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Vom Digital Divide zum Digital Bridging: Bildungschance Corona?

As a result of the political consequences of the corona pandemic a large proportion of students in
Germany have been in 'home schooling' for quite a while. This exceptional situation is not only a
test for the efforts made in advance to integrate digital forms of learning more sustainably into teach-
ing. It also focuses on the now widely documented educational inequality in Germany which origi-
nates in social standing (see inter alia Baumert et al. 2018, Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018). However, the current problems of educational disparities cannot be explained solely by a lack
of media resources of the families (see ICILS 2018) — the problem arises out of the system: Germany
is lagging behind across the board in terms of digital education in an international comparison. On
the basis of educational policy desiderata, this article analyses in a first step the 'Corona crisis' with
regard to origin-related educational inequalities. In a second step we look to the conditions this crisis
could also have a chance for the social debate on the future of the German education system and on
the necessary transformation to a school system that could counteract segregating and disadvantag-
ing structures.

Im Rahmen des bundesweiten 'Lockdowns' wurden ab Mitte Mérz flichendeckend
in allen Bundesldndern Kitas und Schulen geschlossen, um iiber diese Maflnahme
dazu beizutragen die Ausbreitung des Corona-Virus zu verlangsamen. Abgesehen
von der Notbetreuung fiir Kinder von Eltern in systemrelevanten Berufen setzte der
regulére Priasenzunterricht an allen schulischen Einrichtungen fiir einen geraumen
Zeitraum aus — bis ab Ende April respektive Anfang Mai nach einem Beschluss der
Kultusministerkonferenz der Unterricht in Prisenz sukzessive wieder aufgenom-
men wurde. Bereits im Médrz wurde in diesem Zusammenhang auf sogenanntes
Homeschooling umgestellt. Im Sinne eines digital gestiitzten Fernunterrichts, wie
dieser beispielsweise aus australischen Distance-Learning-Programmen bekannt ist,
stellen Lehrkréfte den Schiiler*innen Unterrichtsmaterialien auf unterschiedlichen
Wegen zur Verfiigung und bieten via Telefon oder {iber digitale Kommunikations-
wege Einfiihrungen, Feedback und Hilfestellungen an. Im Zuge der Corona-Krise
unterstiitzen Schulen bzw. vereinzelte Lehrkrifte die Schiiler*innen bei dieser Art
des héuslichen Lernens auf recht unterschiedliche Art und Weise, wihrend gleich-
zeitig auch die familidren Rahmenbedingungen der Lernenden &uf3ert divers ausfal-
len.

Diese plotzlichen und dadurch kaum vorzubereitenden Schulschlieungen und die

damit zusammenhédngende Anforderung, Schiiler*innen auch in dieser Situation

das Lernen zu ermoéglichen, kdnnte man mit Anne Sliwka und Britta Klopsch
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(2020) als 'disruptive Innovation' bezeichnen und in dem Sinn als eine Stérung oder
Unterbrechung, die ein produktives Weiterdenken der Chancen ermdglicht, die
diese Krise potenziell fiir Schulen birgt. Ein derartiger Transformationsprozess
kann nur gelingen, wenn er eine ganzheitliche Qualitidt annimmt. Es kann also
nicht darum gehen, einzelne Aspekte der Schule temporir zu verédndern, sondern
darum, fundamentale Stringe, die die 'Grammatik der Schule' (vgl. Tyack &
Tobin 1994) pragen, neu zu kniipfen beziehungsweise Briicken zwischen 'alter’
und 'neuer' Schule zu schlagen, um Lehrkréften, Lernenden und Eltern “nach
Corona‘“ den Weg in eine Schule aufzeigen zu kénnen, die Erfordernissen der
digitalen Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts entspricht und nicht im in-
dustriellen Zeitalter verortet bleibt.

1. Land unter? Schulen zu Beginn der Pandemie

Im Umgang mit den bildungspolitischen Konsequenzen der Corona-Pandemie stan-
den fiir Schulen zunichst vor allem Fragen der (digitalen) Infrastruktur im Zentrum,
dabei fokussierte sich der Blick insbesondere auf die Schaffung technischer Rah-
menbedingungen, die Fernunterricht grundlegend ermdglichen — aus naheliegen-
dem Grund: Deutschland hinkt in Sachen digitaler Bildung im internationalen Ver-
gleich flichendeckend hinterher. Abseits von Ausstattungsfragen an den Einrich-
tungen, aber auch hinsichtlich der privaten Haushalte der Schiiler*innen betrifft
dies unter anderem die digitalen Kompetenzen der Lernenden und Lehrenden.

In Deutschland erreicht ein Drittel der im Rahmen der international vergleichenden
ICILS-Studie getesteten Schiiler*innen nur eine der unteren beiden Kompetenzstu-
fen (vgl. Eickelmann et al. 2019: 126). Unterschiede hinsichtlich der computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen lassen sich in Deutschland zwischen
Schiiler*innen unterschiedlicher Schulformen, unterschiedlichen Geschlechts und
unterschiedlicher sozialer Herkunft feststellen. So erreichen Schiiler*innen am
Gymnasium (568 versus 493) und Médchen (526 versus 511) signifikant hohere
Leistung als Schiiler*innen anderer Schulformen oder Jungen (vgl. ebd.). Es zeigt
sich weiter, dass Kinder und Jugendliche aus sogenannten 'bildungsfernen' Haus-
halten, mit einkommensschwécheren Eltern und/oder mit Migrationshintergrund
deutlich geringere Kompetenzen in computer- und informationsbezogenen Berei-
chen aufweisen als die entsprechenden Vergleichsgruppen (vgl. ebd.: 311ff. und
3421f.). Besorgniserregende Ergebnisse bedenkt man, dass die 'Eisscholle analoges

Leben' weiter schrumpft und digitale Kompetenzen fiir die Partizipation an der
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Informations- und Wissensgesellschaft des 21. Jahrhunderts unabdingbar geworden
sind (vgl. Initiative D21 2020).

Inwiefern die Schule tliberhaupt als digitaler Lernort genutzt werden kann, hangt
unter anderem auch von den entsprechenden Kenntnissen, Kompetenzen und Hal-
tungen der involvierten Lehrkréfte ab. Den Ergebnissen des Monitors Digitale Bil-
dung (2017) zur Situation des digitalen Lernens an deutschen Schulen zufolge zei-
gen sich sowohl Schulleiter*innen und Lehrkrifte als auch Schiiler*innen bereit,
sich mit digitalen Medien auseinander zu setzen und erkennen deren gesellschaftli-
chen Stellenwert, dennoch beschreiben sich im Rahmen der Studie nur 15 Prozent
der Lehrkrifte als versierte Nutzer*innen digitaler Medien und “nur wenige [nut-
zen] das volle didaktisch-methodische Potential von Digitalisierung im Unterricht
— zum Beispiel mit Blick auf Inklusion, individuelle Férderung oder Ganztagsge-
staltung® (Schmid, Goertz & Behrens 2017: 6). Wahrend nicht einmal jede vierte
Lehrkraft glaubt, dass der Einsatz digitaler Medien dazu beitragen kann, Lerner-
folge zu verbessern, sehen Schulleiter*innen das Potential der Digitalisierung vor-
nehmlich in der Bewiltigung administrativer Aufgaben. Dariiber hinaus wird Digi-
talisierung nicht in ihrer strategischen Tragweite erkannt und nachhaltig konzeptu-
ell verankert. 48 Prozent der Lehrenden nutzen nach eigener Aussage derzeit noch
kaum digitale Lernformen, 74 Prozent bemingeln die unzuverlédssige Technik und
62 Prozent vermissen den erforderlichen professionellen Support (vgl. ebd.). Im
Rahmen der D21-Studie bestitigt sich dieses negative Selbstbild von Lehrkriften:
62% gaben an, dass die eigene mangelnde Kompetenz in diesem Bereich als zent-
rale Barriere fiir den Einsatz entsprechender Medien gesehen wird (vgl. Initiative
D21 2016).

Fehlende Uberzeugung und mangelnde Fihigkeiten der Lehrkrifte im Umgang mit
digitalen Medien oder die unzureichende Ausdifferenzierung bei der Aufbereitung
des Materials sind nur erste Hinweise auf die Gefahr, dass bestehende Bildungsun-
gleichheiten sich durch einen Digital Divide zusdtzlich zuspitzen konnen. Auch
professionsspezifische Defizitorientierungen bei Lehrkriften konnen in diesem Zu-
sammenhang als relevante Erklarungsfaktoren fiir die (Re-)Produktion sozialer Un-

gleichheit herausgearbeitet werden:

Als Defizitorientierungen werden in der Schul- und Unterrichtsforschung Haltungen
von Lehrkréften bezeichnet, die ungiinstige Leistungsentwicklungen von benachtei-
ligten Schiiler*innen nicht als Ergebnis gesellschaftlich erzeugter Auf- und Abwer-
tungen von Fahigkeiten und Praktiken unterschiedlich privilegierter sozialer Gruppen



PhiN-Beiheft 24/2020: 434

verstehen [...] sondern diese einzig auf antizipierte kulturelle, ethnische oder geneti-

sche Spezifika dieser Gruppen und vermeintlich fiir das Lernen hinderliche Praxen

der Lebensfithrung in Familien zuriickfiihren. In der Folge wird das dialektische Pas-

sungsverhiltnis — oder eben gerade die fehlende Passung — zwischen schulischen An-

forderungen einerseits und herkunftsbedingt variierenden Ausgangslagen andererseits

nicht bearbeitet. (Bremm & Racherbdumer 2020: 206)
Die coronabedingte Ausnahmesituation stellt nun nicht nur einen Hértetest fiir die
bereits im Vorfeld vorgenommenen Bemiihungen zur nachhaltigeren Integration
digitaler Lernformen in Unterricht und Schulleben dar und macht die bestehende
Digital Gap augenscheinlich. Sie legt dariiber hinaus auch ein Brennglas auf die
mittlerweile vielfach belegte herkunftsbezogene Bildungsungleichheit in Deutsch-
land (vgl. u.a. Baumert et al. 2018, Autorengruppe Bildungs-berichterstattung
2018). So weist die BRD im internationalen Vergleich beispielsweise eine beson-
ders starke Konzentration von leistungsstarken und leistungsschwachen
Schiiler*innen an bestimmten Schulen auf — die oftmals zitierte “Verrdumlichung
sozialer Ungleichheit™ (Pfaff / Filker / Hertel 2015) bildet sich als eine verrdum-
lichte Segregation von Bildungsungleichheit in Einzelschulen ab. Die bisher ver-
fiigbare Befundlage ldsst darauf schlieBen, dass die aktuelle Krise das seit etwa
zwanzig Jahren deutlich ersichtliche und dennoch nach wie vor nicht geldste Prob-
lem der Bildungsungleichheit in Deutschland noch verstirkt. Diese Einschéitzung
einer Verstdrkung der Bildungsungleichheit wéihrend der SchulschlieBungen und
des Homeschoolings wird von Lehrkriften mehrheitlich geteilt (vgl. Deutsches
Schulbarometer Spezial 2020) — nun gilt es auszuloten, welche Faktoren in diesem
Zusammenhang relevant sind.
Zunichst ein Blick auf die privaten Haushalte der Schiiler*innen und damit auf ih-
ren Arbeitsplatz, den Zugang zu Endgerdten und WLAN sowie zu anderen materi-
ellen Bildungsressourcen.! Einer Erhebung von Huebener und Schmitz (2020) zu-
folge, die unter anderem Daten des Sozio-oekonomischen Panels verwenden, ver-
fiigen 90 Prozent der Kinder aus den befragten Haushalten iiber einen Schreibtisch
und 88 Prozent iiber ein eigenes Zimmer, bei den 'schreibtischlosen' Kindern han-
delt es sich eher um leistungsschwiichere. Uber 96 Prozent verfiigen iiber Zugang
zu WLAN, 88 Prozent konnen auf einen PC oder Laptop zugreifen — dies sagt je-

doch noch nichts iiber die Nutzungsmoglichkeiten des Gerits aus, insbesondere

! Nachdem zeitgleich mit den Schulen auch viele weitere 6ffentliche Einrichtungen, wie beispiels-
weise Bibliotheken, schlieBen mussten, werden die im eigenen Haushalt verfiigbaren Bildungsres-
sourcen noch relevanter.
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wenn sich gleichzeitig Geschwisterkinder im Homeschooling und Erziehungsbe-
rechtigte im Homeoffice befinden und nur ein Gerét vorhanden ist. Wéhrend es bei
den Leistungsschwicheren rund 6 Prozent betrifft, verfligt weniger als zwei Prozent
der Leistungsstirkeren nicht iiber einen Zugang zum Internet. Ahnliches gilt fiir das
Verfiigen iiber einen PC oder Laptop: 13 Prozent der Leistungsschwécheren hat
kein solches Endgerit, bei Leistungsstirkeren sind es 11 Prozent (vgl. Huebener /
Schmitz 2020: 3f.).

Inwiefern sich eine gesamtgesellschaftliche digitale Spaltung auf die Verfestigung
und Vertiefung bestehender Bildungsungleichheit auswirkt, ldsst sich jedoch nicht
allein durch Unterschiede hinsichtlich des Zugangs zu erforderlichen Endgeriten
oder der hinreichenden Medienausstattung erkldren (vgl. ICILS 2018) — auch wenn
bereits hinsichtlich dieser Ressourcen Unterschiede abzulesen sind. Als wesentli-
che Faktoren der (digitalen) Bildungsbenachteiligung sozidkonomisch schwécher
gestellter Schiiler*innen sind zudem die bildungsbezogenen Nutzungsgewohnten
im jeweiligen Haushalt sowie die Moglichkeit von Unterstiitzungsleistungen durch
Familienmitglieder zu nennen (vgl. Eickelmann et al. 2019). So werden digitale
Medien in privilegierten Haushalten deutlich hdufiger fiir Bildungszwecke genutzt
(vgl. Kohn et al. 2020: 50f.). Bereits vor der Corona-Krise konnten nicht alle Kinder
zu Hause im gleichen Umfang unterstiitzt werden: Doepke / Zilibotti (2019) weisen
darauf hin, dass Eltern mit unterschiedlichen Bildungsressourcen ihre Kinder in un-
terschiedlicher Qualitit fordern. Anger und Geis (2018) konnten beispielsweise
nachweisen, dass Miitter mit zunehmender Qualifikation hdufiger Geschichten vor-
lesen oder erzdhlen. Anger und Pliinnecke (2020) verweisen auf Grundlage einer
Meta-Analyse des PISA-Datensatzes auch auf die Quantitét: Eltern mit akademi-
schem Hintergrund unterstiitzen ihre Kinder hdufiger bei den Schulaufgaben.

Im INSM-Bildungsmonitor 2020 wird dariiber hinaus auf die in der gegenwirtigen
Krise besonders belastete Situation von Kindern aus Zuwanderer-Familien verwie-
sen. Fiir diese kommen zu den bereits genannten Problemlagen noch weitere Her-
ausforderungen hinzu. Wéhrend des Lockdowns wurden soziale Kontakte aufler-
halb des eigenen Haushalts empfindlich eingeschrankt. So fehlte vielen Kindern,
die zu Hause nicht Deutsch sprechen, der regelméBige Kontakt mit dieser Sprache
und dariiber zur Moglichkeit ihre Sprachféhigkeiten zu verbessern. Anger und Geis-
Thone (2018) merken in diesem Zusammenhang an, dass sich gerade bei Kindern

aus Zuwanderer-Familien der Besuch einer Bildungsinstitution wie der Kita oder
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der Grundschule positiv auf den Spracherwerb auswirkt, so dass von langfristigen
Defiziten ausgegangen werden kann, wenn diese Sprachforderung iiber einen lén-
geren Zeitraum hinweg fehlt.

Es gilt auch jenseits der derzeit verfiigbaren Befundlage, die fiir diese Kohorte noch
keine belastbaren Ergebnisse bereithilt, auf die Situation von Kindern und Jugend-
lichen in Lagern und Heimen zu verweisen. So sind beispielsweise viele gefliichtete
Schiiler*innen in zentralen Sammelunterkiinften untergebracht und damit in einem
auch aullerhalb des Ausnahmezustands bereits duflerst unsicheren, konflikt- und
angstreichen Lebensraum, in dem sie liber kaum Riickzugsrdume und Privatsphére
verfiigen, von einer ruhigen Arbeitsumgebung ganz abgesehen. Zudem ist die Aus-
stattung hinsichtlich WLAN und Endgeréten deutlich eingeschrinkt bis nicht vor-
handen — eine Situation, die insbesondere zu Zeiten der Ausgangssperre die Lern-
moglichkeiten der betroffenen Kinder und Jugendlichen empfindlich beeintréchtigt.
Abgesehen von den bereits erwdhnten mangelnden digitalen Kompetenzen seitens
der Lehrenden haben sich zudem viele Lehrkréfte wihrend der SchulschlieBungen
auf piddagogische Konzepte verlassen, die im Vorfeld nicht oder nicht hinreichend
eingefiihrt wurden. So griffen Lehrende beispielsweise verstirkt auf Aufgabenfor-
mate zuriick, die Schiiler*innen selbstreguliert erfiillen sollen. Selbstreguliertes
Lernen erfordert allerdings unter anderem Kompetenzen, die das Zeitmanagement
und die Verantwortungsiibernahme betreffen, die Fahigkeit zu einer Priorisierung
von Aufgaben oder auch die Fahigkeit zur Selbstkontrolle. Die notwendigen Stra-
tegien fiir dieses Arbeiten miissen Kindern vermittelt werden, es bedarf einer um-
fassenden Einfiihrung und nachhaltigen Verankerung — und in diesem Zusammen-
hang auch dem zur Verfiigung stellen entsprechender Rahmenbedingungen (vgl.
Ramdass / Zimmerman 2011). Dies ist jedoch bei den wenigsten Schulen in
Deutschland Usus und so wurde wéhrend der Phase des Homeschoolings eine viel-
fach intensivere und versiertere Unterstilitzung durch Erziehungsberechtigte und ein
privates zur Verfiigung stellen materieller Bildungsressourcen gefordert als bislang
iiblich. Wie bereits erwéhnt, divergieren die hduslichen Unterstiitzungsmoglichkei-
ten und das betrifft Leistungsschwiéchere in erheblicherem Ausmall, bendtigen
diese doch im Rahmen selbstregulierter Lernarrangements eine deutlich intensivere
Begleitung, wie insbesondere aus den Ergebnissen der vielzitierten Hattie-Studie

ersichtlich wurde.
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Wie drastisch sich Schereneffekte aus den pandemiebedingten SchulschlieBungen
auf Schiiler*innen mittel- und langfristig auswirken kdnnten, ist aufgrund der Ein-
maligkeit des Phanomens aktuell nur durch empirische Untersuchungen zu éhnli-
chen Situationen wie etwa im Rahmen lédnger andauernder Schulstreiks oder beson-
ders lange Ferienzeiten abzuleiten — mit aller gebotenen Vorsicht. Im INSM-Bil-
dungsmonitor 2020 werden hierzu unter anderem interessante Ergebnisse der Be-
forschung von Schulstreiks in Belgien und Chile einbezogen. So erhoben Belot und
Webbink (2010) im Rahmen eines halbjéhrigen Streiks von Lehrkréften in Belgien
die Auswirkungen dieser Schulausfille auf die Leistungen der Schiiler*innen. Wih-
rend 1990 im franzosischen Teil Belgiens gestreikt wurde, wurden die Schiiler*in-
nen im fldmischen Gebiet weiterhin unterrichtet. Aus den Ergebnissen ldsst sich
ableiten, dass die Streiks unter anderem die Wahrscheinlichkeit eine Klasse wie-
derholen zu miissen, steigern. In Chile konnte Gaete (2018) nachweisen, dass die
Lehrkriftestreiks 2011 sich nicht nur negativ auf die Testergebnisse der Schiiler*in-
nen, insbesondere in Mathematik, sondern auch auf die anschlieBende Wahrschein-
lichkeit einer Universitdtseinschreibung ausgewirkt haben. Auch lange Sommer-
pausen, wie diese beispielsweise in Estland oder Italien anfallen, konnen sich ne-
gativ auf die Lernleistungen insbesondere von Kindern aus bildungsbenachteiligten
Haushalten auswirken, wie Studien zum Summer Gap nachwiesen (vgl. Karl et al.
2007). Nach WoBmann (2020) erhoht jedes zusétzliche Schuljahr das Lebensein-
kommen durchschnittlich um 10 Prozent — langere Unterrichtsaufille kénnen sich
entsprechend auf das spétere Erwerbseinkommen auswirken.

Die Corona-Pandemie legt mit einer solchen Wucht und Deutlichkeit die Miss-
stande von Bildungssystemen hinsichtlich der Kompensation von Armut, Bildungs-
benachteiligung und struktureller Ungleichheiten offen, dass man annehmen konnte,
es bestehe nun eine Chance, lang und breit gefiihrte Diskussionen in grundlegende
Verdnderungsprozesse zu iiberfiihren, die dabei helfen konnen, Bildungsungleich-
heiten abzubauen oder zumindest nicht noch gréfler werden zu lassen. Nun lésst
sich die aktuelle pandemiebedingte Situation der Schulen nicht unmittelbar mit den
Streiks von Lehrkréften oder Lernpausen durch besonders lange Sommerferien ver-
gleichen, da weiterhin Unterricht stattfindet, wenn auch in anderer Form. Dennoch
sollten die Befunde — vor allem im Hinblick auf die unterschiedlichen systembe-
dingten Bildungschancen von Kindern — dafiir sensibilisieren, dass die Konsequen-

zen der Pandemie nur verdeutlichen, was auch vorher schon da war. Wahrend
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der Corona-Pandemie wurde wie unter einem Brennglas sichtbar, wo besonde-
rer Handlungsbedarf besteht, damit die innere Logik und die duflere Organisa-
tionsform von Schule wieder ineinandergreifen konnen.

Aus der Ubersicht zu bestehenden Problemlagen und den Chancen der aktuellen
Situation leiten wir die zentrale Frage ab, inwiefern die Erfahrungen mit und die
Erkenntnisse zu digital gestiitzten Selbstlernumgebungen, die wéahrend der ,,Pande-
miesituation* gewonnen werden konnten, genutzt werden, um unter Beachtung des
Digital Divide bestehende Ungleichheiten im Bildungssystem bearbeiten zu konnen.
Eine erste annidhernde Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung wird im Fol-
genden an der auf die Ausfithrungen von Sliwka und Klopsch (2020) gestiitzte und
erweiterte Skizzierung einer 'hybriden Schule der Wissensgesellschaft' ansetzen,
deren zentrale Merkmale iiber exemplarische Verweise auf bereits bestehende Pra-

xis veranschaulicht werden.

2. Bildungschance Krise? Schule auf dem Weg vom 'Industrial Age Schoo-
ling' zur hybriden Schule der digitalen Wissensgesellschaft (vgl. Sliwka &
Klopsch 2020)

Im von der Pandemie-Situation verschuldeten iterativen Suchen nach und ex-
perimentellen Erproben von neuen, passenden Losungen lisst sich das Poten-
zial fiir eine paradigmatische Transformation erkennen. In diesem Sinne sollte
das Denken jetzt nicht nur auf die unbekannte Zeitdauer der Pandemie selbst
gerichtet sein, sondern auch auf die Frage: Wo und inwiefern kénnen die sich
nun veranschaulichenden Chancen auch langfristig und nachhaltig ergriffen
werden, um eine Schule fiir die digitale Wissensgesellschaft nicht nur theoretisch
zu denken, sondern in die Praxis zu iiberfiihren?

Nach Sliwka und Klopsch (2018) stehen Schiiler*innen, Lehrkrifte und Erzie-
hungsberechtigte im Mittelpunkt einer solchen Neustrukturierung von Schule. Ge-
méf den Autorinnen muss Schule sich in ihrer grundlegenden 'Grammatik' &ndern,
soll der Sprung vom immer noch groftenteils vorherrschenden 'Industrial Age
Schooling' zu einer Schule der digitalen Wissensgesellschaft gelingen. Diese Gram-
matik machen Sliwka und Klopsch (2020: 218-221) an den folgenden vier Prob-
lemfeldern fest:

e dic Koexistenz von Lehrkriften anstelle ko-konstruktiver Kommunikation,
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das an Schule vorrangig summativ organisierte und nahezu ausschlie8lich
iber Ziffernnoten getragene Leistungsfeedback anstelle einer Ergédnzung o-
der eines Ersatzes durch formatives Feedback,

die Koexistenz von Erziehungsberechtigten und Lehrkréiften anstelle einer
zielfithrenden, am Kind orientierten Bildungspartnerschaft

und schlieBlich die nahezu hermetisch abgeschlossene Lernumgebung, die
die umgebende reale und digitale Welt in unterschiedlicher Art und Weise

ausklammert anstelle einer hybriden Lernumgebung.

Unserer Ansicht nach gilt es vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus der Corona-

Krise sowie mit Blick auf gesellschaftliche Transformationsprozesse insbesondere

Folgendes zu ergénzen:

Die Stirkung des Bildungsmanagements an Einzeleinrichtungen iiber ein
Mehr an Autonomie im Bereich curricularer, personaler und schulorganisa-
torischer Entscheidungen und die entsprechende Professionalisierung von
Schulleiter*innen,

Rechtssicherheit fiir die schulische Integration digitaler Lernformen sowie
eine flichendeckte Versorgung ALLER Schiiler*innen mit erforderlichen
Endgeriten,

die Verankerung einer addquaten digitalen Professionalisierung im Rahmen
der Lehrer*innen-Bildung, die iiber bloBes vertraut werden mit Hard- und
Software hinaus geht und Aspekte der Digital Literacy aufgreift

und die Re-Figuration des Bildungsraums Schule.

3. Vom Digital Divide zum Digital Bridging: Zum Potential digitaler Instru-

mente in adaptiven Lernumgebungen am Beispiel der Alemannenschule in

Wutoschingen

Wihrend der Corona-Krise wurde nicht nur abermals der Finger in die mittlerweile

vielfach empirisch belegte Wunde der Bildungsungleichheit in Deutschland gelegt,

sondern es wurde auch augenscheinlich, wie sich diese durch einen gesellschaftli-

chen Digital Divide vertieft — und dass auch jenseits der Phase eines ausschlief3li-

chen Fernunterrichts. Gleichzeitig sahen sich Lehrkrifte gezwungen, den Schii-

ler*innen deutlich mehr Verantwortung fiir den Lernprozess zuzugestehen, als bis-

lang an den meisten Schulen liblich — und zwar ohne die dafiir erforderliche
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Einflihrung in selbstregulierte Lernprozesse. Kompensiert wurde dies anteilig iiber
die Inverantwortungnahme der Erziehungsberechtigten.

So paradox dies auch klingen mag: In eben dieser desperaten Situation des pande-
miebedingten Ausnahmezustands liegt eine Chance zur Bearbeitung des skizzierten
Desiderats: Vereinzelte, bereits implementierte pddagogische Konzepte machen
beispielsweise deutlich, unter welchen Umstidnden die stringente Integration und
Nutzung einer digitalen Infrastruktur insbesondere zur Implementierung adaptiver
Lernumgebungen genutzt werden kann, um iiber die inklusive Offnung und Indivi-
dualisierung von Unterricht Bildungsungleichheiten effektiv zu begegnen. So wur-
den iiber das plotzliche Eintauchen in den Homeschooling-Modus tradierte Selbst-
verstdndlichkeiten hinterfragbar und die Sinnhaftigkeit spezifischer padagogischer
Konzepte erstmals in flichendeckender(er) Dimension greifbar. Zudem paarten
sich diese Einblicke fiir viele Lehrkréfte mit den ersten vertieften Erfahrungen hin-
sichtlich der digital gestiitzten Unterrichtsorganisation.

Damit stehen auf der bildungswissenschaftlichen 'Post-Corona-Agenda' nicht nur
die Vermittlung digitaler Kompetenzen fiir Lernende und Lehrende sowie die fli-
chendeckende Versorgung mit der entsprechenden Ausstattung, sondern insbeson-
dere auch die Frage, inwiefern digitale Instrumente und ein Erweitern des Bildungs-
raums Schule genutzt werden konnen, um die erforderliche Individualisierung in
Unterricht und Schulorganisation zu erleichtern und dariiber dem Problemfeld Bil-
dungsungleichheit begegnen zu konnen. Wie kann es also gelingen aus den Erfah-
rungen zu digital gestiitzten Selbstlernumgebungen eine Briicke zu schlagen vom
analogen und abgeschlossenen 'Industrial Age Schooling' hin zu einer Schule, die
den Anforderungen des 21. Jahrhunderts entspricht?

Zunichst einmal musst festgehalten werden, dass fiir deutsche Schulen hinsichtlich
der Implementierung adaptiver Lernumgebungen als einer zentralen Voraussetzung
fiir die Individualisierung von Lernprozessen ein deutlicher Nachholbedarf besteht
— das '7-G-Modell”? scheint noch nicht ausgedient zu haben. Exemplarisch sollen
an dieser Stelle Ergebnisse der IGLU-Studie (2001, 2006, 2011) einbezogen wer-
den: Vergleichbar mit den meisten anderen Staaten stellt auch in Deutschland der

Unterricht im Klassenverband nach wie vor die vornehmliche Form des Unterrichts

2 Helmke (2013) beschreibt den gleichschrittigen ,,7-G-Unterricht* wie folgt: ,,Alle gleichaltrigen
Schiiler haben zum gleichen Zeitpunkt beim gleichen Lehrer im gleichen Raum mit den gleichen
Mitteln das gleiche Ziel zu erreichen.” (Helmke 2013: 36)
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dar, allerdings wurden gemif den Ergebnissen aus IGLU 2001 in Deutschland 30%
der Schiiler*innen fast ausschlieBlich im Klassenverband unterrichtet, wiahrend in
anderen Staaten deutlich stirker auf andere Organisationsformen gesetzt wurde.
Wenn Differenzierungsmafinahmen eingesetzt wurden, wurde insbesondere mit ei-
nem Mehr an Zeit und weniger mit einer Differenzierung des Materials gearbeitet
(vgl. Lankes / PlaBmeier / Bos / Schwippert 2004: 32ff.). Die Ergebnisse aus dem
Jahr 2006 zeichnen ein recht dhnliches Bild:

Immer wieder stellt sich der Unterricht in Deutschland auf dhnliche Weise dar: Ein

eng gefiihrter Klassenunterricht, in dem alle Schiilerinnen und Schiiler, unabhéngig

von ihren Féhigkeiten und Lernvoraussetzungen, an den gleichen Materialien arbeiten

[...]. Dass es auch hier anders geht, zeigen wiederum die vorliegenden Befunde. In

England und Kanada (Alberta) besteht eine ausgepragte Forderkultur mit unterschied-

lichen MaBnahmen, um Kinder in ihrem individuellen Lernprozess zu unterstiitzen.

(Lankes / Carstensen 2007: 161)
Den Ergebnissen 2011 zufolge gehort Deutschland zu den Staaten mit einer gerin-
geren Vielfalt an Sozialformen im Unterricht. Differenzierung nach Leistungsni-
veau oder eine individuelle Passung stellen eher die Ausnahme dar — grundlegende
Anderungen zur Organisation des Unterrichts im Vergleich zu den Ergebnissen aus
dem Durchlauf 2006 konnten nicht festgestellt werden (vgl. Tarelli et al. 2012: 160).
Das Nutzen digitaler Strategien, die wahrend der Corona-Krise anfinglich entwi-
ckelt wurden, kann dazu beitragen individuelle Férderung in einem breiteren Aus-
maf als bislang zu ermdglichen. Eine adaptive Lernumgebung zeichnet sich durch
“Anpassung des Lernangebots an die individuellen Voraussetzungen der Lernen-
den (Bohl et al. 2012: 48) aus. Digitale Lernwelten ermoglichen nicht nur eine
deutlich effektivere Erhebung der individuellen Ausgangslage, sondern vereinfa-
chen auch das gleichzeitige Anbieten lernzieldifferenzierter Materialien, die zur
Einflihrung, Vertiefung oder Kontrolle genutzt werden konnen, eine nachvollzieh-
bare Dokumentation des Lernprozesses, Selbstkontrolle und ein unmittelbares
Feedback.
Dieses Potential wird im Folgenden iiberblicksartig am mediendidaktischen Kon-
zept der Alemannenschule in Baden-Wiirttemberg veranschaulicht. Diese mit dem
Deutschen Schulpreis pramierte Schule in Wutdschingen ging 2011 im Zuge einer
Reform des Bildungssystems als Gemeinschaftsschule aus einer Grund- und einer

Werkrealschule hervor. 2019 wurde die Einrichtung um eine gymnasiale Oberstufe

erweitert.
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Im Kern des padagogischen Konzepts steht die Vorstellung von einem 'Lernen 3.0’
das entlang der Kategorien 'Individualisierung', 'Kooperatives Lernen' und 'Lernor-
te' konkretisiert wird. Aus den Ausfithrungen der Schule wird ersichtlich, dass die
Individualisierung von Lernwegen generell im Fokus der padagogischen und di-
daktischen Arbeit an der Schule steht. In Abgrenzung zum bereits erwihnten '7-G-
Modell' wird vor Ort eine '8-V-Begleitung' angestrebt, die von den Verantwortli-
chen wie folgt definiert wird: “Auf vielfdltigen Wegen mit vielfdltigen Materialien
in vielféltigen Schritten mit vielfaltigen Ideen in vielféltigen Rhythmen zu gemein-
samen Zielen* (Alemannenschule 2017). Die paddagogischen, didaktischen und
schulorganisatorischen Rahmenbedingungen werden so angelegt, dass sie sich im
Sinne einer adaptiven Lernumgebung den jeweils ganz individuellen Bediirfnissen
der Schiiler*innen anpassen konnen. Diesen wird in ihrer Rolle als Lernpartner*in-
nen eine hohe Eigenverantwortung fiir den personlichen Lernprozess zugestanden.
Sie werden bei ihrem individuellen Lernweg von einem eigenen Lernbegleiter be-
raten und verfiigen im Lernatelier liber einen Arbeitsplatz, der mehr an ein GroB-
raumbiiro erinnert und wenig mit den tradierten Vorstellungen zu schulischen Lern-
rdumen gemein hat. Zusétzlich stehen unter anderem ein Marktplatz fiir kooperative
Lernformen sowie Input-Rdume zur Verfiigung. Die Gemeinde Wutdschingen ver-
steht sich dariiber hinaus als Lerndorf und erméglicht den systematischen Einbezug
aullerschulischer Lernorte und Partner*innen (vgl. Alemannenschule 2017).

Ein zentrales Element der adaptiven Lernumgebung sowie der ko-konstruktiven
Kooperation im Schulteam ist die gemeinsam mit einem Netzwerk unterschiedli-
cher Schulen geschaffene digitale Plattform 'DiLer' als “zentrale Schnittstelle fiir
alle am Schulleben Beteiligten: Sowohl Lernpartner, Eltern als auch Lernbegleiter
konnen sich iiber die Plattform informieren, verwalten, dokumentieren und natiir-
lich auch lernen” (Alemannenschule 2017a). Als Joomla-Komponente steht die
Plattform in der Community-Edition allen Schulen unabhéngig von der finanziellen
Ausstattung zur Verfiigung. Zusétzlich verfligen alle Schiiler*innen und Mitarbei-
tenden tiber ein iPad und kénnen das Gerét nicht nur in der Schule, sondern auch
zu Hause nutzen und personliche Inhalte speichern (vgl. Alemannenschule 2017a).
Interessant erscheinen in diesem Zusammenhang die Erfahrungen der Schule im
Umgang mit der SchulschlieBung wihrend des Lockdowns, liber die Schulleiter
Stefan Ruppaner in einem Interview Auskunft erteilt. Er berichtet von positiven

Riickmeldungen seitens der Eltern sowie von einem gewissen Standortvorteil, da
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bereits umfassende Erfahrungen mit der der Arbeit iiber die digitale Plattform und
dem Einsatz des iPads bestanden. Er konne sich sogar “fiir die Zukunft vorstellen,
dass die Schiiler ein bis zwei Tage ausschlieBlich von zu Hause lernen, das brichte
gerade fiir die Kinder und Jugendlichen und deren Familie Vorteile und wire gut

fiir die Psyche* (Ruppaner zit. n. Edinger 2020).

4. One step further? Von analogen Lernraum Klassenzimmer zum transforma-
tiven Bildungsraum

Gehen wir doch anstelle eines Fazits noch einen Schritt weiter, nachdem wir bereits
den rein analogen Lernraum Schule in Richtung Cyperspace verlassen haben. In-
wieweit muss schulisches Lernen auf das Lernen iiberhaupt noch im physischen
Bildungsraum 'Schulhaus' begrenzt bleiben? Angesichts gesellschaftlicher Trans-
formationsprozesse wie etwa die Verinselung urbaner Lebensbereiche im Erleben
von Kindern, strukturelle sowie 6konomische Verdnderungen durch die Entstehung
und gegenseitige Vernetzung von sogenannten Global Cities oder der Entortungen
und Relokalisierungen im Kontext von Migrationsbewegungen, verschiebt sich
doch auch unser gesamtes Verstdndnis dessen, was Lebensraum ist oder sein kann
—und damit die Frage, welche Rolle der traditionelle Lernraum dabei noch spielt,
noch spielen kann.

Anders gesagt: Bedarf es aufgrund dieser gesellschaftlichen Tranformationspro-
zesse im Sinne einer hybriden Schule nach Sliwka und Klopsch nicht auch einer
Erweiterung, einer Art Re-Figuration des Bildungsraums, bei der die Grenzen zwi-
schen formaler und informeller Bildung aufgeweicht und Schule als Akteurin im
offentlichen Raum begriffen wird? Was wir in Corona-Zeiten als technisch be-
dingte Transformation des Schulraums erfahren konnten, wére vielleicht auch als
'disruptive Innovation' zur Neuausrichtung des Bildungsraums zu nutzen.

Als eindrucksvolles Beispiel kann dafiir das israelische Konzept der Education Ci-
ties genannt werden, die sich seit 2010 entwickeln. Hierbei wird nicht nur der Bil-
dungsraum Schule um auBlerschulische Lernorte und Partner*innen erweitert, son-
dern Schule als zentraler Motor regionaler Entwicklung erkannt und implementiert.
Von dieser Einrichtung ausgehend werden partizipativ Bildungs-, Begegnungs- und
Gestaltungsraume in den jeweiligen Gemeinden, Communities und Stadtteilen ent-
wickelt. Dabei werden lokale Kapazititen genutzt, indem diese zunéchst iiberhaupt

erst einmal sichtbar gemacht werden, um Vernetzung und Kooperation zu
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ermOglichen und sich sukzessive 6ffentlichen Raum fiir alle Bewohner*innen zu
erschlieBen (vgl. Babchuck 2014). In diesem Prozess spielen die Entgrenzung des
Bildungsraums Schule und die Verquickung formaler und informeller Bildung eine
wesentliche Rolle: Der klassische Schulraum wird zum “transformativen Bildungs-
raum® (Hansen / Plank 2019), der sich inhaltlich an gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklungen orientiert und offen ist fiir inhaltliche Anpassungen. Dabei bleibt er
aber den fiir die Partizipation notwendigen Kulturtechniken verpflichtet, die allen
noch zur Verfiigung stehen miissen, um tiberhaupt an gesellschaftlichen Entwick-
lungen teilhaben zu konnen. Kurzum: Es bedarf in so einem transformativen Bil-
dungsraum (ebd. 2019) nach wie vor 'klassischer' Wissens- und Kompetenzformate,
die aber von den Schiilerinnen und Schiilern mit sozialer Zielsetzung erlebt und
gestaltet werden konnen. Diese 'nach auBlen gerichtete' Fahigkeit, bereits wiahrend
der Schulzeit an gesellschaftlichen Entwicklungen teilhaben zu kénnen, und der
notwendige 'mach innen gerichtete' Kompetenzerwerb miissen damit kein Wider-
spruch sein. Vielmehr bliebe Schule in dieser Bridging-Funktion ein definierter
Lernort, der sich zu einer Projektionszone ausdehnt und in der Schiiler*innen in-
mitten gesellschaftlicher Rdume lernen, mit 6ffentlichen Themen umzugehen, Wi-
derstdnde gegen ihre Konkretisierung zu erfahren, sie auszuprobieren und zu re-
flektieren. Aus Sicht einer bayerischen Bildungslandschaft geschrieben: Ein sol-
cher transformativer Bildungsraum ist selbstredend inklusiv, bei dem durch die Off-
nung der Schulen fiir gesellschaftliche Entwicklungen der Weg fiir alle Kinder zur
Partizipation an einer demokratischen Gesellschaft zu finden und zu gewéhrleisten

1st.
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