explizit
avisiert, weshalb die Befunde durch Phase III die Bildungsadministration in Ham-
burg unterstiitzen und zudem in die Lehrpersonenaus- und -fortbildung einflieflen
sollen. Dariiber hinaus ist geplant, sie durch Handreichungen und Austauschforma-
te fiir schulische Akteur*innen nutzbar zu machen. Der Ergebnisbericht wird mit Ab-
schluss des Forschungsprojekts Ende 2023 vorgelegt.

Weitere Informationen finden sich unter https://digi-ebf.de/gelindi.
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Selbstgesteuertes Lernen und Digitalisierung
an der Gesamtschule Miinster Mitte

Zusammenfassung

Die Stdadtische Gesamtschule Miinster Mitte (GEMM) wurde 2021 mit dem ,,Deutschen
Schulpreis Spezial“ in der Kategorie ,Selbstorganisiertes Lernen ermdoglichen® ausge-
zeichnet. Mit individuellen Lernplinen, Logbiichern und Lernbiiros wurde in den Lock-
down-Phasen der Pandemie-Zeit ihr Konzept des eigenverantwortlichen Lernens in den
digitalen Raum iiberfiihrt und dort weiterentwickelt. In diesem Bericht wird das Indi-
vidualisierungs- und Differenzierungskonzept der Schule dargestellt, bevor im Anschluss
der Bezug zum selbstgesteuerten Lernen mit digitalen Medien hergestellt und ein Ein-
blick in das selbstgesteuerte Lernen unter Pandemiebedingungen gegeben wird. Der Bei-
trag schlief$t mit einem kurzen Fazit, in dem ein Blick auf Potenziale und Herausforde-
rungen des selbstgesteuerten Lernens mit digitalen Medien geworfen wird, und einem
Ausblick auf zukiinftige Entwicklungen.

Schliisselworter: Selbstgesteuertes Lernen, Digitalisierung, Lernbiiro, Individualisierung,
Gesamtschule, Miinster

Self-regulated Learning and Digitalization at the Miinster Mitte
Comprehensive School

Abstract

In 2021, the Miinster Mitte Municipal Comprehensive School (GEMM) was awarded
the “German School Award” in the category “Enabling self-organized learning”. With in-
dividual learning plans, logbooks and learning offices, its concept of self-directed learn-
ing was transferred to the digital space during the lockdown phases of the pandemic
period and further developed there. In this report, the school’s individualization and dif-
ferentiation concept is outlined, before making the connection to self-directed learning
with digital media and giving an insight into self-directed learning under pandemic con-
ditions. The article closes with a short conclusion, taking a look at the potentials and
challenges of self-directed learning with digital media, and an outlook on future devel-
opments.

Keywords: self-regulated learning, digitalization, learning office, individualization, com-
prehensive school, Miinster
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1 Einleitung

Die Stidtische Gesamtschule Miinster-Mitte wurde mit dem Deutschen Schulpreis
spezial 2021 in der Kategorie ,,Selbstorganisiertes Lernen ermdglichen ausgezeich-
net. Mit individuellen Lernpldnen, Logbiichern und Lernbiiros gelang es ihr, in den
Lockdown-Phasen ihr Konzept des eigenverantwortlichen Lernens in den digitalen
Raum zu tberfithren und dort weiterzuentwickeln. Im Folgenden wird zunéchst das
padagogisch-didaktische Konzept des selbstgesteuerten Lernens dargestellt, bevor im
Anschluss der Bezug zum selbstgesteuerten Lernen mit digitalen Medien hergestellt
und ein Einblick in das selbstgesteuerte Lernen unter Pandemiebedingungen gegeben
wird. Zum Abschluss méchten wir einen Blick auf Potenziale und Herausforderungen
des selbstgesteuerten Lernens mit digitalen Medien werfen sowie einen Ausblick auf
zukiinftige Entwicklungen geben.

2 Das padagogisch-didaktische Konzept des selbstgesteuerten
Lernens an der Gesamtschule Miinster Mitte

Seit Griindung der Schule im Jahr 2012 hat die Gesamtschule Miinster Mitte
(GEMM) in allen Jahrgingen die Selbststeuerung und das eigenverantwortliche Ar-
beiten in ihrem padagogischen Konzept verankert. Die Heterogenitdt der rund 920
Schiiler*innen an der GEMM - von zieldifferent lernenden Schiiler*innen bis hin zu
denjenigen mit besonderen Begabungen - erforderte von Beginn an stark individuali-
sierte Lernformen. Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens an der GEMM, das im
Laufe der letzten Jahre stetig evaluiert und weiterentwickelt wurde, umfasst drei Bau-
steine: Lernbiiros, Lernplidne und Logbiicher.

An jedem Tag finden Lernbiirozeiten statt, zu denen die Schiiler*innen an differen-
zierten Aufgaben selbststindig arbeiten, sowohl in der Sekundarstufe I als auch in der
Oberstufe. Die Stunden sind ritualisiert mit Organisations-, Still- bzw. Partnerarbeits-
und Reflexionsphasen. Grundlage fiir die Arbeit in den Lernbiiros bilden Lernpli-
ne, die mit dem Unterricht verzahnt und kompetenzorientiert sind und differenzierte
Aufgabenstellungen, Felder fiir die Reflexion (benétigte Zeit/Schwierigkeitsgrad) und
Material unter Beriicksichtigung verschiedener Sozialformen enthalten. Die Lernpla-
ne in der Sekundarstufe I, an denen die Schiiler*innen in den Lernbiirostunden arbei-
ten, sind fiir alle Facher gleich aufgebaut, damit die Struktur und die Zeichen fiir alle
Facher und Klassen gleich und damit leicht zu merken sind. Alle Schiiler*innen 16-
sen selbstorganisiert Aufgaben auf ,Ein-, und ,Zweisternchen-,, spater auch ,Drei-
sternchen-Niveau®. Das Logbuch dient am Ende der Lernbiirozeit der Dokumentation
des Gelernten und Erarbeiteten. Zu Beginn der Woche in der Planungsstunde reflek-
tiert jede*r Schiiler*in, ,Wo stehe ich?“ und ,Wo will ich hin?“ und notiert unter Hin-
zunahme der Lernpldne neue Ziele fiir die anstehende Woche.
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Ermoglicht wird das Konzept des selbstgesteuerten Lernens durch die Arbeit in multi-
professionellen Teams. Die Lernpline des vorangegangenen Jahrgangs werden zusam-
men mit den Kolleg*innen des zukiinftigen Jahrgangs tiberarbeitet und neue Unter-
richtsreihen konzipiert. Im Laufe des Schuljahres sind feste Termine fiir verschiedene
Teams im Jahresplan strukturell verankert. Zu den multiprofessionellen Teams geho-
ren neben Regelschullehrkriften auch Sonderpiddagog*innen, Sozialpddagog*innen
und Integrationshelfer*innen.

3 Die Voraussetzungen an der GEMM fiir selbstgesteuertes Lernen
mit digitalen Medien

Gemeinsam mit dem Schultrdger und dem Férderverein hat die GEMM in den letz-
ten Jahren eine leistungsfihige technische Infrastruktur aufgebaut. Schiiler*innen in
der Oberstufe der GEMM werden seit jeher mit einem eigenen iPad ausgestattet, mit
dem u.a. intensiv die schulische Lernplattform IServ genutzt wird. Unterrichtsinhal-
te werden mit Hilfe digitaler Moglichkeiten auf verschiedensten Wegen erarbeitet. In
der Oberstufe laden die Schiiler*innen die erarbeiteten Ergebnisse aus dem Lernbiiro
in der Lernplattform hoch. So flielen sie wieder in die Fachstunden ein, so dass auch
die Lernbiirostunden in der Leistungsbewertung Beriicksichtigung finden.

Die Nutzung der fiir die Sekundarstufe I vorhandenen digitalen Moglichkeiten der
Schule, wie Zugénge zur Lernplattform oder E-Books, intensivierte sich mit Beginn
der Pandemiezeit und dem damit verbundenen Distanzunterricht. Mittlerweile hat
die Stadt Miinster fiir alle Schiiler*innen ab Klasse 9 ein eigenes iPad zur Verfiigung
gestellt. Zudem gibt es in allen Klassen der Jahrginge 5 bis 8 jeweils halbe Klassensat-
ze in iPad-Koffern.

Neben den technischen Voraussetzungen stellt das Thema Digitalisierung bereits seit
Liangerem einen Schwerpunkt von Schulentwicklung dar, an dem mit dem gesamten
Kollegium systematisch gearbeitet wird.

4 Selbstgesteuertes Lernen mit digitalen Medien an der GEMM

Vor der Pandemiezeit

In der Sekundarstufe I waren die Lehrkrifte und die Schiiler*innen vor dem Lock-
down allerdings noch nicht so konsequent digital unterwegs. Hilfreiche Komponen-
ten waren aber die bestehende technische Ausstattung, die Erfahrungen mit den iPads
in der Oberstufe und die IServ-Zuginge — auch, wenn sie noch nicht so intensiv ge-
nutzt wurden. Insbesondere von Vorteil war die bestehende digitale Ablage allen Un-
terrichtsmaterials auf der Lernplattform. Schon seit mehreren Jahren ist unter dem
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Reiter ,,Facher® alles Material abgelegt: die Lernpldne, die Arbeitsblatter, Losungen
und Lernchecks.

Bereits vor der Pandemie wurden einige Lernplane durch Méglichkeiten im Rahmen
der Digitalisierung erginzt, d.h. es sind z.B. an verschiedenen Stellen QR-Codes mit
unterstiitzenden Materialien oder Videos integriert worden oder Kolleg*innen ha-
ben Apps zur Erarbeitung von Unterrichtsinhalten hinterlegt und ermoglichen den
Schiiler*innen so noch mehr verschiedene und differenziertere Lernwege.

Wiihrend der Pandemiezeit

Zu Beginn der Pandemiezeit mussten wir das Konzept des selbstgesteuerten Lernens
mit den Bausteinen Lernbiiro, Lernpline und Logbuch komplett digital umsetzen.
So wurden die etablierten Tagesstrukturen auch beim Lernen auf Distanz weiterge-
fithrt. Neben virtuellen Klassenratsstunden, um die Woche zu planen und zu bespre-
chen, fanden Unterrichtsstunden als Videokonferenzen und freie Lernzeiten in digi-
talen Lernbiiros statt. Wahrend der Lernbiirozeit konnten die Schiiler*innen sowohl
digital Unterstiitzung ihrer Lehrpersonen erhalten als sich auch per Gruppenchat mit
Mitschiiler*innen austauschen.

Die Lernpline und Aufgaben wurden iiber die Lernplattform zur Verfiigung ge-
stellt, unterstiitzt durch Erklarvideos oder weiteres Material. Nun haben auch die
Schiiler*innen der Sekundarstufe I Zugriff auf alle Materialien bekommen. Jederzeit
abrufbar, bot dies im Distanzunterricht nicht nur einen bekannten Ankniipfungs-
punkt fiir die Schiiler*innen, sondern auch eine gute Grundlage fiir das asynchro-
ne Arbeiten. Neben der Dateiablage enthilt die Lernplattform weitere Module wie
das Aufgabenmodul, das als wichtiges Element im Distanzunterricht die Chance bie-
tet, das selbstgesteuerte Lernen auch in der ,Ferne® umzusetzen. Zwei weitere Kom-
munikationswege wie E-Mail und Messenger ermdoglichen es, alle Schiiler*innen auf
schnellem Wege erreichen zu koénnen.

Mit ebenfalls digital zur Verfiigung gestellten Losungen wurde den Schiiler*innen
die Moglichkeit gegeben, ihre Lernfortschritte selbststindig zu iiberpriifen. Auch das
Logbuch wurde in ein digitales Format {ibertragen. Beim Lernen zuhause unterstiitzte
es bei der Planung, der Dokumentation und der Reflexion des Lernprozesses.

5 Fazit und Ausblick
In der Pandemie-Zeit konnte die GEMM ihren Schiiler*innen durch das Weiterden-

ken des zuvor bereits etablierten Konzepts zum selbstgesteuerten Lernen, verbunden
mit der digitalen Infrastruktur und den bereits gemeinsam gegangenen Schritten der
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digitalisierungsbezogenen Schulentwicklung im Kollegium, das Lernen auf Distanz
ermoglichen.

Das grofite Potenzial des selbstgesteuerten Lernens mit digitalen Medien findet sich
in der Aneignung von Medienkompetenzen im Sinne des 4K-Modells. Denn nur
durch die Reflexion tiber die Moglichkeiten der Digitalisierung, den eigenen Um-
gang mit ihr und die bestmogliche Gestaltung des selbstgesteuerten Lernwegs durch
sie entfalten sich die ganzheitlichen Digitalkompetenzen unserer Schiiler*innen. Die
digitalen Medien diirfen nicht nur Unterrichtsmedium oder -gegenstand sein - sie
miissen Unterrichtsgestalter werden. Nur so werden die Schiiler*innen den Anforde-
rungen der Welt des 21. Jahrhunderts gewachsen sein. Herausforderungen liegen be-
sonders darin, mit einem gemeinsamen Mindset Lernprozesse so zu gestalten, dass
Digitalkompetenzen erlernt werden, und zugleich den eigenen Lernprozess und des-
sen Reflexion zu stirken. Digitalitit zu fordern — damit sie férdern kann - ohne da-
bei zu tiberfordern: Das ist die grofite Herausforderung der Schule der Zukuntft.

Zukiinftig soll Digitalisierung in allen Unterrichtsgegenstinden, allen Lernpldnen und
als Kompetenzerwartung in allen Curricula Einzug halten. Der Weg vom digitalisier-
ten Lernen hin zum digitalen Lernen wird sukzessiv geebnet.

Weitere Informationen

https://gesamtschule-muenster.de/
https://www.deutscher-schulpreis.de/preistraeger/staedtische-gesamtschule-muenster-mitte

Ulli Thone, didaktische Leiterin der Gesamtschule Miinster Mitte; Fachlehrerin
(Gesellschaftslehre, Padagogik, Technik) und Schulentwicklungsberaterin.
E-Mail: thoeneu@gemm.ms.de

Kathi Kosters, Schulleiterin der Gesamtschule Miunster Mitte; Fachlehrerin (Mathe-
matik, Sozialwissenschaften); Moderatorin fiir Schulleitungsfortbildungen und
Trainerin fiir Schulentwicklungsberater*innen.

E-Mail: koestersk@gemm.ms.de

Korrespondenzadresse: Gesamtschule Minster Mitte, Jidefelderstrafle 10, 48143
Munster

292 | DDS, 114.]g., 3(2022) Berichte zum Schwerpunktthema



DDS - Die Deutsche Schule

114. Jahrgang 2022, Heft 3, S. 293-297
https://doi.org/10.31244/dds.2022.03.07
CC BY-NC-ND 4.0

‘Waxmann 2022

René Rasmussen Sjgholm

Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt:
Ein Blick in die Kommune Hvidovre in Danemark
mit Fokus auf Personalisiertes Lernen

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird iiber das Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt mit
Perspektive auf personalisiertes Lernen in Ddnemark in Form eines Interviews mit René
Rasmussen Sjoholm, Centerchefs des Zentrums fiir Schule und Bildung in der Kommu-
ne Hvidovre, berichtet.

Schlagworter: Digitalisierung, Schule, Ddnemark, Personalisiertes Lernen, Interview

Teaching and Learning in a Digitalized World:
A Glance at the Commune of Hvidovre in Denmark
with a Focus on Personalized Learning

Abstract

This article reports on teaching and learning in a digitalized world with a perspective
on personalized learning in Denmark in the form of an interview with René Rasmussen
Sjoholm, Centre Head of the Centre for School and Education in the Hvidovre Com-
mune.

Keywords: digitalization, school, Denmark, personalized learning, interview

Vorbemerkung

Nicht erst die Befunde der International Computer and Information Literacy Study
(ICILS) aus dem Jahr 2018 zeigen, dass Ddnemark, wenn es um das Lehren und Ler-
nen in einer digitalisierten Welt geht, einen Vorreiterstatus einnimmt. In Danemark
wurden bereits im Jahr 1993 sowohl im Sekundar- als auch im Primarbereich ent-
sprechende Rahmenpliane sowie eine verpflichtende Integration digitaler Medien in
den Fachunterricht eingefiihrt (vgl. Bos et al., 2014; Larson, 2009). In Bezug auf das
Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt zeichnet sich das Bildungssystem in
Dinemark durch die Entwicklung nationaler Lehrplanstandards, Priifungen und Vor-
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gaben aus (Eickelmann et al., 2019). Dabei legen die Schulen und Gemeinden bzw.
Kommunen fest, wie ihre Schulen innerhalb der staatlichen Vorgaben organisiert sind
(ebd.). Das Lernen mit digitalen Medien soll nach vorgegebenen Standards in alle Fa-
cher integriert werden, wofiir seit den 1990er-Jahren seitens der Regierung und der
Kommunen kontinuierlich Mittel zur Verfiigung gestellt werden - im Zeitraum 2011
bis 2017 etwa eine Milliarde dénische Kronen (ca. 134 Millionen Euro), hauptsiachlich
zur finanziellen Unterstiitzung der Entwicklung und Nutzung digitaler Lernmateriali-
en (Eickelmann et al., 2019, S. 118).

Im Rahmen dieses Berichts berichtet René Rasmussen Sjgholm als Centerchef des
center for skole og uddannelse (Zentrum fiir Schule und Bildung) der Kommune
Hvidovre, einer ddnischen Kommune der Region Hovedstaden stidwestlich von Ko-
penhagen, iiber das Lehren und Lernen in einer digitalisierten Welt mit Perspektive
auf personalisiertes Lernen in Danemark in Form eines schriftlichen Interviews.

Background: Digitalization in the Hvidovre commune

The schools in the Hvidovre commune are distributed at eleven schools, for some
6.000 learners, 1.000 teachers and pedagogues and 25 central employees as consul-
tants with a pedagogical and/or administrative background. The central employees
as consultants with pedagogical backgrounds are supporting the digital development
and knowledge level of the schools for the pedagogical personnel and managers. The
managers and specially educated learning tutors placed at the local schools are dri-
ving the development at the schools.

Hvidovre has become a 1:1 commune referring to devices. That means that every
learner receives a device, computer or tablet, at school start. This is a development
that has been made during the last eight years. All the pedagogical employees get si-
milar hardware to use in their praxis. The practice for using devices for the learners is
that they are allowed to take their devices home. The parents must accept a contract
of responsibility concerning the maintenance of devices at school start.

In Denmark, we have a national digital school communication system, Aula, and
a common digital learning platform. These fundamental systems are developed for
the purpose of creating overview and strengthening cooperation between school and
home in relation to the individual learner’s academic progression and the social well-
being. Aula is a collaboration platform, which is used for communication between
school and home about practical matters concerning schooling. Furthermore, it is a
data secure collaboration platform between teachers/parents and social services in re-
lation to children with challenges. The shared digital learning platform in Hvidovre is
Meebook (here are several providers). It is a system where teachers, parents, and lear-
ners collaborate on the academic development and progression.
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Which goals are being pursued?

The schools’ most important task is to ensure that learners are ready to act within
the society they are a part of. Digitization and technology fill more and more in all
intents in all of our daily lives. Therefore, the school needs to create environments
which play along with this.

Hvidovre’s goal is that learners get the opportunity to take new technologies in use
for solving various tasks in new ways through TechLabs and Makerspaces. Techno-
logies, such as 3-D print, Lasercutter, Podcast studios, GoPro cameras, Micro-bits,
Little bits etc. are in use in these labs. Here we work towards the goal that learners
should possess the competencies to take active opt-in and opt-out in relation to tech-
nologies in their solution of tasks.

The goal with Makerspaces and TechLabs is a gaze into a social need in the future,
which becomes controlling for which approaches to learning we practice in the com-
munal school system.

Furthermore, the goal is to achieve digital formation, which probably is the most im-
portant factor to succeed with digitization in a school context. Today children are
born into a world where the internet, tablets, smartphones are for anyone and have
always existed.

Their acting on the internet and in other social/digital contexts is therefore essential.
Already when learners start in school it is important that they learn to put themsel-
ves in the place of the recipient before writing, uploading and forwarding digital con-
tent (such as pictures, movies, files and sounds). This stems from the fact that every-
one in Hvidovre has digital devices and that learners are present on digital devices/
media outside the school.

What does personalized learning with digital media mean for you
and for your commune?

Chief perspective

We have the possibility to support all learners in spite of their differentiated physical
and cognitive conditions. For example, we can support learners with dyslexic and vi-
sual impairment. Furthermore, it is a more up-to-date approach to the teaching for
the learners and the employees.
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Learner perspective

Learning with digital media reflects a digitalized daily live for the learners. They are
used to navigate in and use hardware and it supports the collaborative aspect in the
teaching.

It expands the learning space between learner/learner and between learner/teacher,
since it creates a digital learning space outside the physical classroom. Camera and
sound recordings can be used inside and outside the school’s physical setting. Lear-
ners with academic challenges in the field of writing can record themselves when they
explain a task or show a solution to a task. The possibilities of answering a task are
now numerous instead of delivering a task in the same way as the children’s great-
grandparents or even great-great-grandparents did.

The perception of delivering a task with a depreciated answer goes several centuries
back. However, it must be said that changing the perception of employees and parents
can be a challenge.

Which opportunities and challenges do you perceive?

Insofar, it is not possible to describe all the options digital technologies give our lear-
ners and employees. The development in the digital area takes place at a high speed,
so as we think that a technology is the latest right, another more didactically useful
technology is invented. The prize on technologies decreases at the same time as the
schools get the possibility to take them into the pedagogical praxis.

When Hvidovre commune chose to use those digital possibilities which existed back
in 2014, it was insofar unexplored country. There were no rules, frameworks, agencies
and statutes, which should secure employees and learners in relation to general data
protection regulation (GDPR), data security, and administrative coordination. These
initiatives have grown as we have moved forward in the digital development. All ini-
tiatives are there to ensure that we all are safe in the digital society, of which we are a
part. Sometimes these initiatives can impede the pedagogical and didactic work, since
now there are strict requirements for what you may and shall live up to as commune/
school system when you make devices available.

The challenge of acquiring competencies in relation to various technologies among

employees is present and we are working towards “feeling safe in being insecure in re-
lation to the use of technologies in learning”
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What are your next steps and goals?

For the upcoming one or two years, Hvidovre commune has plans to create a com-
petence boost of employees for the purpose of creating equal learning opportunities
for all learners. We must become even better at targeting the didactic use of hard-
ware, software, and technologies in learning, so that learners can become as profici-
ent as possible.

One step, which is essential to creating an understanding of the importance of such
praxis, is to create a development of a sufficiently digitally qualified management le-
vel. We are working to create and thereby ensure a development from surface under-
standing to in-depth understanding at the area in the management level. The mana-
gers are and must be the facilitating development factor that can drive development
locally through strong competencies. An important point to understand by bringing
the digitization fully out in the school is that it is a constant development that will
continue in the future. This with all the challenges it brings, but our experience is
that there are even more gifts for the learners’ learning.
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Was unter ,,Individuelle Forderung und Digitalitat®
verstanden wird, ist oft sehr individuell ...

... und wird zunehmend von der eingesetzten Software gepragt

Zusammenfassung

»Individuelle Forderung und Digitalitit“ erzeugt zundchst wenig Widerstand: Niemand
ist gegen individuelle Forderung und digitale Medien bieten diesbeziiglich vielfiltige Po-
tenziale. Die Erfahrung zeigt jedoch, dass unter ,individueller Forderung® oft sehr Un-
terschiedliches und unter ,, Digitalitit® in der Praxis oft noch gar nichts verstanden wird.
Dies ist besonders schwierig, wenn Entscheidungstriger*innen nicht bewusst ist, dass di-
gitale Rdume die Lernkultur dhnlich prigen wie physische Réiume.

Schliisselworter: Individuelle Forderung, Digitalisierung, Digitalitdt, Raum, Raum als
dritter Pddagoge, digitaler Raum als vierter Pidagoge

What’s Understood by “Individual Support and Digitality”
Can Be Very Different ...

... and Is Increasingly Shaped by the Software Used

Abstract

Usually, “individual support and digitality” produces little resistance: no one opposes the
idea of individual support, and digital media offer a wide range of potential in this re-
gard. However, experience shows that “individual support” is often understood in very
different ways, and, in practice, ‘digitality” is often not understood at all. This is par-
ticularly difficult when decision-makers are not aware that digital spaces can shape the
learning culture in a way very similar to physical spaces.

Keywords: individual support, digitalization, digitality, space, space as a third educator,
digital space as a fourth educator

298 | DDS, 114.]g., 3(2022) Diskussion zum Schwerpunktthema



Was unter ,,Individuelle Férderung und Digitalitat“ verstanden wird ... |

1 Wovon reden wir?

»Individuelle Forderung® ist im deutschsprachigen Diskurs seit 1970 eine weitgehend
unumstrittene und aktuell in den Schulgesetzen aller deutschen Bundeslédnder veran-
kerte Forderung (Dumont, 2019). Niemand diirfte etwas dagegen einzuwenden ha-
ben, ,jeder Schiilerin und jedem Schiiler die Chance zu geben, ihr bzw. sein moto-
risches, intellektuelles, emotionales und soziales Potenzial umfassend zu entwickeln
und sie bzw. ihn dabei durch geeignete Mafinahmen zu unterstitzen® (Eckert, 2004,
S.97), bei erzieherischem Handeln die personalen Lern- und Bildungsvoraussetzun-
gen konsequent zu berticksichtigen (Klieme & Warwas, 2011) oder die Intention zu
verfolgen, bei padagogischen Handlungen

»die Begabungsentwicklung und das Lernen jedes einzelnen Kindes zu unter-
stiitzen, unter Aufdeckung und Beriicksichtigung seines je spezifischen Poten-
tials, seiner je spezifischen (Lern-)Voraussetzungen, (Lern-)Bediirfnisse, (Lern-)
Wege, (Lern-)Ziele und (Lern-) Moglichkeiten® (Behrensen & Solzbacher, 2012,
S.5).

Der Begrift ,individualisierte Férderung® betont zwar, dass die Lernvoraussetzungen
aller Schiiler*innen berticksichtigt werden sollen, definiert aber wie andere, dhnlich
lautende Konzepte (personalisiertes Lernen, differenziertes Lernen, binnendifferen-
zierter Unterricht) nicht, worin die Individualisierung letztendlich bestehen soll. Die
individualisierte Forderung kann sich wie das personalisierte Lernen auf das Lern-
ziel (Warum?), den Lernansatz (Wie?), die Lerninhalte (Was?), die Lernpfade und das
Lerntempo (Wann?), die Lernenden (Wer?) oder den Lernkontext (Wo?) beziehen
(Holmes et al.,, 2018). Somit ist der Begriff ,individuelle Férderung® ohne erginzende
Prizisierung sehr vielfaltig und kann unterschiedlich verstanden werden.

Digitalitdt dagegen wird derzeit nicht vielfiltig, sondern in der allgemeinen Bevolke-
rung und in der Bildungspraxis noch gar nicht verstanden. Eine kurze Umfrage im
personlichen Umfeld zeigt: Der Begriff Digitalitit ist unbekannt. Eine zufillig in die-
sen Tagen gefundene, nicht reprisentative Umfrage auf Twitter' ergibt, dass nur ein
Drittel der Antwortenden meint, den Begriff zu verstehen. Diese Episode zeigt ex-
emplarisch die Diskrepanz des Diskurses beziiglich des Digitalen in der Fachcom-
munity und der allgemeinen Offentlichkeit. Die Bedeutung und der lernforderliche
Einsatz digitaler Medien in der Bildung werden in der Wissenschaft seit Jahrzehn-
ten diskutiert und beforscht (Briagger & Rolff, 2021; Dobeli Honegger, 2016; Haef-
ner, 1982; Hartmann & Hundertpfund, 2015; Kerres, 2001; Moser, 1986; Papert, 1982;
Schelhowe, 2007; Schrackmann et al., 2008; Solomon, 1987). Auch in dieser Zeit-
schrift war die Digitalisierung in den letzten Jahren zweimal Schwerpunktthema (van
Ackeren & Bieber, 2017; Bieber et al.,, 2015). Der Begriff der Digitalitit wurde von der
Kultusministerkonferenz (KMK) erstmals 2021 in der Vertiefung der Strategie von

1 https://twitter.com/sgenner/status/1536434099417669632 (abgerufen am 15.06.2022).
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2016 verwendet (KMK, 2017, 2021), ist jedoch noch nicht im Alltagswortschatz der
Bildungspraxis angekommen.

Abbildung 1 versucht deshalb einerseits, das aktuelle Begriffsverstindnis von Digita-
lisierung und Digitalitdt unter Bildungsexpert*innen zu visualisieren, und liefert an-
dererseits eine Erklarung, warum Diskussionen um das Digitale in der Bildung seit
Jahrzehnten andauern. Unter Digitalisierung wird heute im engeren Sinne primér der
technische Prozess der Erfassung, Speicherung und Ubertragung von Daten mittels 0
und 1 und die Ausstattung mit entsprechender Hard- und Software verstanden (Do-
beli Honegger, 2016). Im Bewusstsein darum, dass technologische Entwicklung nicht
losgelost von gesellschaftlichen Prozessen stattfindet, wird davon im Wirtschafts-
umfeld zumeist die digitale Transformation und im Bildungsumfeld oft der digita-
le Leitmedienwechsel (Baecker, 2007) unterschieden. Beiden Begriffen gemein ist das
Verstandnis eines von der Digitalisierung als Technologie ausgeldsten und alle Le-
bensbereiche umfassenden Wandels. Abbildung 1 zeigt, dass dieser seit mindestens
siebzig Jahren stattfindende grofle Wandel aus vielen kleineren Wandeln besteht, die
bereits fiir sich allein genommen jeweils erhebliche gesellschaftliche Veranderungen
mit sich brachten oder bringen werden. Es besteht weder innerhalb noch auflerhalb
der Bildungscommunity Einigkeit dariiber, ob dieser durch die Digitalisierung ausge-
l6ste Wandel bereits zu einem Ende gekommen ist und ob man von einer Kultur der
Digitalitdt (Stalder, 2016) sprechen kann.

Abb. 1:  Der grofle Wandel besteht aus vielen kleinen Wandeln (D&beli Honegger, 2021)
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2 Warum ist das gerade jetzt relevant?

Auch wenn es in langfristigen gesamtgesellschaftlichen Prozessen schwierig ist, ein-
zelne Zeitpunkte prézise zu definieren, gibt es doch mehrere Griinde, warum die Jah-
re 2020 bis 2025 als ein gewisser Wendepunkt beziiglich Digitalisierung in der Schule
in den deutschsprachigen Landern zu betrachten sind:

o Zahlreiche Strategiepapiere (KMK, 2017, 2021) und Lehrpline (D-EDK, 2015) der
letzten Jahre betonen die Bedeutung des Digitalen fiir die Schule als Thema, Hilfs-
mittel und Kontext (,,iiber — mit — in).

« Der Digitalpakt in Deutschland und zahlreiche andere Ausstattungsinitiativen ha-
ben die Ausstattung von Schulen mit Hard- und Software (insbesondere Eins-zu-
eins-Ausstattungen, vgl. Prasse et al., 2021) erhoht.

» Die coronabedingten Schulschliefflungen haben ebenfalls an manchen Orten zu ei-
ner beschleunigten Hard- und Softwarebeschaffung und der notfallmifligen Ein-
fihrung von Lernplattformen gefithrt. Damit sind in den letzten zwei Jahren die
schulischen Erfahrungen mit intensiverem Computereinsatz gestiegen — wenn auch
pandemiebedingt unter suboptimalen Bedingungen (Ddbeli Honegger, 2020).

Aufgrund dieser Entwicklungen stehen jetzt an vielen Schule erstmals leistungsfihige
(Eins-zu-eins-)Ausstattungen mit WLAN und Internetanbindung zur Verfiigung, die
im Idealfall auch durch einen professionellen IT-Support zuverlissig betrieben wer-
den. Dadurch riickt die fundamentale Frage in den Vordergrund, wie ein lernforder-
licher Unterricht in einer Kultur der Digitalitdt (Stalder, 2016) aussieht, wenn digitale
Werkzeuge und Medien zuverldssig zur Verfiigung stehen und Lehrkriéfte diese kom-
petent einsetzen konnen.

3 Was machen wir mit der Digitalisierung?

Eigentlich stellt sich angesichts des digitalen Leitmedienwechsels noch vor der indi-
viduellen Forderung die grundlegendere Frage, was denn in einer Kultur der Digita-
litdt gefordert werden muss, d.h. welche Kompetenzen kiinftig relevant sein werden.
Diese Frage sprengt jedoch den Rahmen des vorliegenden Beitrags, der im Folgenden
darauf fokussiert, wie individuelle Férderung mit digitalen Medien aussehen konnte.
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Abb. 2:  Matrix aus technologischem Wandel und behavioristisches und konstruktivistisches
Verstiandnis von Individualisierung im Unterricht

ety | INdividualisierung

bezieht sich Padagogische Unterrichts- Lerntheorie
Buch Computer primar auf Uberzeugung gestaltung
° [N
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Lerninhalte schiiler:innen-
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Lernt :

erntempo —[Im

Lernpfade o.:'n o @ V
Anspruchsniveau lehrer:innen-

transmissiv zentriert Behaviorismus

Quelle: eigene Darstellung.

Beim Einsatz digitaler Medien in der Schule wird praktisch immer eine Individuali-
sierung oder Personalisierung der Lehr- und Lernprozesse versprochen. Dahinter ver-
bergen sich aber unterschiedliche Verstindnisse von Individualisierung, die sich auf
zwei sehr gegensitzliche Sichtweisen reduzieren lassen (vgl. die beiden unteren Zei-
len in Abb. 2). Wahrend behavioristische Ansétze primédr das Lerntempo, die Lern-
pfade und das Anspruchsniveau der Lernaufgaben individualisieren wollen und da-
bei weitgehend in einem transmissiven, lehrer*innenzentrierten Unterrichtsansatz
verhaftet bleiben, betonen konstruktivistische Ansatze zudem auch die Individualisie-
rung des Lernziels, des Lernansatzes und der Lerninhalte und zeigen damit ein eher
schiiler*innenzentriertes Lehr-Lernverstindnis.

Abbildung 3 auf der folgenden Seite zeigt verschiedene méogliche Entwicklungen der
Lehr-/Lernkultur an Schulen im Zuge des digitalen Wandels in einer Vier-Felder-Ma-
trix (f164%), wenn die beiden gegensitzlichen Sichtweisen von individueller Forde-
rung (vgl. untere Zeilen in Abb. 2) auf den digitalen Leitmedienwechsel vom Buch
zum Computer (vgl. linke Spalten in Abb. 2) treffen. Wihrend die Katalysator-These
(w3176) in einer technikdeterministischen Weise davon ausgeht, dass der verstarkte
Einsatz von Computern in der Schule automatisch zu einem starker konstruktivisti-
schen Unterricht fithren werde, liefert die Trojaner-These (w3177) eine andere Er-
klarung fir die gleiche Entwicklung: Auch wenn Computer oft nicht beschaftt wiir-
den, um die Lernkultur zu verdndern, sei dieser Wandel letztendlich unumganglich,

2 Die im Text enthaltenen Kiirzel (wie z.B. al432) verweisen auf Eintrdge in der Literatur-
und Zitatedatenbank des Autors. Durch Voranstellen von ,https://doebe.li/“ ergibt sich ein
direkter Permalink auf den entsprechenden Eintrag (also z.B. https://doebeli/al432). Die
im Verzeichnis angefiihrte Literaturliste ist auch unter https://doebe.li/t29000 abrufbar.
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da die Verfiigbarkeit digitaler Potenziale ein Umdenken notwendig mache. So sinke
beispielsweise in einer Eins-zu-eins-Ausstattung im Klassenzimmer der Umfang an
Frontalunterricht, weil alle Beteiligten bald die Moglichkeiten der Geréte erkennen
wiirden, die sich insbesondere jenseits des Frontalunterrichts nutzen lassen.

Abb. 3:  Die Katalysator-, die Trojaner- und die Verstirkerthese zur Entwicklung der
Lernkultur im digitalen Wandel

Katalysator Trojaner- Verstarker-
-These These These

Buch Computer Buch Computer Buch Computer
Konstruktivismus

Konstruktivismus Konstruktivismus

*

Behaviorismus

Behaviorismus Behaviorismus

Quelle: eigene Darstellung.

Diesen beiden Thesen widersprechen jedoch einige bisherige Erfahrungen. Untersu-
chungen zeigen, dass die Digitalisierung oft zur Verstiarkung bisheriger padagogischer
Uberzeugungen fithrt (Briiggemann, 2013; Schaumburg & Prasse, 2019). Diese von
Joran Muuf3-Merholz als Verstirkerthese (w3178) bezeichnete Beobachtung (Muuf3-
Merholz, 2020) lasst sich exemplarisch am Schwerpunktthema ,Individuelle Férde-
rung und Digitalitat” dieses Heftes erklaren:

o Wer sich unter individualisierter Férderung primér vorstellt, dass Schiiler*innen
passgenaue, niveaudifferenzierte Ubungen und Aufgaben erhalten, wird grofle Po-
tenziale in der Digitalisierung sehen. Mithilfe von Computern lassen sich in dieser
Sichtweise der aktuelle Lernstand aller Lernenden erfassen (,learning analytics®,
w2319) und darauf aufbauend mittels adaptiver Systeme (w1497) weitere individu-
elle, passende Lernangebote bereitstellen.

o Wer sich unter individueller Férderung primér vorstellt, dass Schiiler*innen ver-
mehrt selbstgesteuert Themen, Aufgaben und Werkzeuge wihlen kénnen, diirfte
sich ebenfalls {iber die Potenziale der Digitalisierung freuen. Dank Computer und
Internet ist es einfacher als frither méglich, dass Schiiler*innen sowohl eigene The-
men als auch eigene (multimediale) Ausdrucksformen suchen und somit ihren in-
dividuellen Neigungen besser folgen konnen. Da digitale Werkzeuge und Medien
auch vielfiltige Potenziale fiir projektartiges Arbeiten bieten, konnen damit auch
iiberfachliche Kompetenzen geférdert werden, die aufgrund der digitalen Transfor-
mation an Bedeutung gewinnen (Hartmann & Hundertpfund, 2015).

Die Digitalisierung kann somit sowohl als Potenzial fiir eher behavioristische als auch
fiir eher konstruktivistische Uberzeugungen gesehen werden — und beide Strategien

kénnen in bildungspolitischen Diskussionen individuelle Férderung als Ziel bezeich-
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nen. Angesichts der zunehmenden Nutzung digitaler Werkzeuge und Medien - ins-
besondere in Eins-zu-eins-Umgebungen - ist deshalb kiinftig darauf zu achten, mit
welchen péadagogischen Absichten Digitales in der Schule wie in Erscheinung tritt -
allgemeine Formulierungen gilt es in konkreten Vorhaben und Projekten zu hinter-
fragen.

4  Welche Sichtweise von individueller Forderung steckt in der
verwendeten Software?

Stimmt man der bisherigen Argumentation des vorliegenden Artikels zu, so gilt es in
naher Zukunft insbesondere, die digitalen Lernumgebungen innewohnenden pida-
gogischen Uberzeugungen zu erkennen und zu diskutieren. Denn die aufgrund der
jiingeren Ausstattungsinitiativen (z.B. Digitalpakt) haufiger verfiigbaren Eins-zu-eins-
Umgebungen und die Corona-Pandemie haben in den letzten zwei Jahren dazu ge-
fihrt, dass in Schulen vermehrt Lern- und Arbeitsplattformen verwendet werden und
Schiiler*innen und Lehrpersonen zunehmend mehr Zeit mit solchen Plattformen ver-
bringen.

Vertreter*innen der sich international etablierenden critical data und critical platform
studies (Bratton, 2015; Kitchin, 2014; Seemann, 2021) betonen, dass Software und
insbesondere Plattformen keine naturgegebenen, sondern von Menschen erschaffe-
ne Systeme mit impliziten Sichtweisen und Absichten sind, die eine Definitions- und
Wirkmichtigkeit auf Nutzende und ihre Kontexte ausiiben kénnen.

Fiir die folgenden Uberlegungen werden digitale Lern- und Arbeitsplattformen als di-
gitale Rdume betrachtet, die den Nutzer*innen wie physische Rdume teils fix vorgege-
ben, die teils aber auch mobliert und gestaltet werden kénnen und in denen Lehrper-
sonen und Schiiler*innen sich begegnen und gemeinsam arbeiten und lernen konnen.

Bei physischer Schulraumarchitektur herrscht weitgehend Einigkeit, dass diese die
Unterrichtskultur mit beeinflusst (B6hme, 2009; Kiithn, 2022; Montag Stiftung, 2017).
In Anlehnung an die Reggio-Padagogik wird in diesem Zusammenhang oft vom
»Raum als dritter Pddagoge” (al431) gesprochen (Schifer & Schifer, 2009). Erst im
wissenschaftlichen Kontext (Briagger & Koch, 2021; Dobeli Honegger, 2021; Jarke &
Breiter, 2019; Kerres, 2021; Williamson, 2017), aber praktisch noch gar nicht von
schulischen Entscheidungstrager*innen beachtet wird derzeit, dass digitale Rdume
Lehren und Lernen bald ebenso stark prigen werden wie der physische Raum. Die-
ser Einfluss erfolgt auf den drei Ebenen Aufmerksamkeit, Affordance und Ausschluss

(vgl. Abb. 4).
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Abb. 4:  Die drei Ebenen der Pragung durch digitale (Lern-)Raume

Digitale (Lern-)Raume pragen auf drei Ebenen:
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Quelle: eigene Darstellung.

4.1 Digitales lenkt die Aufmerksamkeit

Bereits die blofie Verfiigbarkeit von analogen oder digitalen Werkzeugen und Medi-
en kann die Aufmerksamkeit sowohl von Lehrkriften als auch von Schiiler*innen be-
einflussen. Sie weckt die Erwartungshaltung, dass vorhandene Moglichkeiten auch
genutzt werden. Am sichtbarsten wird diese Lenkung der Aufmerksamkeit bei der
Hardwareausstattung. ,Wenn die Schule schon diese teuren Gerdte beschafft hat,
dann sollten sie doch moglichst hiufig zum Einsatz kommen” ist bei Geréten fiir
Schiiler*innen oder bei interaktiven Whiteboards keine seltene Aussage. Einen #hnli-
chen Effekt haben vorinstallierte Programme oder Apps auf Notebooks und Tablets.
Sie machen implizite Aussagen dariiber, wofiir die Gerite eingesetzt werden sollten
und was die Vorstellungen von individueller Férderung mit digitalen Medien sind.

Angesichts zunehmender Eins-zu-eins-Ausstattungen gewinnt die Wahl von Lern-
plattformen oder kombinierten Ubungs- und Testplattformen an Bedeutung: Das
Bundesland oder der Schultrdger finanziert entsprechende Lizenzen und ordnet ent-
weder explizit die Nutzung der entsprechenden Dienste an oder schafft zumindest
implizit eine entsprechende Erwartungshaltung. Damit ist bereits die Zurverfiigung-
stellung von digitalen Unterrichtshilfsmitteln kein neutraler technischer Akt, sondern
eine Schwerpunktsetzung.
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4.2 Digitales hat einen Aufforderungscharakter

Niemand kime heute auf die Idee, einen moglichst haufigen Wandtafeleinsatz zu for-
dern mit der Begriindung, deren Beschaffung und Montage sei doch teuer gewesen.
Doch selbst eine traditionelle Wandtafel im Schulzimmer lasst sich schlecht komplett
ignorieren. An ihr ldsst sich gut zeigen, was im Englischen als ,affordance und im
Deutschen als ,, Aufforderungscharakter® bezeichnet wird (w2034), nimlich die Ei-
genschaft eines Objektes oder einer Umgebung, bei Nutzer*innen ein bestimmtes in-
tuitives Verhalten hervorzurufen (Litwell et al., 2003; Norman, 1988). Eine Wandta-
fel bietet sich fiir Unterrichtsszenarien an, bei denen die gesamte Klasse an einen Ort
blickt, wo etwas geschrieben, gezeichnet, aufgehdngt oder prisentiert wird. Dies wie-
derum diirfte gewissen Interpretationen von individueller Férderung widersprechen.
Natiirlich ldsst sich ein solches Angebot willentlich ignorieren. Die Versuchung ist
aber grof3, die Tische und Pulte so zu platzieren, dass die gesamte Klasse auf die Tafel
schauen kann, und mindestens einen Teil der Unterrichtszeit fiir Frontalunterricht an
der Tafel zu verwenden. Eine der Wandtafel ,widersprechende” Méblierung des Klas-
senzimmers fordert implizit eine Begriindung, wihrend eine ,wandtafel-konforme”
Ausrichtung der Pulte als natiirlich angesehen wird.

Genauso wie die physische Architektur, die Moblierung und die Ausstattung eines
Schulzimmers gewisse Unterrichtsszenarien nahelegen, tun dies auch digitale Werk-
zeuge und Medien. Dabei sind gewisse Aspekte im physischen und im digitalen
Raum weitgehend identisch: Objekte oder Bedienelemente, die leicht zugénglich zur
Verfiigung stehen, werden héufiger genutzt als solche, die erst reserviert, mitgebracht
oder installiert werden miissen. Dies gilt sowohl fiir Mikroskope, Beamer, Notebooks
und weitere physische Objekte als auch fiir Funktionen in Lernumgebungen. Starker
als in physischen Raumen koénnen in digitalen Umgebungen auch Abldufe vordefi-
niert sein: Wird mir nach dem Abschlieffen einer Ubung gleich die nichste individu-
ell fiir mich ausgewihlte Ubung angezeigt oder kann ich selbst eine nichste Ubung
wihlen? Gelange ich nach Abschluss einer Ubung einfach zur Ubersicht zuriick oder
erhalte ich direkt Riickmeldungen — und wenn ja: in quantitativer Form oder als qua-
litatives Feedback mit Verbesserungsvorschlidgen?

Der Aufforderungscharakter zwingt niemanden zu bestimmten Aktivititen — mit ei-
nem gewissen Zusatzaufwand lésst sich alles auch anders organisieren. Software kann
aber durchaus auch einschriankend wirken. Dies driickt sich in der Ausschluss-Ebene
der Prigung durch Software aus.

4.3 Digitales kann auch einschrinken

Physische Raume konnen Handlungsoptionen einschrianken. In einem Raum ohne
Fenster und ohne flieflendes Wasser kann ich ohne Verlassen des Raumes weder fri-
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sche Luft schnappen noch mich von der Landschaft inspirieren lassen oder diese so-
gar mit Wasserfarben malen. Ahnliches gilt auch fiir digitale Riume, die nicht nur
Moglichkeiten erdffnen, sondern innerhalb des Raumes auch absichtlich oder unab-
sichtlich gewisse Handlungen verunméglichen. Solche Einschriankungen reichen von
simplen Zeichenbeschrankungen in Eingabefeldern iiber die evtl. fehlende Moglich-
keit, Bilder oder Téne in einen Chat zu kopieren, bis zu Texten und Anleitungen fiir
Schiiler*innen, die sich nicht verandern lassen oder ganzen Unterrichtsszenarien, die
nicht in die Struktur einer Software passen. So lasst sich beispielsweise auf einem
physischen Arbeitsblatt ein Liickentext auch mit einer Zeichnung fiillen, auch wenn
dies nicht so beabsichtigt war. In einer digitalen Lernumgebung ist dies jedoch tech-
nisch in der Regel nicht méglich. Der Verfassungsrechtler Lawrence Lessig beschreibt
diese Tatsache pragnant mit ,Code is law” (Lessig, 1999) - das Computerprogramm
ist ein Gesetz, das aber im Gegensatz zu diesem nicht gebrochen werden kann. Nicht
immer steckt dahinter (bose) Absicht: Wihrend vieler Jahre konnten osteuropéische
Sonderzeichen nicht in Schweizer Pésse gedruckt werden, weil sich die Behorde auf-
grund eines damals noch fehlenden weltumspannenden Zeichensatzes aus nachvoll-
ziehbaren Uberlegungen fiir den westeuropdischen Zeichensatz entschieden hatte
(Scheidt, 2016). Auch wenn dies nicht mit Absicht geschieht, kénnen digitale Rdume
also die Handlungsmoglichkeiten von Schiiler*innen und Lehrpersonen einschranken
und damit die individuelle Férderung auch erschweren.

Digitale Raume verfiigen oft iiber vordefinierte Nutzungsrollen und damit ver-
kntipfte Rechte, wer welche Daten lesen und schreiben oder gewisse Prozes-
se anstoflen darf. Software enthilt somit Vorstellungen der Entwickler*innen von
Benutzer*innengruppen und ihren Bediirfnissen. Im Schulkontext sind dies meist
die Rollen von Lehrkriften und Schiiler*innen. Die Vorgabe von Rollen entspricht
der Affordance-Ebene: Es ist eine Aufforderung, User*innen den vorhandenen Rol-
len zuzuteilen und ihnen dadurch die damit verbundenen Rechte zu geben und zu
entziehen. Einmal vergebene Rollen sind dann jedoch der Ausschluss-Ebene zuzu-
ordnen: Sie definieren abschliefSend, welche der grundsitzlich verfiigbaren Funktio-
nen eines digitalen Raumes jemandem zur Verfiigung stehen. Auch diese Rollenzu-
teilungen konnen unter Umstinden die individuelle Foérderung erschweren - so ist
es beispielsweise in vielen Lernplattformen nicht moglich, besonders leistungsstarken
Schiiler*innen gewisse Rechte der Lehrpersonen-Rolle zu erteilen, sodass diese ande-
re Schiiler*innen unterstiitzen konnten.

4.4 Den digitalen Raum als vierten Pddagogen erkennen und thematisieren
Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass digitale Lernumgebungen nicht padago-
gisch neutral sind, sondern Sichtweisen auf Lehren und Lernen und somit auf den
Unterricht in der Schule enthalten. Diese Sichtweisen stammen explizit oder impli-

zit von den Auftraggeber*innen oder den Entwickler*innen der entsprechenden Lern-
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umgebungen und kénnen sowohl bewusst als auch unbewusst in die Software einflie-
Ben.

Um der zunehmenden Bedeutung digitaler Lernumgebungen beim Lehren und Ler-
nen gerecht zu werden, sollten digitale Raume als eigenstindig und in Anlehnung an
die Metapher der Reggio-Pddagogik des Raums als drittem Pddagoge als vierter Pa-
dagoge (al432) bezeichnet werden, denn digitale Lernumgebungen sind mehr als eine
Erweiterung des physischen Raums. In ihnen gelten mitunter ganz andere Gesetzma-
Bigkeiten und es eroffnen sich Moglichkeiten, die weit tiber ein weiteres Werkzeug
oder Medium im Schulzimmer hinausgehen. Zudem verldsst der Mensch den physi-
schen Raum nicht, wenn er digitale Rdume betritt. Dies gilt nicht erst bei Zukunfts-
szenarien wie Augmented Reality, sondern fiir jegliches Lernen und Arbeiten im di-
gitalen Raum. Individuelle Férderung in einer Kultur der Digitalitit erfordert sowohl
eine aktive Gestaltung des digitalen Raums als auch eine Umgestaltung des physi-
schen Raums.

Selbstverstindlich miissen bei digitalen Lernumgebungen auch technische, 6ko-
nomische und juristische Aspekte beachtet werden, deren Beschreibung den Um-
fang dieses Beitrags sprengen wiirden (vgl. dafiir z.B. Kapitel 8-11 von Débeli Ho-
negger et al., 2018). Es ist jedoch wichtig, die Tragweite der padagogischen Aspekte
entsprechender Plattformentscheide zu erkennen und diese Entscheide nicht allei-
ne Informatiker*innen, Betriebswirtschaftler*innen und Jurist¥innen zu {iberlassen.
Im Gegenteil gilt es zu hinterfragen, welche Sichtweisen und Absichten bei der Ent-
wicklung oder der Auftragsvergabe einflieffen: Welche Geschiftsmodelle stehen da-
hinter und vor allem welches piddagogisch-didaktische Know-how oder welche Vor-
stellung von ,individueller Férderung® ist in die Entwicklung eingeflossen? Besteht
die Gefahr, dass tiberholte padagogische Konzepte in Software gegossen werden,
weil Entwickler*innen vielleicht wegen fehlendem padagogischen Know-how die ei-
gene erlebte und erinnerte Schule in der Software abbilden oder fiir den Unterneh-
menseinsatz entwickelte Umgebungen nur oberfldchlich fiir Schulen anpassen? Wie
auflern sich auch unterschiedliche kulturelle Vorstellungen beziiglich Lehren und
Lernen in digitalen Lernumgebungen? Daran schliefit sich die konkretere bildungspo-
litische Frage an, welche Haltungen internationale Anbieter, nationale Anbieter und
staatliche Stellen als Entwickler*innen von digitalen Lernumgebungen vertreten.

5 Wasist zu tun?
Damit Entscheidungstriager*innen aller Ebenen des Bildungswesens auch ohne pa-
dagogischen Hintergrund die Schule und das Lernen in einer Kultur der Digitalitat

bestmoglich unterstiitzen kénnen, miissen Diskussionen und Erkenntnisse aus der
Wissenschaft stirker in die Praxis gelangen. Dies setzt eine Bereitschaft zum Aus-
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tausch auf beiden Seiten und entsprechende Weiterbildungs- und Diskussionsangebo-
te voraus. Allgemeine Forderungen wie ,Individuelle Forderung!“ und Vorstellungen
wie ,,Kultur der Digitalitit“ miissen fiir den jeweiligen Kontext individuell konkre-
tisiert werden. Danach gilt es, auf den verschiedenen Entscheidungsebenen des Bil-
dungssystems die Balance zwischen padagogischen, technischen, 6konomischen und
juristischen Aspekten zu finden. Eine der Herausforderungen wird dabei sein, dass
okonomische und technische Uberlegungen eher fiir einheitliche standardisierte Lo-
sungen sprechen. Die Sichtweise des digitalen Raums als viertem Padagogen legt hin-
gegen eher lokale, evtl. sogar parallele Angebote mehrerer Losungen nahe, welche
Schulen - wenn nicht gar Lehrpersonen - eine individuelle Wahl digitaler Rdume
erlauben. Diese Meta-Frage, was auf welcher Ebene standardisiert werden soll, zeigt
deutlich: Der Bedarf an Diskussionen zum Digitalen in der Schule ist auch fiir die
nichsten Jahre gesichert!

Der Autor bedankt sich bei Morena Borelli, Werner Hartmann und Michael Hielscher
fiir die wertvollen Hinweise beim Schreiben dieses Artikels.
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Mehrsprachige Ressourcen im Unterricht nutzen -
worin bestehen die ,,Ressourcen“?

Zusammenfassung

Nach mehrjihriger interdisziplindrer Forschung zur Aktivierung von Mehrsprachig-
keit im Mathematikunterricht diskutieren wir den vielzitierten Ressourcen-Begriff kri-
tisch und konkretisieren darauf aufbauend die Besonderheit von mehrsprachig ,,vernetz-
tem“ Wissen, Denken und Lernen. Im Vordergrund steht die epistemische Funktion von
mehrsprachigem Handeln, d. h. sein erkenntnisstiftender Beitrag im Unterrichtsdiskurs.
Schlagworter: Mehrsprachigkeit, sprachliche Ressourcen, Wissen und Denken, Mathe-
matikunterricht

Using Multilingual Resources in the Classroom -
What Are the “Resources”?

Abstract

Based on several years of interdisciplinary research on the activation of multilingualism
in mathematics classrooms, we discuss the concept of resources and, building on this,
elaborate on the specificity of multilingual “networked” knowledge, thinking and learn-
ing. Thus, we focus on the epistemic role of multilingual communication, i.e., its func-
tion in processes of knowledge attainment.

Keywords: multilingualism, mathematics, language resources, connective bilingual mode

1 Anliegen
Mehrsprachiges Handeln im Fachunterricht kann zu einem tiefgreifenden sachlichen
Verstehen und Wissensausbau beitragen. Das gilt auch fiir ein vermeintlich sprach-

fernes Fach wie Mathematik und auch fiir die Sekundarstufe I (Barwell et al., 2016;
Redder et al., 2018; Schiiler-Meyer et al., 2019), und es gelingt ohne jegliche Ideologi-
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sierung von Mehrsprachigkeit. Mit didaktischem Bedacht konnen mehrsprachige Res-
sourcen sogar im sprachheterogenen Regelunterricht und nicht nur in sprachhomo-
genen Kleingruppen wirksam werden.

Derartige Aussagen iiber die epistemische Wirkung von Mehrsprachigkeit kénnen
wir (aus linguistischer und fachdidaktischer Sicht) auf der Basis sechsjahriger em-
pirischer Forschung wagen.! Hier wollen wir die Forschungsgrundlagen thematisie-
ren und gingige Erwartungen beleuchten. Dazu stellen wir analytische Methoden
und Kategorien zur Diskussion. Es geht vor allem um solche Kategorien, die Aufle-
rungen unter Mehrsprachigkeitsbedingungen analytisch mit einer derartigen Tiefen-
schirfe angehen, dass sprachliche und an sie gebundene mentale Prozesse, kurz: dass
sprachlich-mentale Prozesse rekonstruierbar werden. Dabei erldutern wir zentrale Be-
funde zu Bedingungen, Moglichkeiten und Zielen mehrsprachigen Handelns im Un-
terricht, wie wir sie in interdisziplindrer Forschung und in Kooperation mit Lehrkraf-
ten erzielt haben. So wird es moglich, die vieldiskutierte Sicht auf , Mehrsprachigkeit
als Ressource? genauer zu erfassen und mehrsprachiges Handeln in seiner Komplexi-
tat zu bestimmen. Wesentlich ist die Erkenntnis, dass und wie mehrsprachiges Han-
deln individuell fachliches Denken und Verstehen bereichern und gemeinsame, dis-
kursiv entfaltete Lernprozesse beférdern kann (vgl. Prediger & Redder, 2020; Wagner
et al., im Druck).

2 ,,Ressource“ Mehrsprachigkeit

Was ist eigentlich eine ,Ressource“? Eine ,Ressource® ist eine Gegebenheit, die man
vorfindet und fiir die Umsetzung eines Ziels so handhabbar macht, dass sie als Mit-
tel effizient einsetzbar ist. Ausgangsgedanke ist eine praktische Nutzung von zunéchst
Unbearbeitetem. Der Begriffsinhalt von ,Ressource wird in mehreren Disziplinen
ausgeschopft. Er reicht von der Identifikation 6konomisch verwertbarer Rohstoffe der
Natur {iber die soziologische Interpretation individueller Kompetenzen als ,,Kapital®
fiir gesellschaftliche Partizipation, wie Bourdieu (1979) dies ausfiihrt (vgl. z.B. Fiirs-
tenau [2004] fiir Bildungsiiberginge Zweisprachiger), bis hin zur Deutung aktivierba-
rer neurophysiologischer Strukturen, v.a. neuronaler Netze, als kognitive Ressourcen
(Videsott et al., 2012). Insbesondere in den Sozial-, Erziehungs- und Neurowissen-
schaften wird der Ressourcenbegriff in Form einer metaphorischen Ubertragung ver-
wendet. Thr liegt ein Verwertungsgedanke zugrunde, also die Vorstellung, dass die

1 Wir danken dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung fiir die Férderung der
Verbund-Projekte ,,Sprachférderung im Mathematikunterricht unter Beriicksichtigung der
Mehrsprachigkeit® (MuM-Multi) 2014-2017 (S. Prediger: Mathematikdidaktik, A. Redder
und J. Rehbein: Linguistik) und ,Strategien mehrsprachigen Handelns in mathematischen
Lehr-Lernprozessen von Bildungsinlindern und Neu-Zugewanderten® (MuM-Multi II),
2017-2020 (geleitet von Prediger & Redder).

2 So titelt etwa jlingst Schnitzer (2020).
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Ressource nicht als solche da ist, sondern dass sie freizulegen und zielfithrend zu be-
arbeiten ist, um niitzlich und insofern wertvoll zu werden. Wenn also Mehrsprachig-
keit eine Ressource fiir die schulische Wissensvermittlung darstellen soll, worin be-
steht dann ihre wertvolle Struktur, und worin besteht ihre wissensprozessierende, v.a.
lehr-lern-bezogene Nutzbarmachung?

Eine recht verbreitete sprachtheoretische Vorstellung geht davon aus, dass Sprache ein
System sprachlicher Zeichen im Kopf der Interaktanten sei, die bei ihrer Verwendung
in sprachlicher Kommunikation nutzbar gemacht werden - bei Einsprachigkeit aus
einem, bei Mehrsprachigkeit aus mehreren Zeichensystemen wihlend. Mehrsprachig-
keit erscheint so als Relation zwischen den Zeichensystemen. Konkret werden dann
die Sprache bzw. Sprachen als im Kopf der Sprechenden vorhandene lexikalische und
grammatische Mittel verschiedener Einzelsprachen betrachtet, die - mehr oder min-
der miteinander verkniipft oder vernetzt — allesamt nutzbar gemacht werden konnen.
Dieses semiotische Konzept ist aus der empirischen Analyse diskursiver Praxis von
Mehrsprachigkeit heraus als Kurzschluss zu kritisieren.

Denn so einfach, wie eine solche zeichentheoretische Vorstellung von Sprache und
Mehrsprachigkeit klingen mag, ist die Realitat nicht. Sprache ist nicht etwas, was ein-
fach als Zeichen ,da“ ist. Sprache ist etwas, mit dem man etwas tut (Austin, 1962).
Sprache besteht allein ,,in unserer Kommunikation, fiir unsere Kommunikation und
durch unsere Kommunikation“ (Ehlich, 2007, Bd. 1, S. 147). So lautet eine konse-
quent handlungstheoretische Auffassung von Sprache.

Sprachliches Handeln im Unterricht dient primér der ,Wissenskonstruktion im Dis-
kurs® (Redder, 2016). Fir die Lernenden gilt es dabei, sprachlich vermittelte Fachin-
halte zu erfassen, zu verstehen und mit bereits bestehenden Wissenselementen zu
vernetzen. Geschieht dies mehrsprachig, so besteht der besagte Kurzschluss darin,
dass dies nicht einfach einmal in der einen und einmal in der anderen Sprache pas-
siert, je nachdem, welches Wort, welcher Ausdruck gerade in der jeweiligen Sprache
zur Verfiigung steht oder wozu sich der bzw. die Lernende gerade entscheidet. Mit
dem Wechsel der Zeichensysteme, dem sogenannten Codeswitching, allein ist der
Mehrwert von Mehrsprachigkeit in der schulischen Wissensvermittlung noch nicht
erfasst. Vielmehr bedarf es eines differenzierteren Blickes auf die mentalen Prozesse
beim mehrsprachigen Handeln, die fachliches Verstehen bedingen. Jede Einzelsprache
ermoglicht einen jeweils eigenen Zugriff auf die Fachinhalte und dementsprechend
auf das lernendenseitige Verstehen; sie tragt damit zu einer bestimmten Ausbauform
des Wissens und der Vernetzung der Wissenselemente bei.

Zum Beispiel werden Briiche im Tiirkischen (und in Turksprachen Asiens) bezogen
auf die algebraische Schreibweise von unten nach oben gelesen und artikuliert, z.B. %
als ,,4, enthaltend/darin 3 statt ,,drei Viertel“; damit wird die Teil-Ganzes-Beziehung
im Turkischen von einem holistischen Ganzen aus und nicht, wie im Deutschen, von
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einem portionierten Ganzen aus versprachlicht (vgl. Redder et al., 2018, S. 1591t.).
Empirische Analysen konnten zeigen, dass zweisprachig deutsch-tirkische Jugendli-
che diese Konzeptfacette mit der quasikardinalen Konzeptfacette (drei Viertel als drei
Elemente einer Einheit Viertel) gewinnbringend verkniipfen und so ihr Bruchver-
standnis konsolidieren kénnen (Prediger et al., 2019).

Mehrsprachige verfiigen mithin iiber ein weitaus vielféltigeres Potenzial fiir den ,,Um-
gang“ (i.w.S.) mit Fachinhalten als Einsprachige. Dieses Potenzial gilt es, im Unter-
richt zu nutzen, ja, nutzbar zu machen.

Um zu diesen Einsichten zu gelangen (und sie entsprechend auf das konkrete Un-
terrichtsgeschehen zu {ibertragen), bedarf es aber einer Perspektive auf Sprache und
sprachliche Zeichen, die diese als Mittel-Zweck-Strukturen, als Form-Funktions-
Einheiten, erkennt und kategorial anerkennt. Wir nutzen dazu funktionale Metho-
den und Kategorien einer Sprachtheorie, die Sprache als Handlungsform begreift und
authentische Diskurse funktional-pragmatisch erschliefit (vgl. Redder, 2017). Denn
nicht zuletzt empirische Forschungen zu Sprachkontakt und Mehrsprachigkeit (z.B.
Grief3haber, 1990; Matras, 2007; Rehbein, 1987) zeigen, dass sprachliche Mittel dem
Vollzug von elementarem Handeln, von ,Prozeduren®, dienen. Mit dieser Kategorie
wird die Handlungsqualitit einzelner sprachlicher Ausdriicke erfasst.?

Mehrsprachig Handelnde kénnen von der Handlungsqualitdt sprachlicher Mittel ei-
nen kommunikativ effizienten, kreativen Gebrauch machen. Diesen Effekt zeigen
etwa Rehbein, Herkenrath und Karako¢ (2003) anhand von Variationen des Deutsch-
land-Tiirkischen. Das besondere, meist implizite Sprachwissen von Mehrsprachigen
besteht also in der handlungspraktischen Erfahrung und Nutzbarmachung dieser dy-
namischen Charakteristik sprachlicher Mittel-Zweck-Strukturen. Um das Ressourcen-
Bild wieder aufzugreifen: Der sprachliche ,,Rohstoft“ sind sprachlich-mentale Prozedu-
ren, nicht sprachliche Zeichen.*

3 Die Handlungsqualitit von Zeigwortern besteht z.B. im Vollzug einer deiktischen Proze-
dur; deren Bestimmung lautet: Die Aufmerksamkeit des systematischen Horers H wird, vom
Nullpunkt (Origo) der Sprechhandlung aus auf eine sprachlich handelnde Person (,ich’,
»du®) oder auf Orte (,hier, ,,da“ ,dort“ etc.), auf Objekte (,,die®, ,dies®, ,jener* etc.), Zeit
(»jetzt, ,dann®, ,damals“ etc.) oder auf Aspekte von Objekten (,s0“) neu fokussiert (Eh-
lich, 2007, Bd. 2). Als Handlungen bekannt sind zudem die (aus Prozeduren konstituierten)
Sprechakte; ihre zweckbedingte Tiefenstruktur weist sie als komplexere sprachliche Mittel
aus.

4 In einem semiotischen Sprachkonzept, wie es auch die Systemische Sprachtheorie nach Hal-
liday (1978) vertritt, ist das sprachliche Zeichen als solches gegenstindlich fixiert und ele-
mentar. Das Zeichen wird also nicht selbst als zweckmafliges Produkt angesehen, analytisch
erschlossen und als Element des sprachlichen Handelns verfliissigt - im Unterschied zum
handlungsanalytischen Vorgehen, das genau dies beinhaltet. Insofern geht eine Handlungs-
theorie von Sprache einen Schritt weiter in die Tiefenstruktur sprachlicher Zeichen und
bestimmt sie als historisch-gesellschaftlich entwickelte Handlungsmittel. Zeichen sind dem-
nach Mittel zum Vollzug von sprachlich-mentalen Prozessen. Im elementaren Fall sind dies,
wie gesagt, sprachlich-mentale Prozeduren.

Diskussion DDS, 114.Jg., 3(2022) | 315



| Angelika Redder, Arne Krause, Susanne Prediger, Angela Uribe & Jonas Wagner

Auch in der Mathematikdidaktik betonen Forschende das Differenzierungserforder-
nis des Container-Konstrukts ,resource und setzen an dessen Stelle Konzepte wie
»source of meaning” (z.B. Barwell, 2018), die im mehrsprachigen Diskurs zu elizi-
tieren und auszuschopfen sind. Zwar bleiben diese Ausfithrungen zeichentheoretisch
basiert; sie gehen aber {iber eine formal und isoliert wort-zentrierte Sprachbetrach-
tung hinaus, betonen neben der Sprache auch multimodale Ressourcen und die Rele-
vanz ihrer kontextuellen Einbettung in breitere semiotische Phanomene schulischen
Unterrichts.

Was heift eine solche handlungsanalytische Argumentation fiir die Ressource Mehr-
sprachigkeit?

Beim (ein- und mehrsprachigen) Sprechen werden nicht einfach Zeichen im Spra-
chenwissen aufgerufen, ausgewihlt und beim sprachlichen Formulieren zu einer Au-
Berung verbunden. Vielmehr wird diejenige Prozedur, zu deren Vollzug das sprach-
liche Mittel dient, mental in der verbalen Planung und interaktiv in der sprachlichen
Auflerung konkret vollzogen sowie gleichermaflen hérerseitig rezipiert.” Die kom-
munikative Nutzung der sprachlichen Prozeduren besteht also sprecherseitig darin,
sprachliches Denken fiir eine Auflerung - der Psycholinguist Levelt tituliert griffig
»thinking for speaking® (1989) - so zu realisieren, dass Prozeduren aus mehrsprachi-
gem Wissen zur Geltung kommen. Sprachen und ihre Ausdrucksmittel miissen, um
es alltagsverstandig auszudriicken, wirklich durchexerziert werden. Blofle Zitierungen
sind epistemisch unwirksam.

3  Mehrsprachig ,vernetztes“ Wissen, Denken und Lernen

Das bedeutet fiir mehrsprachiges Handeln: Sprachliche Mittel liegen nicht fixiert als
Worter, Morpheme oder Suffixe etc., nicht als Zeichen in den Kopfen der Mehrspra-
chigen vor. Sie werden nicht so, wie sie in Erscheinung treten, kognitiv ,aktiviert"
(z.B. Grosjean, 2008), benutzt und als Netzknoten verbunden. Sondern sprachliche
Mittel werden im Wege des sprachlichen Handelns mental prozessiert, und zwar dis-
kursiv, d.h. von Sprecher*in S und Hoérer*in H. ,Vernetzung® heifit demnach, dass
Prozeduren iiber ihre einzelsprachliche Charakteristik hinweg in die sprachlich-men-
tale Prozessierung von komplexeren Auflerungen oder Diskursen® eingehen. Ihre
zweckbedingte Struktur wird also dynamisch genutzt — sprecher*innenseitig bei der
Produktion, horerseitig beim Verstehen. In diesem Sinne kann auch die genuin semi-

5 Dass sprachlich-mentale Prozesse von semantischem Zuschnitt vor einer Auflerung pri-
diktiv ablaufen, konnten Pulvermiiller und Grisoni (2020) bezogen auf einzelne Ausdriicke
jiingst neurolinguistisch nachweisen.

6 Im Falle fehlender Koprasenz von Sprecher*in und Hoérer*in erfolgt die Prozessierung als
Text|, mundlich oder schriftlich.
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otische Konzeption vom ,,mehrsprachigen Repertoire®, das plurilinguale Individuen
als Ganzheit und in Génze auszuschopfen vermogen (Ludi, 2006), aufgegriffen und
mit handlungstheoretischer Tiefenschirfe weiter verfolgt werden.

Bezogen auf Mehrsprachigkeit im Unterricht muss untersucht werden, ob (i) Aus-
drucksmittel aus mehreren Sprachen lediglich an der Oberfliche sprachlicher Aufle-
rungen (also im Zusammenhang des Formulierens, s.u.) auftreten oder ob (ii) den
Auferungen wirklich ein Wissen, Denken und diskursives Adaptieren mittels mehre-
rer Sprachen zugrunde liegt.

Nur in Fall (ii) wird wirklich sprachlich-mental, d. h., sprechhandlungsbezogen durch-
greifend mehrsprachig gehandelt. Denn zwischen beiden Fillen besteht keineswegs
ein einfaches Abbildungsverhiltnis. Einsprachig erscheinende Auflerungen kénnen
sich bei genauer Analyse als mehrsprachiges Handeln erweisen - und offenkundig
polylinguale Auflerungen als diskursiv einsprachiges Handeln. Das haben die Fall-
analysen bilingualen Mathe-Férderunterrichts in Redder et al. (2018) lehrenden-
wie lernendenseitig erkennbar werden lassen. Und nur dieser Fall (ii) ermdglicht die
Nutzbarmachung der verstehensférdernden Potenziale mehrsprachigen Lernens.

Wo und wie ist, vor diesem Hintergrund betrachtet, die prozedurale Qualitit der
sprachlichen Ressourcen im Unterrichtsdiskurs involviert?

Entscheidend fiir erfolgreiches mehrsprachiges Handeln ist, in welcher Art es auf die
(seit der sog. pragmatischen Wende in den 1970er-Jahren bekannten) drei integralen
Konstituenten einer Sprechhandlung hin strukturiert ist. Die drei Konstituenten sind
der propositionale Akt (= der gedankliche Gehalt, Inhalt), der illokutive Akt (= die
sprachliche Handlungsqualitdt wie Aufforderung, Ermahnung, Frage, Aufgabenstel-
len-Aufgabenlésen etc.) und der Auflerungs-Akt’ (= die [einzel- oder mehr-]sprach-
liche Formung).

Die handlungsanalytische Verortung mehrsprachiger Ressourcen lésst sich so sprach-
psychologisch verfeinern. Man kann etwa untersuchen, ob die mehrsprachige Res-
source prozedural im propositionalen Gehalt bedeutsam wird, ob sie im illokutiven
Akt beispielsweise interkulturell durchschligt oder ob allein im Auflerungsakt mehre-
re sprachliche Ressourcen in Erscheinung treten.

Die konkrete Produktion einer derart komplexen Sprechhandlung weist eine inne-
re Dynamik auf. Dabei kann man drei gedanklich relevante Tatigkeiten analytisch
unterscheiden:®

7  An dieser Konstituente setzt das sogenannte Codeswitching an.
8 Diese Ausfithrungen sind Teil einer Theorie des Verbalisierens, wie sie in Redder et al. (im
Druck, 2022) genauer entfaltet wird.

Diskussion DDS, 114.]g., 3(2022) | 317



| Angelika Redder, Arne Krause, Susanne Prediger, Angela Uribe & Jonas Wagner

o das sprachbasierte Fassen eines gedanklichen Elementes oder eines ganzen Gedan-
kens (im Unterschied etwa zum Denken in Bildern): das Versprachlichen;

o die Zurichtung des Gedankens fiir sprachliche Kommunikation, v.a. die wechsel-
seitige Strukturierung von propositionalem und illokutivem Akt: das Verbalisieren;

o die Formung bzw. Anpassung des zu kommunizierenden Gedankens an die inter-
aktionsgemifle Sprache und Konstellation im Auflerungsakt: das Formulieren.

Folgende Beispiele mégen die Kategorien illustrieren. Im Franzésischen ist z.B. eine
bestimmte, auf dem Zwanziger-System beruhende Praxis in die Versprachlichung ho-
herer Zahlen eingegangen; die Zahl 80 muss daher als quatre vingt [vier (mal) zwan-
zig] in Sprache gefasst werden.’ Viele Sprachen der Welt verlangen fiir jedes Sub-
stantiv eine Versprachlichung der Kategorienzugehorigkeit als Teil-Benennung einer
Sache, etwa die Zugehorigkeit zu Essbarem oder allgemeiner zu Belebtem etc.

Beim Verbalisieren entscheidet sich z.B., ob ein*e Patient*in dem Arzt bzw. der Arz-
tin seine bzw. ihre Leiden - mehr oder minder alltagssprachlich - vom Empfinden
her (Ich habe starke/krampfartige Magenschmerzen) oder vom Organ her (Mein Ma-
gen tut so weh/verkrampft sich dauernd) verbalisiert, damit diagnostisch daran an-
gesetzt werden kann. Die Verbalisierung beriicksichtigt zudem den propositionalen
Gehalt im Wechselverhiltnis zur Illokution, d.h. zur Handlungsqualitit der Aufe-
rung: Nun wird’s aber Zeit zum Rasenmdhen realisiert eine (Selbst-)Ermahnung (ohne
»aber®: deren Vorstufe), wihrend Mih jetzt mal den Rasen! geeignet ist, eine Auffor-
derung oder, sofern diese vorher schon allgemeiner gemacht wurde, eine Anweisung
zu realisieren.

Das Formulieren betrifft z. B. den Unterschied zwischen Auflerungen wie Beide Pole
miissen mit einem Kabel verkniipft werden und Man muss das Kabel an dem und an
dem Pol festmachen bei der experimentellen Erlduterung zum Strombkreislauf.

Mit den in diesem Abschnitt angefiihrten methodischen und kategorialen Differen-
zierungen lésst sich die konkrete kommunikative Praxis genauer analytisch ausleuch-
ten und nach den Beitrdgen von Mehrsprachigkeit bei der Wissensprozessierung be-
fragen. Gehen wir die Kategorien nochmals allgemeiner durch und verbinden sie mit
Forschungsergebnissen, um ihre analytische Relevanz einschétzen zu konnen.

Die Schule ist eine versprachlichte Institution. Ihr Zweck besteht in einer Wissensver-
mittlung an die nichste Generation. Und diese Wissensvermittlung geschieht nahezu
ausschliefSlich mittels Sprache (und nur hochst vereinzelt durch praktisches Agieren),
was die Problematik der Praxisferne und sozialen Selektionstendenz von Schule be-

9 Eingangs haben wir bereits auf die Versprachlichung von bezifferten Briichen im Tiirkischen
aufmerksam gemacht.
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rithrt. Schulisch vermitteltes Wissen ist grofitenteils sprachlich vermitteltes und also
an Sprache oder Sprachen gebundenes, erinnertes Wissen.

In Unterrichtsdiskursen ist daher die Frage hochst relevant, wie Denken und Lernen
»kommunikativ verfasst ist®, wie also Wissens- und Lernprozesse sprachlich-mental
umgesetzt, verbalisiert werden. Damit ist das oben genannte Wechselverhdltnis von
propositionalem und illokutivem Akt angesprochen. Gestaltet sich das Verbalisieren
mehrsprachig, so werden prozedurale Zugriffe auf Wissenselemente und Wissensbe-
arbeitungen mehrerer Sprachen integral bzw. vernetzt eingesetzt.

Insofern kann ein mehrsprachiges (Nach-)Denken und Lernen daraus resultieren. Ist,
mit anderen Worten, der Rohstoff ,,Sprachen® (im Plural!) prozedural bei der propo-
sitionalen und illokutiven Entfaltung des sprachlichen Handelns - und beim Verste-
hen - dienlich, so kann daraus ein wissensprozessierender Mehrwert resultieren. Je
besser die Integration der mehrsprachigen Prozeduren in das sprachliche Gesamthan-
deln erfolgt, desto reichere sprachenspezifische Denkformen werden bei den Lernen-
den freigesetzt und konnen fiir fachliches Nachdenken wirksam werden.

In Diskursanalysen hat sich gezeigt (z.B. Redder et al., 2018), dass ein solches mehr-
sprachiges Durchdenken und Verbalisieren - auch bei mehrsprachigen Bildungs-
inldnder*innen alltdgliche Erfahrung - vorschulisches und schulisch-fachliches Wis-
sen erfassen und tiberbriicken kann, so dass ein struktureller kognitiver Mehrwert
relativ zu einsprachigem Vorgehen entsteht. Des Weiteren wird in Wagner, Kuzu,
Redder und Prediger (2018) ein authentisches Aha-Erlebnis der Lernenden aufgrund
mehrsprachigen Handelns erkennbar: Beim diskursiven Durchdenken des mathema-
tischen Konzepts ,,Anteil auf Deutsch und auf Tiirkisch gelingt einem fachlich eher
schwachen und einem fachlich starken Lernenden beim gemeinsamen Aufgabenlo-
sen ein mehrperspektivisches Konzeptverstindnis. Das Tiirkische zdhlt, wie oben be-
zogen auf das Versprachlichen hervorgehoben wurde, keine Teile eines portionierten
Ganzen ab wie das Deutsche (z. B. zwei Fiinftel), sondern nimmt ein Ganzes und ver-
ortet darin gleichsam die Teile: z.B. beste ii¢ [Funf darin Zwei]. Die bilinguale Lehr-
kraft erklart dann im Zuge der Losungsbewertung - auf Tiirkisch - nochmals fiir alle
Lernenden zunéchst das deutsche Konzept und zeigt parallel auf einem abgedruckten
Bruchstreifen geméf} dem tiirkischem Konzept, namlich auf das zweite Feld, erklart
sodann das tiirkische Konzept und zeigt gemif3 dem deutschen Konzept, namlich
tiber zwei Felder streichend. Was sich hier zeigt, ist z.B., dass Tiirkisch gesprochen
wird, aber zugleich das deutsche mathematische Konzept gedacht und in den non-
verbalen Handlungen kommuniziert wird — die Verbalisierung ist mithin mehrspra-
chig. Im Effekt werden im Diskurs von den Lernenden wie der Lehrkraft tiirkisches
und deutsches Sprachwissen synthetisiert und - verbal und nonverbal gekreuzt — bei-
de Konzeptualisierungen gleichzeitig im Sachwissen verfiigbar gemacht (Wagner et
al,, 2018).
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Bei der Prozessierung des Sprechens folgt dem Verbalisieren eine Konzentration auf
besagte ,,Anpassung des zu kommunizierenden Gedankens an die Konstellation®, auf
das Formulieren also. Hierbei handelt es sich um eine sprachlich-mentale Konzen-
tration auf den AufBerungsakt. Realisiert wird also die Formung einer sprachlichen
Auflerung im weiten Sinne, auch wenn das sehr wohl an den propositionalen und
illokutiven Akt riickgekoppelt geschieht. Die Formung der interaktiv zuginglichen
sprachlichen Oberfliche erfolgt nach sprachspezifischen, grammatischen, stilistischen
oder diskurspositionellen Gesichtspunkten.

Die linguistische Forschung neigt hier zu einer separierten Betrachtung anstel-
le einer integralen Herangehensweise. Eher semiotisch und turn-bezogen orientier-
te Sprachanalysen legen ihren Schwerpunkt auf die sprachliche Oberfliche und de-
ren Deskription. Sie werten konsequenterweise Usancen oder Routinen des ein- oder
mehrsprachigen Formulierens didaktisch auf (z.B. Steinseifer et al., 2019). Auch die
soziolinguistischen Forschungen zum Codeswitching tendieren zu einem semioti-
schen Kurzschluss im oben angefiihrten Sinne von Fall (i); Fall (ii) wird so dem ana-
lytischen Geschift der Psycholinguistik iiberlassen.

Langjdhrige korpuslinguistische Studien fachern das Codeswitching zwar pragmatisch
auf und differenzieren die Kategorisierung iiber das Codemixing bis hin zum ,fused
lect als einem kontaktinduzierten Sprachsystem (vgl. Auer, 2014, S. 304); dennoch
fehlen weitgehend sprachpsychologische Rekonstruktionen. Insbesondere mangelt
es an Bestimmungen, die den Switch, den Sprachenwechsel, im sprachlich-mentalen
Handeln systematisch verankern und von einer Wahl der Mittel beim Formulieren
unterscheiden. Die oben am tiirkisch-deutschen Briichebeispiel referierte Kreuzung
von Verbalisierung und Formulierung sowie nonverbalem Handeln diirfte sich dem
primir beschreibenden Blick auf Codes (und ihren Mix oder Switch) womdglich ent-
ziehen. Jedenfalls wird eine Erklarung der sprachlich-mentalen Prozesse mit der Ka-
tegorie des Codeswitching schwerer, wihrend das Handlungskonzept von Sprache sie
systematisch und integral erméglicht. Theoriegeschichtlich ist der ,,Code® bereits mit
Biihlers Kritik (vgl. 1934, Teil I, § 5) als ungeeignete Kategorie fiir das ,,Zweiklassen-
system Sprache ausgewiesen; sie taugt demnach nicht, um die komplexe, funktionale
Strukturiertheit menschlicher Sprache zu begreifen.

Neben dem Verbalisieren und Formulieren sind die prozeduralen Ressourcen wirk-
lich mehrsprachigen Handelns dort zu rekonstruieren, wo sie allererst in das Umset-
zen eines mental erfassten Elementes der Wirklichkeit in Sprache eingehen, und zwar
zwecks Kommunikation. Es geht dann um die ,sprachliche Fassung eines Gedanken-
elementes®, um das Versprachlichen. Eine alternative mediale Umsetzung wire etwa
die in ein Bild oder in Zahlen, in algebraische Formeln oder graphische Darstellun-
gen. Mathematikdidaktisch werden diese Umsetzungen als ,,Darstellungsvernetzung®
diskutiert, z.B. von algebraisch-symbolischer oder bildlicher in sprachliche Darstel-
lung eines Sachverhalts (Prediger & Wessel, 2013). Das Versprachlichen geschieht in
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hohem Mafle sprachspezifisch. Solche Differenzen einzelsprachlicher Zugriffe kom-
men etwa beim Sprachvergleich zur Geltung und kénnen in Sprachreflexionen the-
matisiert werden (z.B. Redder, 2019). Dies machen sich auch mathematikdidaktisch
fundierte Konzeptualisierungs-Vergleiche zunutze (Prediger et al., 2019; Prediger et
al,, 2021).1

4 Ressourcennutzungen im Unterrichtsdiskurs

Abschlieflend wollen wir einige Konsequenzen fiir mehrsprachiges Handeln im Re-
gelunterricht diskutieren. Fiir den Fachunterricht und gerade auch fiir ein Fach wie
Mathematik, das stets unter dem (falschen) Verdacht steht, eher sprachunabhingig
zu sein, ist es wichtig, nicht allein mathematische Fachbegriffe mit ihren konzeptu-
ellen Facetten mehrsprachig zuginglich zu machen. Daher haben wir auch den Um-
stand didaktisch nutzbar gemacht, dass beim Ubersetzen keine neue Auferung pro-
duziert, sondern ein gegebenes Auflerungsprodukt reproduziert werden muss (Biihrig
& Rehbein, 2000). Dazu wird eine (translatorische) Wissensbeziehung zwischen zwei
Sprachen hergestellt. Nicht die sprachlichen Zeichen, sondern das in ihnen niederge-
legte und prozedural durchzuarbeitende Wissen muss in ein Gleichheitsverhdltnis ge-
bracht werden.

Genau dabei konnte durch Fallanalysen aufgezeigt werden, dass eher unscheinbare
Ausdrucksmittel wie z. B. Konjunktionen (,,dass®, ,weil“ etc.) oder Konnektoren (,,da-
bei, ,auch” etc.) einen hervorragenden Einblick in das sprachlich-mentale Handeln
der Lernenden tiber die verfiigbaren Sprachen hinweg gewéhren. In eigenstindiger
Annidherung gelingt es zweisprachigen Lernenden beispielsweise, den fiir proporti-
onale Zusammenhinge (und fiir das mathematische Konzept der Kovariation) rele-
vanten deutschen Ausdruck ,,je ... desto” ins Tiirkische zu {ibertragen, obwohl es dort
kein lexikalisches Aquivalent gibt (Wagner et al., im Druck, bes. Kap. 8).

Die Lernenden probieren in unserem Fall mehrere Umformulierungen aus, bis sie

eine recht interessante Prozeduren-Kombination schriftlich als Lésung der Uberset-
zungsaufgabe vorschlagen. Im Uberblick:

10 In Redder et al. (im Druck, 2022) werden empirische Beispiele im Zuge der Umsetzung von
algebraischer Schriftlichkeit in sprachliche Miindlichkeit (Arabisch-Deutsch) diskutiert.
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Abb. 1:  Aufgabe ,Ubersetzen und Vervollstindigen®: ,.Je mehr Apfel, desto ...«

Losung: | ,,Daha ¢ok elmalar gelirse fiyat1 daha gok ¢ikar.”
Ubersetzung: | (Es) kommen viel mehr Apfel, der Preis steigt viel mehr.

,,Fazla elma alinca fiyat: kag olur.*

Sobald mehr Apfel gekauft (ist), soviel der Preis. Zunehmende
,,Daha ¢ok elma alirsan elmalarin fiyat1 ¢ikar. Auffaltung des
Kaufst du mehr viel Apfel, der Preis der Apfel steigt. gedanklichen Kerns

von ,je ... desto
,,Ne kadar elma varsa fiyat1 o kadar. »

Wieviel Apfel es gibt, soviel der Preis

,Ne kadar elma varsa fiyati o kadar cogalir.*
Wieviel Apfel es gibt, der Preis nimmt soviel zu

So|So| S| S

Quelle: eigene Darstellung

Fir die im Buchkapitel geleisteten Analysen selbst ist hier nicht der Raum. For-
schungsmethodisch sei aber vermerkt: Unsere mathematikdidaktische Auswertung
der in den riickiibersetzten Auflerungen (U) ausgedriickten Konzeptfacetten und
die kleinschrittige, prozedurale Bestimmung der tiirkischen Diskursbeitrdge (L) so-
wie dann wieder deren mathematische und sprachanalytische Prazisierung gewédhren
einen Einblick in den interdisziplindren Forschungsprozess und in dessen spiralarti-
gen Verlauf. Es wird nachvollziehbar, dass und wie prozedurale Mikroanalysen da-
bei helfen, die Wissensprozessierung mittels Mehrsprachigkeit freizulegen. Offenkun-
dig kommt das Verhdltnis von Sprachenwissen und Sachwissen in Bewegung, wenn
mehrsprachiges Handeln an didaktisch bestimmten Stellen befordert wird - auch bei
nicht geteilter Sprache.

Es reicht also nicht einfach zu konstatieren, dass Lernende ihre Familiensprachen
nutzen; es bedarf auch einer genaueren Betrachtung dessen, was die Lernenden damit
tun. Eine rein oberflichenbezogene Eins-zu-eins-Ubertragung von deutschen Aufle-
rungen in eine andere Sprache setzt, so zeigen unsere Diskursanalysen, keine Poten-
ziale frei, d.h., sie fithrt nicht unbedingt zu fachlichem Lernen. Dem ist mit entspre-
chender Entwicklung von Lernmaterialien, Lernumgebungen und Schulungen der
Lehrkrifte zu begegnen — mehrsprachigen wie monolingualen gleichermaflen.

Auf den ersten Blick entwerfen wir hier also eine Perspektive auf Mehrsprachigkeit
im Unterricht, die nicht einfach, sondern mit umfangreichem Mehraufwand verbun-
den ist. Dadurch, dass eben nicht ,einfach® an den genutzten Sprachen ablesbar ist,
ob mehrsprachig gedacht wird oder nicht, und aufgrund der formulierten Forderung
nach detaillierter Betrachtung der Lernendenduflerungen wird - insbesondere fiir
monolinguale Lehrkrifte, aber auch fiir solche Mehrsprachige, deren Familienspra-
che nicht mit den Lernenden geteilt wird - die Nutzung der ,Ressource“ Mehrspra-
chigkeit erschwert.
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Hier ist nicht der Raum, die mehrsprachigkeitsdidaktischen Uberlegungen darzule-
gen, die wir kognitiv mit Blick auf das Wechselverhiltnis von Sprachenwissen und
Sachwissen sowie prozedural mit Blick auf die sprachlich-mentalen Prozesse vorschla-
gen (vgl. dazu Kap. 9 in Wagner et al., im Druck). Im Kern ist es ein Konzept, das in
dynamischer Steigerung an der mehrsprachigen Prozessierung beim Versprachlichen,
Verbalisieren und Formulieren ansetzt und die Forderlichkeit nach vermittlungsme-
thodischen Phasen unterschiedlich bewertet.

So konnen wir forschungsbasiert sagen: Mehrsprachiges Handeln kann fiir alle Ler-
nenden in einer sprachheterogenen Regelklasse in der Ankniipfungs-, Konsolidie-
rungs- und Ausbauphase epistemisch wirksam werden. Fiir die Einfithrungs- bzw.
Aufbauphase empfiehlt es sich dagegen nicht. Denn ein verallgemeinertes Sachwis-
sen muss fiir alle Lernenden in einer gemeinsamen Sprache als Basis vorhanden sein,
ehe multiperspektivisches Durchdenken mittels mehrsprachigen Handelns forderlich
werden kann. In jedem Falle lautet eine generelle Maxime: Diskursivitdt, auch mehr-
sprachig!

5 Fazit

Die kurzen Ausfithrungen geben Einblicke in ein ehrgeiziges Ziel: Mehrsprachigkeit
im Unterricht zu aktivieren, kann nicht nur Wertschitzung fiir andere Herkunfts-
sprachen ausdriicken (gemeinschaftsstiftende, soziale Funktion) oder die konkrete In-
teraktion erleichtern (kommunikative Funktion); dies haben bereits mehrere Projek-
te gezeigt und als bewdhrt akzeptiert (Barwell et al., 2016; Fiirstenau, 2004, u.v.a.).
Dariiber hinaus jedoch wollten wir entwickeln und erforschen, wie mehrsprachiges
Handeln auch fir die Wissensbildungsprozesse relevant werden kann (epistemische
Funktion), die im Fachunterricht von zentraler Bedeutung sind. Fiir die epistemische
Funktion mehrsprachigen Handelns ist nicht jede Mehrsprachennutzung gleicherma-
fen geeignet. Stattdessen geht es darum, mentale und sprachliche Vernetzungen sys-
tematisch anzuregen. Wie dies auch in sprachheterogenen Klassen mit nicht geteil-
ter Mehrsprachigkeit moglich ist, haben wir im gemeinsamen Buch (Wagner et al., im
Druck) eingehend dargelegt. Die Ergebnisse lassen sich von Mathematikunterricht auf
andere Ficher tibertragen und sind immer dort relevant, wo es um das Lernen an-
spruchsvoller fachlicher Konzepte geht.

In diesem Artikel haben wir aufgezeigt, dass dieses ehrgeizige Ziel eine geeignete
sprachtheoretische Grundlage und geeignete fachdidaktische Ansitze erfordert. Zu-
gleich sind weitere Forschungsfragen angezeigt. Wie immer sich die Forschung wei-
terentwickelt: Wir méchten mit unserem prozeduralen Ressourcenkonzept und mit
der handlungstheoretischen Analyse in Kooperation mit mathematikdidaktischer
Auswertung jedenfalls ein Angebot fiir eine weitergehende Behandlung von Mehr-
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sprachigkeit und fiir die Erkundung ihrer Lernwirksamkeit im reguldren schulischen
Lehr-Lern-Diskurs machen.
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Die Evaluation des Modellschulprojekts ,,Lernen
mit digitalen Medien an Forderzentren Geistige
Entwicklung/Korperlich-Motorische Entwicklung®
in Schleswig-Holstein

Zusammenfassung

Im Rahmen der Evaluation des Projekts ,Lernen mit digitalen Medien“ in Schleswig-
Holstein wurden 16 Modell-Forderzentren Geistige Entwicklung/Korperlich-motorische
Entwicklung untersucht, um den Spezifika dieser Schulform Rechnung zu tragen. Dabei
wurden die Zielsetzungen, Einsatzformen, Potenziale und Herausforderungen sowie for-
derliche und hemmende Bedingungsfaktoren fiir das Lernen mit digitalen Medien multi-
perspektivisch betrachtet. Die Ergebnisse geben Hinweise fiir eine zukunftsfihige Weiter-
entwicklung auch iiber die beteiligten Schulen hinaus.

Schliisselworter: Digitale Medien, Schule, Forderzentren, Teilhabe, Evaluation, Schles-
wig-Holstein

The Evaluation of the Model School Project “Learning with ICT
in Schools for Children with Special Needs (Mental Development/
Physical Development)” in Schleswig-Holstein

Abstract

As part of the evaluation of the project “Learning with ICT” in Schleswig-Holstein, 16
model schools for children with special needs (mental development/physical develop-
ment) were examined in order to take into account the specifics of this type of school.
The objectives of the use of ICT, forms of use, potentials and challenges as well as con-
ducive and inhibiting factors for learning with ICT were examined from multiple per-
spectives. The results provide indications for sustainable further development, also be-
yond the participating schools.

Keywords: ICT, school, special needs, participation, evaluation, Schleswig-Holstein
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1 Ausgangslage

Schleswig-Holstein hat im Jahr 2015 im Rahmen von drei Projektphasen das Projekt
»Lernen mit digitalen Medien“ an Modellschulen auf den Weg gebracht (u.a. Ramm
et al, 2019). Unter diesen insgesamt 120 Modellschulen befinden sich 16 Forderzent-
ren mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung und/oder kérperlich-motorische Ent-
wicklung (GE/KME) - dies entspricht nahezu der Hilfte der Forderzentren mit die-
sem Forderschwerpunkt in Schleswig-Holstein. Im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung der Evaluation des Projekts wurden die Modell-Forderzentren GE/KME
von Juli 2019 bis Juni 2020 mit einem eigenen Evaluationsmodul untersucht. Dieser
Beitrag gibt einen Einblick in Zielsetzung, Forschungsdesign, zentrale Ergebnisse und
Implikationen der Evaluation. Ausfiihrlichere Informationen finden sich im veroffent-
lichten Projektbericht (Gerick et al., 2020).

2 Zielsetzung und Forschungsdesign der Evaluation

Bisherige Forschung an den Modell-Forderzentren GE/KME im Rahmen des Modell-
projekts ,,Lernen mit digitalen Medien“ konnte zeigen (Gerick & Eickelmann, 2019),
dass diese Schulen im Vergleich zu Schulen aller anderen Schulformen vielfach im
Bereich der Integration digitaler Medien in Schule und Unterricht weiter fortgeschrit-
ten sind. Trotz der grofien Potenziale des Lernens mit digitalen Medien an Forder-
zentren GE/KME konnte dies noch nicht umfassend genug mit den bisher in der
Evaluation des Modellprojekts eingesetzten Evaluationsinstrumenten abgebildet wer-
den (Eickelmann et al., 2019). Daher adressierte eine vertiefende Evaluation an den
Modell-Forderzentren GE/KME mit qualitativen Fallstudien und multiperspektivi-
schem Ansatz die folgenden Fragestellungen:

1) Welche Zielsetzungen werden an den Modell-Férderzentren GE/KME mit dem
Einsatz digitaler Medien verfolgt?

2) Welche Einsatzformen lassen sich identifizieren?

3) Welche Potenziale und Herausforderungen fiir das Lernen mit digitalen Medien
ergeben sich aus Sicht verschiedener Akteur*innen?

4) Welche forderlichen und hemmenden Bedingungsfaktoren lassen sich identifizie-
ren?

Das Forschungsdesign umfasste mehrere Phasen (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1:  Evaluationsdesign
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Quelle: eigene Darstellung.

In Phase I wurden leitfadengestiitzte Interviews mit den Projektkoordinator*innen
von 15 Modell-Forderzentren GE/KME durchgefiihrt. In Phase II fanden insgesamt
57 Interviews mit verschiedenen Akteur*innen (darunter 23 kurze Gruppeninter-
views mit Schiiler*innen) sowie Beobachtungen in 44 Lehr-Lernsequenzen statt (vgl.
Gerick et al.,, 2020, S. 41f.).

3 Zentrale Erkenntnisse aus der Evaluation

Die Befunde zu den Zielsetzungen des Lernens mit digitalen Medien zeigen, dass ins-
besondere die Ermoglichung von Teilhabe in einer digitalisierten Welt eine relevante
Zielsetzung darstellt, und zwar sowohl in Bezug auf ein Lernen mit digitalen Medien
im Sinne eines Einsatzes digitaler Medien in assistiver Funktion, als auch hinsichtlich
des Lernens iiber digitale Medien zur Férderung von Medienkompetenz (vgl. Gerick
et al,, 2020, S. 111T.).

Die Einsatzformen an den Modell-Férderzentren GE/KME sind vielseitig. ,,Klassi-
sche“ Einsatzformen digitaler Medien u.a. zur Recherche, zur Ubung und Wieder-
holung, zur Présentation und Ergebnissicherung werden bedarfsorientiert eingesetzt.
Zudem finden sich auch forderzentrumsspezifische Facetten, wie der Einsatz digitaler
Medien fiir die Unterstiitzte Kommunikation (vgl. Gerick et al., 2020, S. 90ff.).
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In Bezug auf die Potenziale des Lernens mit digitalen Medien konnen u.a. die Moti-
vationssteigerung, die Unterstiitzung beim Lernen, die Moglichkeit der Differenzie-
rung, die Feedbackmoglichkeiten oder die Erméglichung von Teilhabe genannt wer-
den. Als Herausforderungen lassen sich insbesondere die Verfiigbarkeit und Qualitét
der IT-Ausstattung identifizieren, aber auch fehlendes oder unzureichendes ,,digita-
les“ Unterrichtsmaterial. Zwischen den befragten Schiiler*innen und den erwachse-
nen schulischen Akteur*innen zeigen sich interessante Wahrnehmungsiibereinstim-
mungen (vgl. Gerick et al., 2020, S. 97t.).

Als forderliche Bedingungsfaktoren konnen u.a. die Entwicklung schulischer Strate-
gien, eine vorhandene IT-Ausstattung, tragfihige Regelungen des IT-Supports so-
wie eine zuverldssige Kooperation mit dem Schultrager, die Offenheit des Kollegi-
ums zur Professionalisierung, die Kooperation im Kollegium sowie der Austausch in
schulischen Netzwerken herausgearbeitet werden. Als hemmend werden dagegen u.a.
das Fehlen finanzieller Mittel fiir technische Ausstattung, Umgang mit dem Daten-
schutz, fehlende Zeit der Akteur*innen fiir die Verwaltung der IT-Infrastruktur so-
wie fiir die eigene Professionalisierung im Kontext des Lernens mit digitalen Medien
wahrgenommen. Damit lassen sich die forderlichen und hemmenden Bedingungs-
faktoren sowohl auf Ebene der schulischen Rahmenbedingungen als auch auf Ebene
der Professionalisierung schulischer Akteur*innen einordnen (vgl. Gerick et al., 2020,
S. 112F).

4 Implikationen aus der Evaluation

Die Erkenntnisse aus der Evaluation ermdglichen die Ableitung verschiedener Im-
plikationen (angelehnt an die strategischen Priorititen des Digital Education Action
Plans 2021-2027 der Europdischen Kommission, 2020): Im Hinblick auf die Forde-
rung der Entwicklung eines leistungsfihigen digitalen Okosystems fiir den Bildungsbe-
reich erscheint eine an den schulischen Bediirfnissen orientierte Weiterentwicklung
schulischer IT-Infrastrukturen und Unterstiitzungsmafinahmen relevant, die digital
gestiitztes Lernen in Forderzentren mit direkten Beziigen zu den jeweiligen Forder-
schwerpunkten bestméglich unterstiitzt. Ebenso erscheint die Entwicklung und Be-
reitstellung von spezifischen digitalen Lernmaterialien, insbesondere mit handlungs-
praktischem Bezug, relevant, die sich an den Bedarfen der Lernenden und Lehrenden
orientieren (vgl. Gerick et al., 2020).

Im Hinblick auf die Verbesserung der digitalisierungsbezogenen Kenntnisse und Kom-
petenzen weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die besonderen Potenziale digitaler
Medien fiir die Unterstiitzung von Teilhabe und Kommunikation vorbildhaft fiir in-
klusive Settings in Regelschulen sind und dort auch genutzt werden kénnen. Dazu er-
scheint eine stirkere Kooperation und Vernetzung zwischen Férderzentren und ande-
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ren Schulen, die sich in inklusiven Settings mit der Digitalisierung auseinandersetzen,
notwendig. Dies ldsst sich auch auf den Bereich der Individualisierung und Differen-
zierung mit digitalen Medien sowie insgesamt auf den Umgang mit Heterogenitit
und Vielfalt erweitern.

Damit konnen aus den Befunden relevante Hinweise fiir eine zukunftsweisende Wei-
terentwicklung auch tiber die beteiligten Schulen hinaus generiert werden, die zu-
dem anschlussfihig an das aktuelle KMK-Papier ,Lehren und Lernen in der digitalen
Welt“ (2021) zur Ergédnzung der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt® sind, u.a.
im Hinblick auf die Bedeutung individueller Forderung und systematischer digitali-
sierungsbezogener Schulentwicklungsprozesse.
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