pepocs DIPF @

Open Access Erziehungswissenschaften

Dobeli Honegger, Beat
Was unter "Individuelle Forderung und Digitalitat" verstanden wird, ist oft
sehr individuell ... und wird zunehmend von der eingesetzten Software

gepragt
Die Deutsche Schule 114 (2022) 3, S. 298-311

=4[] Quellenangabe/ Reference:
=xv=  Dobeli Honegger, Beat: Was unter "Individuelle Férderung und Digitalitat" verstanden wird, ist oft
X sehr individuell ... und wird zunehmend von der eingesetzten Software gepragt - In: Die Deutsche
Schule 114 (2022) 3, S. 298-311 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-253954 - DOI: 10.25656/01:25395;
10.31244/dds.2022.03.08

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-253954
https://doi.org/10.25656/01:25395

in Kooperation mit / in cooperation with:

¥ WAXMANN

www.waXmann.com

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.de - Sie durfen das
Werk bzw. den Inhalt unter folgenden Bedingungen vervielfaltigen, verbreiten
und offentlich zuganglich machen: Sie missen den Namen des
Autors/Rechteinhabers in der von ihm festgelegten Weise nennen. Dieses
Werk bzw. dieser Inhalt darf nicht fur kommerzielle Zwecke verwendet
werden und es darf nicht bearbeitet, abgewandelt oder in anderer Weise
verandert werden.

Mit  der  Verwendung
Nutzungsbedingungen an.

dieses  Dokuments erkennen  Sie die

Terms of use

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and transmit, adapt or exhibit the work in the public as long as you
attribute the work in the manner specified by the author or licensor. You are
not allowed to make commercial use of the work or its contents. You are not
allowed to alter, transform, or change this work in any other way.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



DISKUSSION ZUM SCHWERPUNKTTHEMA

DDS - Die Deutsche Schule

114. Jahrgang 2022, Heft 3, S. 298-311
https://doi.org/10.31244/dds.2022.03.08
CC BY-NC-ND 4.0

Waxmann 2022

Beat Dobeli Honegger

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
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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 beriicksichtigen (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
Prazisierung sehr vielfiltig 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 Begrift 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 Begrift 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 (D6-
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 auf3erhalb
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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Quelle: eigene Darstellung.
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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:

 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-
fithrung von Lernplattformen gefithrt. Damit sind in den letzten zwei Jahren die
schulischen Erfahrungen mit intensiverem Computereinsatz gestiegen — wenn auch
pandemiebedingt unter suboptimalen Bedingungen (Dédbeli 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 zuverldssig betrieben wer-
den. Dadurch riickt die fundamentale Frage in den Vordergrund, wie ein lernforder-
licher Unterricht in einer Kultur der Digitalitét (Stalder, 2016) aussieht, wenn digitale
Werkzeuge und Medien zuverléssig zur Verfiigung stehen und Lehrkrifte 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
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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 Anséitze 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 Ansitze zudem auch die Individualisie-
rung des Lernziels, des Lernansatzes und der Lerninhalte und zeigen damit ein eher
schiiler*innenzentriertes Lehr-Lernverstdndnis.

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 stérker 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/al1432). 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 Méglichkeiten 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
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-These These These

Buch Computer Buch Computer Buch Computer
Konstruktivismus
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Quelle: eigene Darstellung.

Diesen beiden Thesen widersprechen jedoch einige bisherige Erfahrungen. Untersu-
chungen zeigen, dass die Digitalisierung oft zur Verstirkung 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 Forde-
rung und Digitalitat” dieses Heftes erklaren:

o Wer sich unter individualisierter Férderung primar 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 konnen, dirfte
sich ebenfalls tiber die Potenziale der Digitalisierung freuen. Dank Computer und
Internet ist es einfacher als frither moglich, dass Schiiler*innen sowohl eigene The-
men als auch eigene (multimediale) Ausdrucksformen suchen und somit ihren in-
dividuellen Neigungen besser folgen kénnen. Da digitale Werkzeuge und Medien
auch vielfiltige Potenziale fiir projektartiges Arbeiten bieten, kénnen damit auch
tiberfachliche Kompetenzen gefordert 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 péddagogischen 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 pada-
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
Wirkmachtigkeit 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 konnen und in denen Lehrper-
sonen und Schiiler*innen sich begegnen und gemeinsam arbeiten und lernen kénnen.

Bei physischer Schulraumarchitektur herrscht weitgehend Einigkeit, dass diese die
Unterrichtskultur mit beeinflusst (Bohme, 2009; Kiihn, 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 Entscheidungstriger*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
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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 dhnli-
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 Schultrager 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” Moblierung des Klas-
senzimmers fordert implizit eine Begriindung, wahrend eine ,wandtafel-konforme”
Ausrichtung der Pulte als natiirlich angesehen wird.

Genauso wie die physische Architektur, die Méblierung 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 hiufiger 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 kénnen 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 Verbesserungsvorschldgen?

Der Aufforderungscharakter zwingt niemanden zu bestimmten Aktivititen — mit ei-
nem gewissen Zusatzaufwand ldsst sich alles auch anders organisieren. Software kann
aber durchaus auch einschrankend 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 verunmoglichen. Solche Einschrankungen 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 verdndern lassen oder ganzen Unterrichtsszenarien, die
nicht in die Struktur einer Software passen. So ldsst 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 priagnant 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 osteuropdische
Sonderzeichen nicht in Schweizer Pésse gedruckt werden, weil sich die Behérde auf-
grund eines damals noch fehlenden weltumspannenden Zeichensatzes aus nachvoll-
ziehbaren Uberlegungen fiir den westeuropéischen 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-
kniipfte 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 abschlieflend, welche der grundsitzlich verfiigbaren Funktio-
nen eines digitalen Raumes jemandem zur Verfiigung stehen. Auch diese Rollenzu-
teilungen konnen unter Umstdnden die individuelle Forderung erschweren - so ist
es beispielsweise in vielen Lernplattformen nicht méglich, besonders leistungsstarken
Schiiler*innen gewisse Rechte der Lehrpersonen-Rolle zu erteilen, sodass diese ande-
re Schiiler*innen unterstiitzen kénnten.

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 erdffnen sich Moglichkeiten, die weit iiber ein weiteres Werkzeug
oder Medium im Schulzimmer hinausgehen. Zudem verlasst 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 Digitalitdt 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 Forderung® 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 oberflichlich fiir Schulen anpassen? Wie
duflern 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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