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Abstract
Learning Analystics und Educational Datamining können in pädagogischen
Kontexten produktiv verwendet werden. Um die Grenzen und Möglichkeiten
dieser Produktionen zu diskutieren, werden Learning Analytics und Educa­
tional Datamining als Genre verstanden, in dem die pädagogische Echtzeit­
analyse  im Mittelpunkt steht.   In  den Mittelpunkt  gerückt  wird die Selbst­
steuerung  von   Lernenden   mit   Mitteln  der  pädagogischen  Echtzeitanalyse.
Dazu werden Voraussetzungen, mögliche Einsatzfelder und Typen von Algo­
rithmen entwickelt.
Learning Analystics and Educational Datamining might be applied for pro­
ductions in educational contexts. To discuss limitations and possibilities of
these productions, Learning Analytics and Educational Datamining are un­
derstood as a genre that is focused on educational real time analytics. The pa­
per highlights self steering by learners who use educational realtime analy­
tics. To support this approach, possible applications and types of algorithms
are suggested.

Keywords: learning analytics, educational datamining, pädago­
gische echtzeitanalyse, relationale medienpädagogik

1  Einleitung

Bei „Learning Analytics“ und „Educational Data Mining“ handelt es sich
um Algorithmen für die Datenanalyse, die in pädagogischen Kontexten ein­
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gesetzt werden, also um pädagogische Datenanalysetechniken. Wenn diese
Algorithmen von Computern abgearbeitet werden, handelt es sich um den
physikalischen Zeichenträger   in  einem Medium.  Denn Algorithmen sind,
wenn das Programm läuft, die Konfiguration der Transistoren in der inte­
grierten Schaltung: Zwischen Assemblerbefehlen und Opcodes gibt es keine
Differenz. Dabei werden Medien als die Relationen von Zeichen, Subjekten
und physikalischen Zeichenträgern verstanden (Swertz 2009). 

Das die Algorithmen im Falle von „Learning Analytics“ und „Educational
Data Mining“ in pädagogischen Kontexten verwendet werden, ist ein heu­
ristisches Kriterium. Entscheidend ist die Absicht der Subjekte, die die Al­
gorithmen verwenden. Subjekte verwenden den physikalischen Zeichenträ­
ger in pädagogischer Absicht als Zeichen. „Learning Analytics“ und „Edu­
cational Data Mining“ bezeichnen also eine spezifische Form pädagogischer
Medien. Damit fällt beides in den Gegenstandsbereich der bildungstechno­
logischen   Medienpädagogik.   Gegenstand   der   bildungstechnologischen
Medienpädagogik ist das Verständnis von und die Aufklärung über Techno­
logien und Techniken im Blick auf einen vernünftigen Umgang mit diesen
(Swertz 2008).

Da im Falle von Computertechnologie jedes aktuell verwendete Programm
als eigenes Medium betrachtet werden muss, ist es hilfreich, die pädagogi­
sche Datenanalyse als Gattungsbezeichnung zu verwenden, oder, da es um
Medien geht, als Genre. Bei den hier diskutierten pädagogischen Datenana­
lysetechniken handelt es sich um ein Subgenre des Genres „Lehr­ und Lern­
software“. Andere Subgenres sind z.B. Lernmanagementsysteme, Trainings­
programme oder die selten gewordenen Edutainmentprogramme. 

Dabei wird der Genrebegriff anders verwendet als etwa in den Filmwissen­
schaften (Scheinpflug 2014) oder der Literaturwissenschaft (Zymner 2003),
denn in der Literaturwissenschaft und der Filmwissenschaft wird die Tech­
nik, d.h. der physikalische Zeichenträger, im Genrebegriff nicht berücksich­
tigt. Es spielt in diesen Sichtweisen keine Rolle, ob ein Buch mit einer Gu­
tenbergschen Presse oder einer Kopierstrasse hergestellt  wird. Das ist   im
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Falle von Algorithmen problematisch. Denn Algorithmen können zwar als
Texte betrachtet werden. Allerdings sind Algorithmen Texte, die es, wenn
sie von Maschinen abgearbeitet und damit zu physikalischen Zeichenträgern
in Medien werden, ermöglichen, Inhalte an diese Texte zu binden. Winkler
hat diese Korelation zwischen physikalischem Zeichenträger und Zeichen
mit  der  Relation  von  Materialisierung  und  Systemteil   erläutert   (Winkler
1997: 28).

Die Unterscheidung von Techniktext und Inhaltstext ist nötig, um das Sub­
genre der pädagogischen Datenanalyse zu untersuchen: Mit dem Genre der
pädagogischen Datenanalyse werden Techniktexte bezeichnet. Techniktexte
sind nicht einfach harmlos. Schon mit dem Buchdruck gingen Veränderun­
gen im Verhältnis zum Wissen in den Kulturen einher, in denen der Buch­
druck dominant wurde (Sting 1998). Auch Techniktexte machen manches
einfacher und anderes schwerer. Der Buchdruck machte es z.B. einfacher,
alle alles zu lehren, und zwar in gleicher Weise, weil der Buchdruck immer
gleiche Exemplare produziert, während die pädagogische Datenanalyse z.B.
Individualisierungstendenzen begünstigt.

Im Falle des Buchdrucks ist die Technik pädagogisch meist nur zur Kennt­
nis genommen, aber wenig diskutiert und oft verworfen worden. Ähnliches
gilt auch für andere jeweils neue Techniken, die oft zunächst kulturpessi­
mistisch   betrachtet   werden   (Schiefner­Rohs   2013).   Der   kulturpessimis­
tischen Betrachtung steht der auswählende Umgang gegenüber. Ein Beispiel
im Blick auf Computertechnologie sind Evaluationskataloge für Lernaman­
gementsysteme (Ehlers  2013).  Mit der pädagogisch motivierten Entwick­
lung von Evaluationskatalogen wurden Kriterien für die Auswahl der Tech­
nik, die in der professionellen Pädagogik eingesetzt werden sollte, relevant. 

Selten  geblieben   ist   die   pädagogisch  motivierte  Gestaltung  von  Technik
(Swertz 2008). Weil Technik im Allgemeine und Techniktexte im Besonde­
ren in der Praxis wirksame Machtmittel sind, die manche Formen der Ver­
ständigung  zwischen Menschen begünstigen  und andere  schwieriger  ma­
chen, lohnt es sich allerdings, Techniktexte pädagogisch motiviert zu gestal­
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ten, indem entsprechende Infrastrukturen konzipiert und entwickelt werden.
Wichtig ist dabei zu bedenken, dass es nicht möglich ist,  jede Machtaus­
übung in der pädagogischen Praxis zu vermeiden.  Daher  muss  es  darum
gehen, schöne Machtausübung anzustreben (Swertz et al. 2013a).

Um das möglich ist machen, ist zunächst die theoretische Perspektive, mit
der eine begriffliche Distanz zum Gegenstand hergestellt wird, zu klären. In
diesem Aufsatz wird dafür die Theorie der relationalen Medienpädagogik
verwendet (Meder 2017). Die relationale Medienpädagogik setzt mit einer
korrelationalen Dialektik an. Die korrelationale Dialektik geht davon aus,
dass Prinzip und Faktum in der Präsenszeit zusammenfallen (Meder 1975)
und dabei im Erleben Erleben und Erlebtes auseinandertreten (Meder 2016).
Für die Auseinandersetzung mit dem Genre der pädagogischen Datenanaly­
se ist es aus dieser Sicht wichtig zu berücksichtigen, dass Menschen als Ent­
scheidungsimpulse setzende AkteurInnen gegenüber Medien auch souverän
sind und diese also gestalten können (Barberi/Swertz 2017). Medien können
pädagogisch gestaltet werden, und weil die Gestaltung möglich ist, sollten
Medien auch pädagogisch gestaltet werden.

Damit  stellt   sich  neben der  hier  nicht  weiter  verfolgten  Frage,  wie  über
Medien des Genres pädagogische Datenanalyse aufgeklärt werden sollte, die
Frage,  wie solche  Medien gestaltet  werden sollten.  Dazu  ist  es  zunächst
wichtig, dass eine pädagogische Gestaltung immer auch auf kreative Akte
(Schmölz 2017) angewiesen ist,  weil pädagogisches Handeln immer auch
ästhetisches  Handeln   ist   (Meder  1997).  Es  handelt   sich   immer  auch  um
einen künstlerischen Akt, der pädagogischen Take erfordert (Herbart 1842).
Aber auch ästhetisches Handeln erfordert Technik, wie z.B. Farben und Pin­
sel (Swertz et al. 2013). Und es ist klar, dass Steinskulpturen kaum mit Pin­
seln aus einem Marmorblock gehauen werden können.

Es geht also darum, die pädagogische Datenanalyse als Techniktext in ei­
nem ästhetisch­kreativen pädagogischen Akt so zu gestalten, dass damit pä­
dagogische Kunst ausgeübt werden kann. Ob die Ausübung der Kunst in der
Praxis dann auch gelingt, kann nicht vorhergesagt werden. 
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Dazu ist an dieser Stelle ein kurzer Exkurs erforderlich, denn die Vorhersa­
ge menschlichen Verhaltens wird oft als wichtige Aufgabe der pädagogi­
schen Datenanalyse gesehen. Nun geht es aber, weil Lernen nicht vertreten
werden kann und von jedem Menschen persönlich vollzogen werden muss,
in der pädagogischen Praxis um Einzelfälle. Auf Datenanalysen basierende
Vorhersagen basieren aber immer auf statistischen Mittelwerten. Es soll also
aus  einer  statistischen Mittelwertsanalyse  eine  Vorhersage für  Einzelfälle
abgeleitet   werden.   Genau   das   ist   aber   theoretisch   nicht   möglich.   Das
Standardbeispiel ist ein Rouletttisch, der nur rote und schwarze Zahlen hat.
Wenn nun fünfmal hintereinander  schwarz gefallen ist,  verändert  das die
Wahrscheinlichkeit, dass beim sechsten Wurf rot fällt, nicht. Eine Vorhersa­
ge eines Einzelereignisses ist aus Sicht der Statistiktheorie nicht möglich.
Wird auch noch berücksichtigt, dass Lehrende und Lernende sich anders als
Roulettkugeln  nicht   immer  gleich  verhalten,   sondern   ihr  Verhalten  auch
spontan verändern können, ist die Unmöglichkeit der Vorhersage des Ver­
haltens von Lernenden klar. 

Es kann daher auch nicht vorhergesagt werden, ob die Effektivität und Effi­
zienz durch die Ausübung der pädagogischen Kunst steigen wird – die Idee,
Kunstwerke mit diesen Kriterien zu messen, ist ja auch, kurz gesagt, absurd.
Die Aufgabe der pädagogischen Datenanalyse kann also nicht in der Vor­
hersage des Verhaltens von Lehrenden und Lernenden bestehen,  sondern
muss anders gefasst werden. Als Kriterium kann das ästhetische Urteil der
BetrachterInnen, also der Lehrenden und der Lernenden, verwendet werden.
Dass Schönheit dabei im Auge der BetrachterInnen liegt (Kant 1790: 288)
und es  also nicht möglich ist, Schönheit systematisch zu erzeugen, aber zu­
mindest ein Publikum gefunden werden muss, versteht sich von selbst.

Nun  ist  es  eine  gängige Praxis  im Kunstunterricht,  sich mit  bestehenden
Kunstwerken auseinander zu setzen. Und in der künstlerischen Praxis ist es
durchaus üblich, zunächst Entwürfe anzufertigen, bevor es an die eigentli­
che Ausarbeitung geht. Beide Methoden orientieren die weitere Argumenta­
tion: Zunächst   geht es um eine Auseinandersetzung mit bestehenden Ent­
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würfen, um anschließend ein paar Skizzen zu machen. 

2  Kontexte

Ein Blick in vorliegende Defintionen macht zunächst darauf aufmerksam,
dass zwei aufeinander verweisende Diskursstränge etabliert wurden: Lear­
ning Analytics und Educational Data Mining (Ebner/Schön 2013). Da es in
beiden Fällen darum geht, Daten mit statistischen Methoden auszuwerten,
fallen beide Diskurse in das Gebiet der quantitativen empirische Bildungs­
forschung (Seel 2002). Im Mittelpunkt steht oft die Unterrichtsforschung, zu
finden sind aber auch bildungsökonomische und bildungspolitische Perspek­
tiven (de Wit/Broucker 2017). Nicht zu finden ist ein dem entsprechendes
Verständnis der vorliegenden Arbeiten aus dem Bereich der Learning Ana­
lytics   und  des  Educational  Data  Mining.  Es  wird  kaum  Bezug   auf   den
einschlägigen Forschungsstand der empirischen Bildungsforschung und die
dort etablierten Methoden genommen.

Das ist allerdings keine neue Idee. Schon mit der Programmierten Unterwei­
sung und mit Intelligenten Tutoriellen Systemen wurde die praktische Ver­
wendung von Echtzeitanalysen versucht.  Dass diese Echtzeitanalysen seit
den 1960ern Jahren keine Erfolge vorweisen können und sich alle bisheri­
gen Entwicklungen zu teuren Schrotthaufen entwickelt haben (die sich aller­
dings nicht in Müllhalden verwandeln, weil digitaler Abfall spurlos entsorgt
werden kann), wird in der Diskussion um Learning Analytics und Educatio­
nal Datamining (z.B. im NMC Hoizon Report 2017) aber kaum rezipiert. 

Wenn das notorische Scheitern von Ansätzen mit einer erheblichen Vehem­
nz des Beharrens auf diesen Ansätzen einhergeht, drängt sich die Frage auf,
was das Beharren gegen besseres Wissen motiviert – zumal in wissenschaft­
lichen Kontexten, in denen empirische Befunde meist als relevante Argu­
mente angesehen werden.

Der wissenschaftliche Hauptgrund für das in diesm Fall vorliegende Behar­
ren ist die kybernetische Ideologie. Die Probleme, die entstehen, wenn Le­
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bewesen  im Allgemeinen und Menschen im Besonderen lediglich als   in­
formationsverarbeitende Systeme verstanden werden, sind seit langem be­
kannt (Barberi 2017, Weizenbaum 1977), werden aber notorisch ignoriert.
Erkennbar sind Ansätze, die auf der kybernetischen Ideologie basieren, am
Ziel der Vorhersage zukünftigen Verhaltens von Lernenden und der Ablei­
tung von Vorschriften (d.h. kybernetischer: Regelungen) auf Grundlage der
Vorhersagen. 

Eine zweite Ideologie, die für das Beharren relevant zu sein scheint, ist die
marktradikale   ökonomische   Ideologie,   die  meist   als  Neoliberalismus  be­
zeichnet wird. Zu erkennen sind dieser Ideologie folgende Ansätze an dem
Ziel, dass die Effizienz und Effektivität von Unterricht im Blick auf einen
ökonomischen Gewinn gesteigert werden soll, die selbst in skeptischen Bei­
trägen unhinterfragt akzeptiert wird (z.B. bei Baker).

Wenn also mit Learning Analytics und Educational Datamining die Absicht
verfolgt  wird,  Lernprozesse  auf  der  Grundlage von automatisch  erstellen
Prognosen effizienter und effektiver zu gesstalten, dann wird damit die Ab­
sicht verfolgt, eine neoliberale kybernetische Ideologie durchzusetzen. Das
kann man tun, wenn man den Klassenkampf forcieren oder die Produktion
sozialer Ungleichheit vorantreiben will und nicht an einer Verbesserung der
gesellschaftlichen Verhältnisse orientiert ist. Wenn man die gesellschaftli­
chen Verhältnisse  allerdings  für  verbesserungebedürftig  hält,  geht  das  so
nicht. Ich halte nun die gesellschaftlichen Verhältnisse für verbessungerbe­
dürftig und möchte daher Menschen die Möglichkeit anbieten, ihre Selbst­
bestimmungs­, Mitbestimmungs­ und Solidaritätsfähigkeit (Klafki 1963) zu
entwickeln  oder  sich zu sich  selbst  bestimmenden  SprachspielerInnen zu
machen.

Diese Position ist nun kein Grund, die Sache zu verteufeln.  Die Technik
weist  als  solche  einen pädagogischen Wert  auf   (Meder  1998).  Daher  er­
scheint der Versuch, Learning Analytics und Educational Data Mining in
pädagogischer Absicht zu gestalten, lohnend.
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3  Bildungstechnologische Echtzeitanalyse

Relevant   ist   dafür   eine   Besonderheit   des   Subgenres   der   pädagogischen
Datenanalyse. Die Besonderheit besteht in der Zeitstruktur. Denn das Ziel
ist es, Echtzeitanalysen zu liefern (Ifenthaler 2017), also nicht nur Lernpro­
zesse nachträglich zu beschreiben und zu verstehen, sondern in Lernprozes­
se während der Lernzeit einzugreifen, und zwar mit automatisierten Verfah­
ren. Dieses Merkmal unterscheidet die pädagogische Datenanalyse von der
empirischen   Unterrichtsforschung.   Um   diese   Unterscheidung   klarer   zu
kennzeichnen, verwenden wir für das Genre den Ausdruck „Bildungstech­
nologische   Echtzeitanalyse“.   Als   bildungstechnologische   Echtzeitanalyse
werden Techniktexte bezeichnet, die als Medien in pädaogischen Prozessen
zur Analyse und Intervention verwendet werden. Diese formale Beschrei­
bung muss mit einer normativen Perspektive verbunden werden. Normativ
ist es vorzuziehen, Anlässe zur Entwicklung eines schönen Verhältnisses zu
sich selbst, zu anderen und zur Welt für SprachspielerInnen zu schaffen. 

Grundlage für die Erarbeitung von Techniktexten ist zunächst, dass die Ver­
hältnisse zu sich selbst, zu anderen und zur Welt nur zum Gegenstand der
bildungstechnologischen Echtzeitanalyse gemacht werden können, insofern
Daten entstehen. Die Erarbeitung von Techniktexten ist damit auf beobacht­
bares Verhalten beschränkt. Pädagogisch relevante Lern­ und Bildungspro­
zesse, die immer auf die Person bezogen sein müssen, können in dieser Hin­
sicht nicht mit Daten erfasst werden. Die damit angezeigte Grenze kann der­
zeit wohl am besten mit messbaren Gehirnvorgängen markiert werden, die
nicht identisch mit Geltungsaktivitäten sind. Erfasst werden kann nur das,
was Lehrende und Lernende zum Ausdruck bringen, nicht aber der Sinn des
Ausdrucks.

Dass Daten aber ein sinnvoller Anlass für die Selbstreflexion sein können,
macht schon das Beispiel von Tagebüchern deutlich. Relevant ist das Spiel
mit Selbstsimulationen, also die Simulation des eigenen Verhaltens mit for­
malsprachlichen Mitteln allemal (Meder 1998). Insofern Daten ein sinnvol­
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ler Anlass für die Selbstreflexion sein können, dies aber keineswegs der Fall
sein muss und dies auch von der jeweiligen Person abhängt, ist die Entschei­
dung über die Erfassung von Daten zunächst den Lehrenden und Lernenden
persönlich zu überlassen. Erforderlich ist dazu eine nach dem Prinzip des
„Privacy by Design“ gestaltete  Software.  Dabei   ist  der  Beginn von Auf­
zeichnungen, das Ende von Aufzeichnungen und die Speicherung von Daten
zu berücksichtigen. Es muss Lehrenden und Lernenden jederzeit  möglich
sein,   die   Aufzeichnung   von   Daten   anzuschalten,   die   Aufzeichnung   von
Daten abzuschalten und bereits aufgezeichnete Daten wieder zu löschen.

Nebenbei  sei bemerkt,  dass damit  zugleich  die Lernenden in den Mittel­
punkt rücken, insofern Lernende der Aufzeichnung vermutlich nur zustim­
men werden, wenn sie Vorteile von der Aufzeichnung erwarten – und genau
das soll erreicht werden. Wenn die Lernenden zur Zustimmung gezwungen
werden (oder überhaupt nicht gefragt werden), ist jedenfalls die Vermutung
naheliegend,   dass   die   Aufzeichnung   vor   allem   für   Überwachungs­   und
Kontrollzwecke   verwendet   werden   soll   –   und   dem   sollten   medien­
kompetente Lernende nicht zustimmen. 

Ein Beispiel für eine Anwendung, bei der Lernende nicht gefragt werden, ist
das ASSIST – System (http://assisteducation.com/). Eine Untersuchung mit
diesem System hat gezeigt, dass die Lernenden eher ihre Hausaufgaben erle­
digen, wenn die Eltern Zugang zu Überwachungsdaten haben (Broderick et.
a. 2012). Ob die Lernenden dadurch lernen, selbst die Verantwortung für
ihre  Hausaufgaben  zu   übernehmen,  wurde  nicht  untersucht,   und  auf   die
Idee, die Lernenden zu fragen, ob sie damit einverstanden sind, überwacht
zu werden, ist offenbar niemand gekommen. Damit werden die Lernenden
als Regelgröße und die Eltern als Stellglieder eines Regelkreises behandelt,
während nicht nur die Messung von der Software vorgenommen wird, son­
dern auch die Führungsgröße mit  der Software vorgegeben wird. Das ist
nicht bildend.

Eine pädagogische Echtzeitanalyse setzt  also voraus,  dass eine Aufzeich­
nung von den Lernenden aktiviert wurde und die Daten von den Lernenden
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nicht gelöscht wurden. Damit erfüllt keine der derzeit verfügbaren digitalen
Lernumgebungen   die   Voraussetzungen   für   eine   bildungstechnologische
Echtzeitanalyse. Das ist erstaunlich, weil es technisch möglich ist, entspre­
chende Funktionen zu implementieren.

Die notwendige Verfügungsgewalt über die eigenen Daten macht im Blick
auf  die  Lehrenden  eine  Abgrenzung erforderlich.   Im Fall  der  Lehrenden
muss nach Meder (2006) zwischen der Darstellung des Gegenstandes (sach­
logische Struktur) und den Lehrhandlungen (zeitliche Struktur) unterschie­
den werden. Die Aufzeichnung von Lehrhandlungen kann ebenso  behandelt
werden wie die Aufzeichnung von Lernhandlungen. Es ist aber klar, dass
die Darstellung eines Gegenstandes die Aufzeichnung der Inhaltstexte sowie
damit verbundener Metadaten erforderlich macht. Aus pädagogischer Sicht
ist  es zwar nicht nötig,  diese Daten personenbezogen aufzuzeichnen.  Die
Darstellung von Gegenständen kann anonym und gemeinfrei erfolgen. Es ist
aber interessanterweise rechtlich nicht zulässig, die Entscheidung über die
Zulässigkeit  der Darstellung schlicht dem Speichermedium zu überlassen.
Eine Aufzeichnung von personenbezogenen Daten kann daher nur vermie­
den werden, wenn eine Redaktion die Verantwortung für die Daten über­
nimmt, womit ein Personenbezug erzeugt wird, der aber nicht auf den ein­
zelnen Lehrenden durchgreift.  Es erscheint  sinnvoll,  dies  zu ermöglichen
und entsprechende Prozesse zu implementieren.  Wenn UrheberInnen ihre
Rechte geltend machen wollen, ist die Aufzeichnung des Namens allerdings
erforderlich. 

Wenn Lehrende oder Lernende Daten aufzeichnen, werden die Daten wäh­
rend Lehr­ und Lernvorgängen aufgezeichnet und ausgewertet. Insofern ist
die bildungstechnologische Echtzeitanalyse auf die Gegenwart bezogen. Die
Daten werden dabei notwendig gespeichert, da sie immer in einem Speicher
der  Maschine  vorhanden   sein  müssen.  Damit   entsteht   das  Problem  ver­
gangener Daten und die Frage, wie lange die Daten gespeichert werden sol­
len. Zunächst ist klar, dass die Entscheidung den Lehrenden und Lernenden
zu überlassen ist. Es erscheint aber sinnvoll zu sein, dem Prinzip der Daten­
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sparsamkeit zu folgen und Lehrenden und Lernenden so früh wie möglich
anzubieten, Daten zu löschen und in regelmäßigen Abständen nachzufragen,
ob die Daten weiter gespeichert werden sollen.

Wenn Daten gespeichert werden, kann die pädagogische Echtzeitanalyse auf
dynamische und statische Daten bezogen werden. Dynamische Daten sind
Daten,   die   sich   während   des   Beobachtungszeitraums   ändern.   Statische
Daten sind Daten, die sich während des Beobachtungszeitraums nicht än­
dern. Der Beobachtungszeitraum bezeichnet dabei den Zeitraum, über den
Lehrende oder Lernende Daten gespeichert haben.

Um dynamische Daten speichern zu können, müssen diese zunächst erfasst
werden. Dabei kann zwischen passiver und aktiver Datenerfassung unter­
schieden werden. Passive Datenerhebung bezeichnet die stetige Erfassung
von Daten ohne Interaktion mit der Maschine. Aktive Datenerhebung be­
zeichnet die diskrete Erfassung von Interkationen mit der Maschine. 

Typen passiver Daten sind:

­ Visuelle Daten, z.B. die Aufzeichnung des Verhaltens von Lehrenden mit
einer in einem Laptop eingebauten Kamera,

­ Auditive Daten, z.B. eine fortlaufende Tonaufzeichnung und

­ Biometrische Daten, z.B. Gehirnaktivität,  Herzfrequenz oder Hautfeuch­
tigkeit.

Typen aktiver Daten sind

­ Navigationsdaten, also z.B. die Aufzeichnung eines Klicks auf ein Naviga­
tionselement in einem Kurs,

­ Interaktionsdaten, die in der Kommunikation mit der Maschine entstehen,
also z.B. die Eingabe einer Antwort auf eine Frage und

­ Kooperationsdaten, also z.B. die Diskussion mit anderen Lernenden in ei­
nem Forum.

Für die Analyse ist der Zugriff  auf die Daten erforderlich.  Lehrende und
Lernende müssen daher Zugriff auf die eigenen Daten und damit die Mög­
lichkeit haben, ihre Daten jederzeit zu analysieren und die Daten nach der
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Analyse zu löschen. 

Sinnvoll erscheint es, die eigene Erstellung von Analysen durch Lehrende
und Lernende mit entsprechenden Schnittstellen zu unterstützen, weil insbe­
sondere  die   eigene  Produktion  von  Analyseverfahren  ein   relevanter  Bil­
dungsanlass ist (Sesink 2004). Die Verwendung vorgegebener Analysever­
fahren hat dagegen die Struktur einer Erziehungsmaßnahme. Das ist legitim,
wenn ein dem Entwicklungsstand entsprechendes informiertes Einverständ­
nis der Lehrenden und Lernenden eingeholt wird.

Um eine bildungstechnologische Echzeitanalyse handelt es sich also dann,
wenn Lehrende und Lernende sich damit einverstanden erklären, durch in
Algorithmen ausgedrückte Absichten erzogen zu werden und dafür Daten
bereitstellen oder ihre eigenen Daten selbst analysieren. Das schließt den be­
sonderen Fall ein, dass Dritten Zugang zu den Daten gewährt wird, indem
etwa Lernende es Lehrenden, anderen Lernenden oder Verwaltenden gestat­
ten, ihre Daten einzusehen und auszuwerten.

Techniktexte für die bildungstechnologische Echtzeitdatenanalyse sind Si­
mulationen des Verständnisses von Lernprozessen. Eine struktur­ und hand­
lungstreue Simulation (Fromme/Meder  2001:  14)  ist  zwar nicht  möglich,
muss aber als Absicht die Formulierung der Algorithmen orientieren. In die­
ser Absicht kann nun eine sachlogische Beratung und eine zeitliche Bera­
tung unterschieden werden. Sachlogische Beratung bezieht sich auf den Ge­
genstand. Eine Simulation sachlogischer Beratung ist bisher aber nur in Be­
reichen   erfolgreich,   in   denen  der  Gegenstand  durch   eine  Axiomatik  be­
stimmt wird. Das ist insbesondere in der Mathematik oder innerhalb eines
Programmierparadigmas   in   der   Informatik   der   Fall   und   wohl   auch   der
Grund dafür, warum diese beiden Bereiche so häufig als Beispiele für sach­
logische   bildungstechnologische   Echtzeitanalysen   verwendet   werden.   In
nichtaxiomatischen   oder   pluralaxiomatischen   Gebieten   sind   sachlogische
Beratungen durch axiomatische Maschinen aber nicht möglich,  weil  zwi­
schen Logiken nicht logisch entschieden werden kann. Anders gesagt: Eine
Lernberatung durch Computer macht selten Sinn, wenn es um das Verständ­
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nis des Unterrichtsgegenstandes geht.

Das ist im Bereich der zeitlichen Beratung anders, weil es darum geht, das
die Lehrenden oder die Lernenden sich selbst oder, wenn gewünscht, andere
mit  dem Medium der  Simulation verstehen.  Lehrende und Lernende ent­
scheiden dann, welche Bedeutung sie dem Ergebnis der Simulation geben.
In der Simulation einer zeitlichen Beratung können  nun unterschieden wer­
den:

­ die Echtzeitsuchberatung, mit der die Auswahl von Inhalten im Lernver­
lauf durch den Lernenden unterstützt wird (Ziel­ und Inhaltswahl),

­ die Echtzeitlernwegberatung, mit der die Gestaltung des Lernwegs durch
den Inhalt unterstützt wird (Unterrichtsmethoden und Unterrichtsmedien)

­ die Echtzeitlernzeitberatung (Lernzeitregulation) und

­ die Echtzeitlernerfolgsberatung (Lernerfolgsprüfung).

Algorhithmierbare Modelle für diese Beratungen wurden auf Grundlage der
relationalen Medienpädagogik im Kontext der Webdidaktik seit Mitte der
1980er  Jahre entwickelt  (Meder  1985a, 1985, 1985c, 2006; Swertz et  al.
2004; Swertz et al. 2017. Hier können nur einige Beispiele genannt werden:

Die   Echtzeitsuchberatung   unterstützt   das   selbstbestimmte   Lernen,   indem
Lernenden bei der Suche nach Inhalten, die sie lernen möchten, anhand der
typisierten Relationen des Thesaurus, mit dem die Inhalte verschlagwortet
worden sind, zu einem Thema übergeordnete Themen (Oberbegriffsrelati­
on), dazu gehörende Themen (Unterbegriffsrelation) und ähnliche Themen
(Assoziationsrelation)  vorgeschlagen werden (Meder 2006: 45). Auch die
Recherche von Inhalten, etwa beim Problem Based Learning, kann so unter­
stützt werden.

In der Echtzeitlernwegberatung können anhand aus Vergleichen der aktuel­
len Lernsequenz mit eigenen früheren Lernsequenzen oder denen anderer
Lernender Empfehlungen abgeleitet werden (Iske 2007).

In der Echtzeitlernzeitberatung können Lernende Faktoren wie die bisherige
Lernzeit mit ihren eigenen Plänen oder dem Verhalten anderer vergleichen
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(Swertz et al. 2017).

In der Echtzeitlernerfolgsberatung können Lernende sich selbst im Blick auf
ihren Lernerfolg herausfordern (Swertz et al. 2013).

Dabei   ist  abschließend auf  zwei  Probleme hinzuweisen:  Erstens  ist  nicht
klar,  ob Lehrende durch Zugriff  auf die Daten der Lernenden Einsichten
gewinnen, die sie nicht ohnehin schon haben. Im Kontext der bisherigen
Diskussion wird dies zwar häufig als besonderer Vorteil von Learning Ana­
lytics ausgewiesen. Eine Prüfung dieser empirischen Hypothese wurde bis­
her aber unterlassen, und theoretische Gründe für ihre Plausibilität fehlen
ebenfalls.  Wenn die  Auswertungen  den Lehrenden aber  keine  neuen Er­
kenntnisse liefern, sind sie, kybernetisch gesprochen, Störungen und keine
Steuerungen. Wenn die Analyse von Daten der Lernenden durch Lehrende
eine Störung ist,  muss den Lernenden empfohlen werden, den Lehrenden
keinesfalls Zugriff auf ihre Daten zu gestatten. Das ist umgekhert für die
Lehrenden ebenfalls geltend zu machen – wobei dieser Fall, also die Analy­
se von Lehredaten durch Lernende, bisher überhaupt nicht diskutiert worden
ist.

Dabei  wirft   in  beiden  Fällen  die   notwendig  heuristische  Theorie­Praxis­
Transformation (Swertz/Mildner 2015) das Problem auf, dass die Sinnhaf­
tigkeit  der skizzierten Beratungen nur empirisch untersucht werden kann.
Dafür sind implementierte Systeme und geeignete Inhalte erforderlich. Bei­
des fehlt aber. Zwar wurden in den letzten Jahrzehnten mehrere Versuche
unternommen, entsprechende System zu bauen. Dabei wurde aber die Kom­
plexität der pädagogischen Aufgaben, für die bildungstechnologische Echte­
zeianalysen verwendet werden könnten und die LehrerInnen im Unterricht
bisher gleichsam nebenbei erledigen, unterschätzt. Das führt immer wieder
zu nicht brauchbaren Systemen (Schulmeister 2007). Offenbar sind die päd­
agogischen Aufgaben für die Digitalisierung nur schwer zu bearbeiten. Nun
ist gelegentlich von Herausforderungen der Digitalisierung für die Pädago­
gik die Rede. Wenn man die Herausforderung ernst nimmt, sind diese aus
pädagogischer  Sicht  allerdings  kaum zu erkennen,  denn die  sogenannten
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Herausforderungen können pädagogisch leicht bearbeitet werden. Sinnvoller
erscheint   es   aber,   angesichts   des   Ausdrucks   „Herausforderungen“   einen
Schritt zurück zu treten: Herausforderungen werden im Grimmschen Wör­
terbuch   als   „provocatio“   erläutert   [http://www.woerterbuchnetz.de/DWB?
lemma=herausforderung] und können insofern kaum als Einladung zur Ko­
operation verstanden werden. Eine Kooperation ist aber der Konfrontation
allemal vorzuziehen. Eine Verständigung über die bildungstechnologische
Echtzeitanalyse kann zu einem guten Anlass werden, gemeinsam Schönes
zu tun. Dazu sollte die bildungstechnologiche Gestaltung der pädagogischen
Echtzeitanalyse einen Beitrag leisten.
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