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Daniela Schmeinck, Thomas Irion & Markus Peschel

Von der Digitalisierung zur Digitalitat

Eine erneute Auseinandersetzung mit Fragen nach Digitalisierung und
Digitalitat im Kontext der Grundschule, wie sie der vorliegende Band dar-
stellt, bietet gleichermaflen Risiken und Chancen. Es besteht die Gefahr des
»Mehr des Gleichen® als ein weiterer Beitrag zur aktuellen Uber- und Unter-
bestimmtheit der Aspekte Digitalisierung und Digitalitit.

Die Uberbestimmtheit rithrt daher, dass sich die Diskussionen um Digita-
lisierung und Digitalitét in den vergangenen Monaten und Jahren in allen Bil-
dungsbereichen potenziert haben und dabei mannigfaltige Aspekte, Verstand-
nisse, Perspektiven und Fragestellungen in differenzierender Form vielfach
thematisiert wurden und werden. Und wenngleich sich bei erster Betrachtung
durchaus ein gewisser Konsens bei den verschiedenen Autor:innen erkennen
lasst, so zeigt sich dieser Konsens schnell fragil, spréde und briichig, wenn die
einzelnen Positionen und Ansitze einer genaueren Betrachtung unterzogen
und verglichen werden.

Die Unterbestimmtheit zeigt sich, obwohl in einigen Bereichen bereits kon-
sistente Modelle entwickelt wurden, wie z. B. die mediendidaktischen Kompe-
tenzmodelle einzelner Disziplinen, die Medienkompetenzrahmen einzelner
Bundeslander oder auch die Rahmenvorgaben der KMK. Gerade vor diesem
orientierenden Hintergrund werden die zu bearbeitenden und bislang noch
offenen Fragen deutlich. In den Fokus der Aufmerksamkeit riickt jetzt die
Umsetzung. Noch weitgehend unbearbeitet sind z. B. Fragen, wie die Kom-
petenzmodelle Eingang in die Bildungs- und Lehrpline finden werden. Zur
Umsetzung im Unterricht gibt es zwar ldeen. Fragen der Unterrichtsplanung
und -umsetzung, der Erfassung und Bewertung entsprechender Kompeten-
zen und die Frage, wie sich Grundschule diesen vielfaltigen Aufgaben wid-
men muss und soll, sind bislang ungeklart.

Seit dem letzten Band des Grundschulverbands zu Neuen Medien in der
Grundschule 2.0 (Peschel & Irion 2016) hat sich viel getan. Im Mittelpunkt des
damaligen Bandes standen im Wesentlichen Uberlegungen, wie Lernen mit
digitalen Medien in der Grundschule gestaltet werden kann und was Kinder in
der digitalen Welt tiberhaupt lernen sollen. Damals war allerdings noch weitge-
hend unklar, ob und inwiefern eine ,,Digitale Grundbildung“ - also eine Grund-
legende Bildung, die auch Fragen der Digitalitat intensiv bearbeitet — zu den
Kernaufgaben der Grundschule gehoren sollte. Auch die Fragen, wie Grund-
schulen fiir die Umsetzung einer entsprechenden Bildungsaufgabe ausgestattet
werden sollten oder wie Lehrkrifte fiir diese vierte Kulturtechnik in einer Kultur
der Digitalitét qualifiziert werden miissen, war seinerzeit noch unbeantwortet.
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Heute, sechs Jahre spiter, hat sich die Situation deutlich verdndert. So sol-
len Bildungsaufgaben rund um die Digitalitat nach Vorgabe der Kultusminis-
terkonferenz (2016 und 2021) bereits ab Beginn der Grundschule ibernom-
men werden. Linderspezifische Kompetenzmodelle und Rahmenvorgaben
(z.B. der Medienkompetenzrahmen in Nordrhein-Westfalen [Medienberatung
NRW 2020]) oder der Orientierungsrahmen Medienbildung in Niedersachsen
[Niedersachsisches Kultusministerium 2020]) wurden entwickelt und z.T. -
zumindest ansatzweise - in die Bildungs- und Lehrplane integriert (z. B. Lehr-
plane fir die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen [Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2021]). Last but not least wur-
den im Zuge des Digitalpakts auch die Grundschulen in Deutschland mit ent-
sprechenden digitalen (End-)Geriten ausgestattet.

Gleichwohl ist der didaktische Einsatz dieser Moglichkeiten und die Frage,
was Kinder nun in der Digitalitat lernen sollen, noch nicht differenziert kon-
zeptualisiert (vgl. GDSU 2021).

Die skizzierten und aus Sicht des Grundschulverbandes (vgl. Standpunkt
Medienbildung, GSV) sicherlich als grundsitzlich positiv einzustufenden
Entwicklungen koénnen und diirfen somit nicht dariiber hinwegtauschen, dass
die wesentlichen Fragen nach Digitalisierung und Digitalitat im Kontext der
Grundschule noch immer unbeantwortet sind. So werden die inzwischen vor-
handenen Gerite in den Grundschulklassenzimmern augenscheinlich nicht
nur sehr unterschiedlich intensiv genutzt, sondern auch zu sehr unterschied-
lichen Zwecken und mit sehr unterschiedlichen Zielsetzungen eingesetzt —
dies zumeist losgelost von fachdidaktischen Aufgabenstellungen. So wird aus
einem Lernen mit den Geréten und damit dem Lernen mit Medien selten eine
entsprechende vierte Kulturtechnik bzw. eine ,,Digitale Grundbildung®, die
auch Kompetenzen fiir die Digitalitat gezielt fordert.

Es liegen zwar bislang keine aussagekriftigen empirischen Ausstattungs-
und Nutzungszahlen fiir Grundschulen nach dem Digitalpakt bzw. nach den
daraus erfolgten (ausstattungs-)technischen Losungen vor, doch scheint die
inhaltliche und methodische Spannbreite der Nutzung dieser Geréte weiter-
hin sehr grof8 zu sein. So nutzen einige Grundschullehrkrifte die Gerite fiir
Informatikschulungen, andere fiir Medienprojekte, wieder andere zur Unter-
stiitzung bei Ubungsprozessen.

Wihrend der Schulschlieffungen haben zudem einige Grundschulen
begonnen, die neuen digitalen Moglichkeiten auch fiir den Fernunterricht zu
verwenden, und iibertragen diese Moglichkeiten nun auch auf das Lernen im
Unterricht vor Ort. Der ,,Schub, den Corona in Bezug auf digitale Potenziale
oder Notwendigkeiten erzeugt hat, wirkt teilweise durchaus noch nach und
ermoglicht zudem hybride Lernformen.

Aus Sicht der Herausgeber:innen ist es nun Zeit, die Konzepte aus dem
letzten Band des Grundschulverbands weiterzudenken. Es geht uns aktuell
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nicht mehr darum, verschiedene Konzepte zum Einsatz digitaler Medien in
verschiedenen Fichern zu sammeln. Wir wollen vielmehr dazu anregen, die
grundlegenden Herausforderungen sowie die unterschiedlichen Perspektiven,
die sich aus dem digitalen Wandel in der Gesellschaft fir die Grundschule
und die Bildung in der Digitalitét ergeben, zu diskutieren.

Vor diesem Hintergrund haben sich in diesem Band Expert:innen aus
verschiedenen Bereichen der Grundschule zusammengefunden. Sie geben
Einblicke in die aktuellen Herausforderungen und Perspektiven, die sich im
Anschluss an die digitale Transformation unserer Gesellschaft ergeben haben
und die insbesondere die Freizeitgestaltung, die Kulturerzeugnisse, die Kom-
munikationsmedien und -formen, die wirtschaftliche Welt, die Sozialbezie-
hungen, das Lernen und Informieren sowie das aktive Handeln in unserer
Gesellschaft mannigfaltig verdndert haben - und damit bis in die Grund-
schule hineinwirken. Dieser Digitalisierung und der Kultur der Digitalitét
kann und darf sich Grundschule nicht entziehen.

Mit dem vorliegenden Buch wollen wir den Austausch und die Diskussion
um eine Digitale Grundbildung (Irion 2020) bzw. eine digital literacy (Peschel
2022) weiter 6ffnen und intensivieren und dabei Wege und Herausforderun-
gen fiir die Grundlegende Bildung in der Digitalitét aufzeigen. Wir sehen den
klaren Bedarf und die Notwendigkeit, einen Austausch iiber die sich entwi-
ckelnden Positionen und Ansitze zu verstirken.

Wir verstehen den vorliegenden Band als Ausgangspunkt fiir systema-
tischere Uberlegungen zur Weiterentwicklung der Grundschulen in der
Digitalitit. So werden in diesem Buch keine Patentrezepte oder Vorgaben
entwickelt, die die Grundschulen in die Digitalitét fithren. Vielmehr werden
ausgehend von den Grundlagenartikeln im ersten Teil des Buches im zweiten
Teil konkrete Herausforderungen aufgezeigt und benannt. Dies erfolgt ins-
besondere, um die Bedeutung und Komplexitit der Herausforderungen dar-
zustellen, die sich durch die Digitalitat ergeben. Es geht hier nicht darum,
idealtypische Losungsansétze vorzustellen, sondern deutlich zu machen, in
wie vielen Facetten sich bildungsrelevante Entwicklungen durch den digitalen
Wandel ergeben. Im dritten Teil des Buches folgt dann ein Uberblick iiber die
Vielfalt an Aktivititen, die bereits in Grundschulen stattfinden und bei denen
durchaus bereits innovative Konzepte und Ideen fiir das Lehren und Lernen
in der Digitalitdt entwickelt wurden und werden. So finden sich hier auch
zahlreiche Praxisbeispiele als Inspiration fiir die eigene padagogische Arbeit.

Ziel des Buches ist somit die Bereitstellung von Impulsen fiir die Weiter-
entwicklung von Grundschulen in der Digitalitt.
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Zu Teil 1: Grundlagen

Thomas Irion, Markus Peschel und Daniela Schmeinck geben in ihrem einleiten-
den Beitrag ,Grundlegende Bildung in der Digitalitét“ zunichst einen Uber-
blick tiber die aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen, die sich durch den
digitalen Wandel in den letzten Jahren ergeben haben. Anschlieflend diskutie-
ren sie die hieraus entstehenden Folgen fiir die Bildung. Im zweiten Teil des
Beitrags iiberfiihren sie diese Uberlegungen in die Forderung nach 4 Saulen
der Digitalen Grundbildung (Reflexion, Analyse, Nutzung, Gestaltung), die
einen Orientierungsrahmen fiir bildungspolitische Planungen, aber auch fiir
die Gestaltung des Unterrichts in der Grundschule schaffen sollen.

Im Beitrag ,,Lernkulturen und Digitalitit zeigen Markus Peschel, Daniela
Schmeinck und Thomas Irion, dass Digitalitdt das Ende (des Prozesses) der
Digitalisierung ist und dem Lernen mit und iiber Medien ein Lernen tiber
Digitalisierung folgen muss. Die bisher eher medienbezogenen Diskussionen
miinden in kritischen Kompetenzen in Bezug auf den Umgang mit (eigenen
und fremden) Daten. Als zentraler Bezug wird der Sachunterricht fokussiert,
der sich dem Lernen in der Digitalitét, u.a. aufgrund der notwendigen Bedeu-
tung von Algorithmizitét fiir das Welterschlieflen, widmet.

Teil 2 und 3: Herausforderungen und Praxisbeispiele

Wie verdndern sich Kindheit und Grundschule in einer durch Digitalitat
gepriagten Welt und welche Herausforderungen ergeben sich daraus fiir den
Unterricht? Rudolf Kammerl, Andreas Dertinger und Michaela Kramer gehen
in ihrem Beitrag dieser Frage nach. Sie stellen fest, dass die Strukturen des
Schulischen und Moglichkeiten des Digitalen zwar in einem gewissen Span-
nungsverhiltnis zueinander stehen, es allerdings Aufgabe der Grundschule
ist, bei diesem schwierigen Balanceakt zwischen Verdnderung und Struktu-
rierung eine vermittelnde Position einzunehmen.

Auch die Notwendigkeit einer bildenden Auseinandersetzung mit digita-
len Technologien und Medien als Bestandteil einer grundlegenden Bildung
bereits im frithen Kindesalter wird von den meisten Expert:innen nicht
infrage gestellt.

Doch was bedeutet informatische Bildung in der Grundschule? Reicht es,
den Kindern grundschulgemif$ und in einer entsprechend reduzierten Form
reduzierte Basiskonzepte der Informatik zu vermitteln? Hans Peter Bergmann
geht dieser Frage in seinem Beitrag nach und beschreibt die didaktischen
Herausforderungen speziell vor dem Hintergrund der Integration von infor-
matischer Bildung in die Grundschulen.

Wie die Integration von informatischer Bildung in der Grundschule gelin-
gen kann, zeigt Daniela Schmeinck in ihrem Praxisbeispiel. Das vorgestellte
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LEGO® Education SPIKE™ Essential Set ermdglicht den Kindern nicht
nur einen altersgerechten Einstieg ins Programmieren. Es kann gleichzeitig
auch den Anforderungen einer vielperspektivischen ErschliefSung von rea-
len lebensweltlichen Erfahrungen unter Zuhilfenahme fachwissenschaftlicher
bzw. informatischer Konzepte gerecht werden.

Petra Anders zeigt in ihrem Beitrag dann aktuelle Herausforderungen
unserer bilddominierten Welt auf. Sie unterstreicht dabei die Notwendigkeit,
bereits in der Grundschule die Forderung visueller Kompetenzen in der Digi-
talitdtsbildung zu verankern.

Chancen (digitaler) Medien fiir Kinder nutzbar zu machen, sie aber
gleichzeitig vor Risiken zu schiitzen — mit dieser herausfordernden Aufgabe
beschiftigt sich Moritz Harder in seinem Beitrag zum ,, Kindermedienschutz
im Grundschulalter. Dabei zeigt er anschaulich, warum die Forderung der
Medienkritik sowie der Reflexion des eigenen Medienhandelns zentrale
Aspekte eines praventiven und auf Selbstbestimmung ausgelegten Kinderme-
dienschutzes sein sollten.

Vivienne Hampf beschiftigt sich mit den aktuellen Herausforderungen
sozialer Medien aus Sicht der Grundschule. So zeigt sie am Beispiel visuel-
ler Desinformationen, wie wichtig es ist, diesen durch entsprechende Pri-
ventionsmafinahmen bereits im Grundschulalter zu begegnen. Das aktive
Bewusstmachen von Desinformationen kann dabei ein erster wichtiger
Schritt sein.

Wie das Bewusstmachen von Desinformationen gelingen und somit ein
Beitrag zur Medienkritikfdhigkeit von Grundschulkindern im Unterricht
geleistet werden kann, zeigt Vivienne Hampf dann in ihrem Praxisbeispiel
»Mit ,Green Screen’ auf visuelle Desinformationen reagieren?“ Dabei diirfen
Grundschulen keine bewahrpéadagogische Haltung einnehmen, sondern miis-
sen Kinder vielmehr zu einer weitreichend miindigen, reflexiven Haltung der
Nutzung bzw. ihres Nutzungsverhaltens befihigen.

Diese Forderung formuliert auch Inga Gryl in ihrem Beitrag und zeigt, wie
mit gezielten Ubungen zur Reflexion von Social Media der Grad der Miindig-
keit bei den Lernenden vergroflert werden kann.

Dass selbst Essen und Trinken in der heutigen Zeit nicht mehr nur als
zentrales Grundbediirfnis angesehen werden kann, zeigen Renan A. Oliva
Guzmdn, Petra Liihrmann, Angela HiufSler und Katja Schneider in ihrem Bei-
trag. Darin zeigen sie, wie vielfiltig und prigend die Mediatisierung und das
Digitale auch in diesem Handlungsfeld sind und welche Herausforderungen
sich daraus fiir die Erndhrungs- und Verbraucherbildung im Sachunterricht
ergeben.

Im Mittelpunkt des Beitrags von Toni Simon und Markus Peschel stehen
die Herausforderungen des Demokratielernens in der Primarstufe im Kon-
text von Digitalitdt. Dabei zeigen die Autoren, dass die Digitalisierung sowohl
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Potenziale als auch Grenzen und Gefahren fiir die Information, Kommunika-
tion und (demokratische) Partizipation mit sich bringt, und fordern, traditio-
nelle Ansitze und Konzepte der Medien- und Digitalitatsbildung sowie der
politischen Bildung und des Demokratielernens hinsichtlich ihrer (wechsel-
seitigen) Anschlussfihigkeit zu tiberpriifen und durch zeitgeméafie und ver-
netzte Konzepte zu erginzen.

Mit den Potenzialen, aber gleichzeitig auch Herausforderungen beim Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht beschaftigt sich auch Traugott Bottinger
in seinem Beitrag. Sein besonderer Fokus liegt dabei auf dem Diskurs zur
Inklusion in der Digitalitdt. Er stellt hier einerseits Herausforderungen dar,
zeigt andererseits aber auch erste Losungsansatze auf.

Kénnen Lernplattformen eine Rolle bei der Verbesserung der Unter-
richtsqualitéit spielen? Und wenn ja, woran erkennen Lehrkrifte und Schul-
trager Lernplattformen, die sich fiir den Einsatz in (Grund-)Schulen eignen?
Christian Gundling, Albrecht Wacker und Daniela Schmeinck analysieren und
vergleichen in ihrem Beitrag zwei der im schulischen Kontext gingigen Lern-
plattformen aus piadagogischer und organisatorischer Perspektive. Dabei zei-
gen sie verschiedene Kriterien auf, die (Grund-)Schulen und Schultréger bei
der Auswahl einer geeigneten Plattform unterstiitzen kdnnen.

Und wie sieht es mit Augmented oder Virtual Reality (AR/VR) in der
Grundschule aus? Erreicht der Hype bald auch den (Grundschul-)Unterricht?
Dieser Frage gehen Luisa Lauer und Markus Peschel in ihrem Beitrag nach. Sie
fordern, dass, wenngleich die Implementation entsprechender Systeme aktuell
noch keine Unterrichtsrealitdt darstellt, die grundlegenden Kompetenzen in
Bezug auf AR/VR-Technologien sowie auf den Umgang mit den (Aus-)Wir-
kungen von virtuellen Anreicherungen oder Ersetzungen der Realitit durch-
aus bereits jetzt im Grundschulalter angebahnt werden sollten.

Und bei allen aufgezeigten Herausforderungen stellt sich natiirlich auch
die Frage, iiber welche Kompetenzen Lehrkrifte in der heutigen Zeit verfii-
gen miissen, um Kinder auf ihr aktuelles und zukiinftiges Leben angemessen
vorbereiten zu kénnen. In ihrem Beitrag zeigen Michael Haider und Saskia
Knoth, dass nicht nur die digitalen Kompetenzen der Lehrkrifte, sondern
vor allem auch ihre Einstellungen und Haltungen von besonderer Bedeutung
sind.

Dass es neben den aktuellen Herausforderungen bereits viele Ideen und Anre-
gungen fiir die Unterrichtspraxis gibt, zeigen die Beitrdge im dritten Teil des
Bandes.

So stellt Daniela Schmeinck in ihrem Beitrag nicht nur fest, dass sich
Erklarvideos und/oder Video-Tutorials enormer Beliebtheit erfreuen. Sie geht
auch der Frage nach, ob, und wenn ja, welche Vorteile bzw. welchen Mehr-
wert Erklarvideos fiir den Unterricht bieten und wie Erklérvideos sinnvoll im
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Grundschulunterricht genutzt werden kénnen. Anhand von drei Beispielen
zeigt sie dann anschaulich, wie Lehrkrifte ganz einfach eigene Erkldrvideos
fir den Unterricht erstellen kénnen.

Verena Knoblauch, Nina Autenrieth und Thomas Irion stellen in ihrem
Beitrag verschiedene Maglichkeiten fiir die aktive Medienarbeit im Deutsch-
unterricht vor. Die Beispiele illustrieren dabei anschaulich, dass eine Forde-
rung von Analyse-, Reflexions-, Nutzungs- und Gestaltungskompetenzen fiir
die Digitalitdt in Kombination mit der Vermittlung von Fachinhalten bereits
im Grundschulalter spielerisch moglich ist.

In der Mitgestaltung von digitalen Inhalten liegt das grofle Potenzial,
nicht nur konsumierend Wissen zu iibernehmen, sondern auch aktiv Medien
mitzugestalten und so gleichzeitig auch Einblicke in die Gemachtheit bzw.
Verdnderbarkeit von Informationen zu erkennen. Sarah Kneis und Markus
Peschel zeigen am Beispiel des Onlinelexikons ,kidipedia“, wie Kinder sich
durch eigene Eintrage als aktive Gestalterinnen und Gestalter innerhalb der
Digitalitat erleben und verstehen kénnen.

Am Beispiel der Lernplattform Moodle zeigt Maria Denise Krug dann in
ihrem Beitrag die grundlegenden Potenziale von Lernmanagementsystemen
fir die Unterrichtsentwicklung in der Grundschule auf und beschreibt aus-
gewdhlte Anwendungsbeispiele aus dem Unterrichtsalltag.

Im Zentrum des Interviews von Anna Meder mit der Sonderschullehrerin
Gerda Krusche stehen deren praktische Erfahrungen beim Einsatz der App
#digiclass, die nicht nur zur Kommunikation via Videos im Fernunterricht
genutzt wurde, sondern auch Potenziale von Videos fiir die Nutzung im For-
derunterricht, ebenso wie im inklusiven Unterricht eréffnet.

Der Einsatz von LearningApps und somit die Moglichkeit fiir Lehrkrifte,
selber interaktive Lernelemente fiir den Unterricht zu erstellen, steht im Mit-
telpunkt des Beitrags von Lisa Maier. Mittels LearningApps konnen Lehr-
krafte unkompliziert selbst kleine Apps fiir den (individualisierten) Unter-
richt zusammenklicken. Dabei zeigt die Autorin nicht nur die Méglichkeiten
des Tools auf, sondern beschreibt auch mégliche Grenzen.

Dass die Férderung von Search Engine Literacy bereits im Grundschulalter
sinnvoll und notwendig ist, zeigt der Beitrag von Melanie Platz. Das in ihrem
Beitrag vorgestellte Modell kann dabei als eine erste Grundlage fiir die Ent-
wicklung von Unterrichtseinheiten zur Férderung von Search Engine Literacy
dienen.

Vinzent Ahlbach zeigt in seinem Beitrag, dass Kinder im Unterricht zu
Medienproduzenten werden kénnen und dass dies aus didaktischer Sicht
durchaus sinnvoll sein kann. Dabei skizziert er eine Unterrichtsreihe, in der
Podcasts als begleitendes Element bei Schiilerversuchen zum Einsatz kommen.

Wie durch die Kombination von digitalem Storytelling und dem Kon-
zept der MuxBooks im naturwissenschaftlichen Sachunterricht nicht nur das
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Fachwissen, sondern auch die Medienkompetenz der Lernenden gefordert
werden kann, beschreibt Nadine Tramowsky in ihrem Beitrag.

Jan Philipp Miilder zeigt in seinem Beitrag, wie der Einsatz von digitalen
Medien im naturwissenschaftlichen Unterricht einen Mehrwert bieten kann.
So erldutert er am Beispiel eines Lernparcours zur Pflanzenbestimmung
exemplarisch, wie man mithilfe der App Biparcours eigene, interaktive Lern-
parcours fiir den Unterricht anlegen und einsetzen kann.

Zocken, Spielen, Daddeln - daran denken sicher viele, wenn sie ,,Com-
puterspiele” horen. Jan M. Boelmann und Lisa Konig zeigen in ihrem Bei-
trag allerdings, dass der Einsatz von Games in schulischen Bildungskontexten
nicht nur sinnvoll sein kann, sondern auch Synergieeffekte fir den Medien-
kompetenzerwerb und das fachliche Lernen bietet.

Am Beispiel des Projekts DIGI-JUMP!-Praktikum beschreiben Sarah Dési-
rée Lange, Sanna Pohlmann-Rother, Daniel Then und Larissa Ade ein exempla-
risches Beispiel fiir eine grundschulpédagogische Professionalisierungsmaf3-
nahme, bei der die erste und dritte Phase der Lehrkraftebildung miteinander
verkniipft sowie medienpadagogische Uberzeugungen als Teil der professio-
nellen Kompetenz von (angehenden) Lehrkraften gefordert werden sollen.

Im letzten Praxisbeispiel zeigen Ulrich Hierdeis und Maria Stein am Bei-
spiel des Moderierten Online-Seminars (MOS) ,,Einsatzméglichkeiten digita-
ler Medien im Mathematikunterricht der Grundschule“ Wege auf, wie Lehr-
krifte gemeinsam ihre Profession als Lehrkraft weiterentwickeln kénnen.

Der vorliegende Band dient der Eréffnung neuer Diskursfelder und zielt auf
die Reflexion und Weiterentwicklung bestehender Ansétze unter den neuen
Entwicklungen einer Grundschulkultur der Digitalitéit ab. Erwartungen, dass
die Beitrdge in der Zusammenschau nun eine konsistente Losung im Stile
eines Rezeptbuchs oder Vademecums fiir Grundschulen in der Digitalitat bie-
ten konnten, sind aktuell (noch) nicht erfilllbar. Sind doch die mit Digitali-
sierung und Mediatisierung einhergehenden Prozesse in einem kulturellen
Wandel so vielschichtig und so eng verzahnt mit weiteren bildungsrelevanten
Dynamiken (beschleunigt durch politische und virologische Entwicklungen),
dass ein fiir die nichsten Jahre giiltiges Leitsystem schwerlich leistbar ist.

Umso entscheidender ist daher, dass der Band auf grundlegende Verbes-
serungen der Bildung in der Digitalitit abzielt und versucht, nicht nur Pro-
bleme und Herausforderungen zu benennen, sondern auch Lésungswege
exemplarisch und perspektivisch aufzuzeigen.
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Grundlagen



Thomas Irion, Markus Peschel & Daniela Schmeinck

Grundlegende Bildung in der Digitalitat

Was mussen Kinder heute
angesichts des digitalen Wandels lernen?

Einleitung

Kinder wachsen heute in einer von Digitalisierung und Mediatisierung
vielfiltig geprigten Welt auf. Dies hat Folgen fiir den Erwerb traditioneller
Bildungsinhalte und stellt Erziehungsberechtigte und Schulen in vielerlei
Hinsicht vor neue Herausforderungen. Was sollen Kinder im Hinblick auf
Identititsbildung, Personlichkeitsentwicklung in dieser durch die Digitalisie-
rung verdnderten Welt lernen? Welche Herausforderungen ergeben sich fiir
die Entwicklung moralisch-ethischer Haltungen und eine sozial verantwortli-
che Teilhabe in der Gesellschaft? Wie muss eine Digitale Grundbildung heute
und in Zukunft aussehen, die Kinder in die Lage versetzt, nicht nur reflektiert
und sozial verantwortlich an der Gesellschaft und Digitalitét teilzunehmen,
sondern diese auch aktiv und reflektiert mitzugestalten?

Mit diesem Beitrag werden mit RANG (Reflexion, Analyse, Nutzung und
Gestaltung) vier Kompetenzdimensionen vorgestellt, die Schulen und Bil-
dungsplangestaltung helfen sollen, diesen Anforderungen besser gerecht zu
werden. Diese Kompetenzdimensionen sollen somit einen Orientierungsrah-
men schaffen, damit Lehrkriéfte sich weder einseitig auf die Einfithrung in
die Handhabung beschrinken, noch lediglich Reflexionsfahigkeiten fordern
oder auch nur in informatische Grundbegriffe einfithren. Ziel ist es nicht nur,
Lehrkriften und auch Eltern zu helfen, Einseitigkeiten zu vermeiden und
Kinder nicht nur in die Lage zu versetzen, digitale Medien zu nutzen, sondern
auch die eigene Nutzung zu reflektieren und die Digitalitit mitzugestalten.

Digitale Grundbildung als Kernaufgabe der Grundschule

Eine zentrale Aufgabe der Grundschule ist die Schaffung von Grundlagen
zur Gewihrleistung angemessener Bildungs- und Lernchancen von Kindern
durch die Férderung von Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten, die
der personlichen Entwicklung der Einzelnen und dem Zusammenleben mit
anderen dienen (G6tz et al. 2022). Insbesondere da es hierbei auch darum
geht, die aktuellen und zukiinftigen Bildungschancen der heranwachsenden
Generation abzusichern und nicht alte Bildungsungerechtigkeiten zu verstar-
ken oder gar neue Benachteiligungen zu erzeugen, wird angesichts der immer
weiter wachsenden Bedeutung von Medienkompetenzen und digitalen Kom-
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petenzen im Rahmen der Grundlegenden Bildung (vgl. Irion & Sahin 2018)
eine Weiterentwicklung bestehender Bildungsziele schon im Grundschulalter
immer wichtiger (vgl. KMK 2012; 2017; 2021). Die Primarstufenbildung steht
somit vor der Herausforderung, Konzeptionen und Curricula so weiterzu-
entwickeln, dass die bestehenden Zugénge diese Entwicklungen berticksichti-
gen. Aufgabe der Grundschule ist dabei die Uberarbeitung der von Einsiedler
(2014) fiir die Primarstufenbildung beschriebenen Grundlegungsaufgaben
(Gervé 2019, 91f.): gemeinsame Bildung fir alle, gemeinsamer Grundstock,
Beginn der Allgemeinbildung, Stirkung der Personlichkeit.

Die Uberlegungen zu einer Digitalen Grundbildung sind allerdings nicht
neu: Schon vor iiber 25 Jahren wurde vielfach gefordert, digitale Kompeten-
zen als neue Kulturtechniken systematisch bei allen Kindern und Jugend-
lichen zu férdern (vgl. im Uberblick Irion 2008). Die bildungspolitische
Bedeutung der Férderung geeigneter Kompetenzen ist seitdem in verschie-
denen KMK-Stellungnahmen betont worden (KMK 2012; 2016; 2021 und
SWK 2022). In der KMK-Empfehlung ,,Lehren und Lernen in der digitalen
Welt“ wurde dabei ausdriicklich auch die Bedeutung der Férderung schon ab
Beginn der Primarstufe betont (KMK 2021, 9).

In einem aktuellen Positionspapier hat die DGfE-Kommission fiir Grund-
schulforschung und Pidagogik der Primarstufe (2022, 2) die Digitale Grund-
bildung eingefordert:

Die mit der Digitalisierung verbundenen Prozesse verindern den Bildungsanspruch
der Grundschule mafsgeblich. Grundlegende Bildung fiir alle Kinder muss um eine
Digitale Grundbildung erweitert werden. Mit dieser sollen grundlegende Anwen-
dungskompetenzen abgesichert, ein kritisch-reflexives Verstehen gefordert und
ausgehend von personlichen Bedingungen die Voraussetzungen fiir die gestaltende
Teilhabe an einer durch Medien geprigten Welt grundgelegt werden. Insbesondere
muss auch fiir die Verschrinkung von Sozialem, Medialem und Technischem sen-
sibilisiert werden. Grundlegendes Wissen iiber informatische Prozesse kann hierzu
hilfreich sein. Die Forderung einer Digitalen Grundbildung beinhaltet die Pflicht,
das sichere Aufwachsen der Kinder auch durch MafSnahmen des Medienschutzes
zu gewdhrleisten. Dabei ist aber auch auf den Aufbau von moralisch und ethisch
verantwortungsvollen Denk- und Handlungsweisen abzuzielen.

Der vorliegende Artikel soll, ausgehend von theoretischen Uberlegungen und
empirischen Befunden, zentrale Impulse fiir die Bildungspraxis geben. Ziel
ist dabei die Klarung der Frage, welche Kompetenzen Kinder im Rahmen der
Grundlegenden Bildung im Hinblick auf Digitalisierung und Digitalitét (zur
Unterscheidung der Begriffe vgl. S. 27f.) erwerben sollen.

Der in diesem Artikel verwendete Begrift ,Digitale Grundbildung“ kann
allerdings auch missverstanden werden: Dabei konnte félschlicherweise
angenommen werden, dass die bisherige Grundlegende Bildung nur um neue
Kompetenzbereiche erginzt werden miisste. Es zeigt sich allerdings immer
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deutlicher, dass es nicht nur darum geht, zusitzliche digitale Kompetenzen
zu erwerben, sondern dass sich alle Kompetenzen im digitalen Wandel ver-
andern. So wird heute auch anders gelesen, gerechnet und geschrieben als
vor der Einfithrung von Computern, mobilen Technologien und Internet,
weshalb eine trennscharfe Unterscheidung zwischen ,,Digitaler Bildung® und
»Analoger Bildung“ wenig sinnvoll ist (vgl. auch Kerres 2017). Gleichwohl
ist gerade in der Grundschule auch abzusichern, dass Kinder nicht nur tra-
ditionelle, sondern auch neue Kompetenzen erwerben. Dazu gehort z. B. das
Suchen und Finden von Informationen, der Umgang mit neuen Kommuni-
kationsformaten und Présentationsformen, technische Kompetenzen fiir die
Nutzung von Informations- und Kommunikationsangeboten, gewachsene
Anforderungen an Selektions- und Reflexionskompetenzen in der Informa-
tionsfiille von Internetangeboten und Streamingdiensten.

Digitale Grundbildung beschiftigt sich mit diesen neuen Anforderungen
an die Grundlegende Bildung und ersetzt diese weder noch wird sie als Paral-
lelaufgabe der Schule gesehen. Die Herausforderung fiir Grundschulen ergibt
sich vielmehr dadurch, dass die Fragen der Digitalen Grundbildung Bildungs-
prozesse nahezu samtliche Bildungsprozesse im Grundschulalter durchziehen
und somit immer mitzudenken sind.

Digitale Grundbildung (oder Digital Literacy — vgl. Peschel 2022) ist keine
Zusatzaufgabe der Grundschule, sondern ist eine Kernaufgabe der Grund-
legenden Bildung und durchzieht nahezu alle schulischen Facher und The-
menbereiche. Es geht dabei nicht um die Unterscheidung einer ,Digitalen
Grundbildung® von einer ,Analogen Grundbildung® Vielmehr geht es
darum, mit diesem Sammelbegriff auf die Verinderungen in der Gesell-
schaft zu reagieren und grundlegende Kompetenzen fiir das Leben in der
Digitalitdt zu fordern. Dies fiihrt einerseits zur Neubestimmung bestehen-
der Kompetenzen, aber auch zur Formulierung neuer Kompetenzen
(informatische Kompetenzen, Such- und Navigationskompetenzen, Film-
produktions- und -rezeptionskompetenzen, Auswahl- und Kritikfihigkeit
im Hinblick auf Internetangebote und Medienentwicklungen ...).

Im ersten Teil des Artikels erfolgt ausgehend von der Beschreibung gesell-
schaftlicher Veranderungen eine Bestimmung des Begriffs ,,Digitale Grund-
bildung"®

Im zweiten Teil des Artikels wird ein Orientierungsrahmen (RANG) vor-
gestellt, der Lehrkréften und Eltern helfen soll, Kinder bei der Entwicklung
zentraler Kompetenzen fiir die Digitalitét zu unterstiitzen.

20



Teil 1: Digitale Grundbildung als Bildung fiir die digital-medial
gepragte und gestaltbare Welt

Von der ,Bildung in der digitalen Welt” zur ,,Bildung in der digital
gepréigten Welt”

Immer wieder wird eingefordert, dass die bisherige Bildung um eine digitale
Bildung ergénzt werden soll. Insbesondere sollen Kinder digitale Kompeten-
zen erwerben, um sich in dieser digitalen Welt zurechtzufinden. So fordert
die KMK-Strategie eine ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2016) oder die
Weiterentwicklung von ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt“ (2021).
Wenngleich die inhaltlichen Forderungen der KMK wichtig sind, kann die
Bezeichnung ,,Bildung in der digitalen Welt“ irrefithrend sein.

Diese Formulierung legt namlich nahe, dass eine Bildung in der digitalen
Welt von einer Bildung in der analogen Welt unterschieden werden kann. Die
immer stirker fortschreitende Verschaltung des Digitalen mit dem Analogen
(Baecker 2017) bringt aber mit sich, dass sich die digitale und analoge Welt
immer weiter miteinander verzahnen. Dabei durchdringt die Digitalisierung
zunehmend unsichtbar und allumfassend nahezu alle Lebensbereiche. Vor
diesem Hintergrund schligt Kerres (2018) vor, den Begrift weiterzuentwi-
ckeln und kiinftig von einer digital geprigten Welt zu sprechen. Die Formu-
lierung digital geprdgt macht hier darauf aufmerksam, dass die digitale und
analoge Welt auch im Bildungsbereich eng verwoben sind und somit auch
in Bildungsprozessen nicht mehr zwischen einer digitalen Welt (etwa im
Computerraum oder in einer Einzelstunde, in der Lernprogramme an Tablets
genutzt werden) und einer analogen Welt (etwa bei Lesetibungen im Buch
oder auf einem Lerngang im Wald) unterschieden werden sollte, um keine
kiinstlichen Grenzziehungen zu etablieren, die nicht mehr der auflerschuli-
schen Lebenswelt entsprechen und auch nicht die Chancen der Entwicklung
von neuen Lernkulturen in der Digitalitit (Irion & Knoblauch 2021) nutzen.
Inzwischen begleiten digitale Geréte auch den Lerngang in der Natur (vgl.
den Beitrag von Miilder in diesem Band), handlungsorientierter Literatur-
unterricht erfolgt unterstiitzt mit digitalen Tools (vgl. den Beitrag von Knob-
lauch, Autenrieth & Irion in diesem Band), Theaterdarstellungen werden mit
digitaler Unterstiitzung realisiert und aufgezeichnet und Computerrdume
werden inzwischen durch digitale Gerite abgelost, die nicht nur im Klassen-
zimmer, sondern auch an anderen Lernorten eine vernetzte Lernumgebung
ermoglichen (vgl. Hauck-Thum 2020).

Von der digital gepragten zur digital-medial gepragten Welt

Der Begrift digital geprigt birgt auch das Risiko, lediglich Verdnderungen im
Digitalbereich zu sehen. Die Digitalisierung ist allerdings auch begleitet von
der Mediatisierung, also der tiefgreifenden Veridnderung unserer Medienkom-
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munikation und Symbolsysteme (Herzig 2017). Dabei erreicht durch die Digi-
talisierung auch die Produktion und Verbreitung von Bildmedien eine ganz
neue Dimension. Kinder und Erwachsene haben nicht nur nahezu iiberall
Zugriff auf Texte, Bilder, Filme und Musik, sondern haben auch ganz andere
Moglichkeiten, selbst Medien zu gestalten, zu verdndern oder zu verbreiten.

Dies hat auch Folgen fiir Bildungsprozesse: War Information und Lernen
zu Beginn des letzten Jahrhunderts noch stark von Druckerzeugnissen und
miindlichem Austausch an einem Ort abhidngig, wurden schon mit dem Auf-
kommen des Fernsehens als Massenmedium neue Kommunikationsformen
etabliert. Schon mit dem Fernsehen hat sich die Moglichkeit erffnet, neben
tiberwiegend textbasierter Informationsspeicherung und -iibermittlung, nun
auch Bewegtbild zu tibertragen und mittels Videorekordern zu speichern.

Wiahrend die Verwendung von Filmen im Unterricht in den 1960er-, 1970er-
und 1980er-Jahren aufgrund umstandlicher und teurer Abspiel- und Aufnah-
megerite noch selten realisiert wurde, ergibt sich durch die Digitalisierung nun
ein neues Bild: Die Moglichkeit, schon auf Smartphones und Tablets Filme
nicht nur abzuspielen, sondern auch zu kommentieren und eigene Filme zu
produzieren und zu verbreiten, hat zu ganz anderen Rezeptionsgewohnhei-
ten gefithrt und er6ffnet erhebliche Bildungspotenziale und dabei auch neue
Bildungsherausforderungen (vgl. Anders und Schmeinck in diesem Band). So
kénnen Kinder nun selbst Trickfilme erstellen oder Erlebnisse nicht nur schrift-
lich, sondern auch mit Bildern, Tonen und Filmen dokumentieren und ande-
ren mitteilen. Ohne diese Veranderungen wiére Social Media kaum denkbar. Im
Unterricht konnen Kinder ihre Losungsprozesse z. B. im Mathematikunterricht
videografieren und in einer abschlieflenden Présentations- und Reflexions-
runde anderen Kindern zeigen. Auf diese Weise veranschaulicht kénnen nicht
nur individuelle Losungswege présentiert und gemeinsam diskutiert werden
(Thiel et al. 2017), es entstehen auch ganz neue Moglichkeiten fiir prozessorien-
tierte Leistungsriickmeldungen und -bewertungen (vgl. KMK 2021).

Diese Verschriankung digitaler Entwicklungen mit anderen medialen Ent-
wicklungen ist somit auch fiir die Bildung relevant. Inzwischen wird das in der
Bildung dominierende Leitmedium Schrift (bzw. Buch oder Arbeitsheft) durch
die Digitalisierung durch vielfiltige weitere Medienangebote erganzt (Video,
Bilder, gesprochene Sprache, Gerdusche, Musik, interaktive Angebote, Kombi-
nationen ...), was vor der Digitalisierung nur sehr umsténdlich méglich war.
Dies fithrt dabei nicht nur zu einer Erweiterung der fiir Bildungsprozesse zur
Verfiigung stehenden Symbolsysteme, sondern auch zu neuen Kulturformen
(vgl. dazu Abschnitt ,,Kultur der Digitalitdt” im Textkasten auf S. 23), und zu
neuen Kommunikationsformaten und Arbeitsformen (vgl. Knoblauch & Irion
2021). Schon allein durch die Kombination von Texten, Bildern, Ténen und
Filmen, z. B. in Form von multimedialen Erfahrungsbiichern (MuxBooks, vgl.
Irion & Hagele 2019), ergeben sich neue Lehr-Lern-Formate, die in ihrer Mul-
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timedialitdt gerade Kinder im Grundschulalter ansprechen und aus didak-
tischer Sicht neue Formen der Personalisierung und Individualisierung des
Unterrichts erdftnen. So wird es nun méglich, auch bei Arbeits- und Prii-
fungsformen zunehmend digitale Formen mit anderen medialen Formaten
(vgl. KMK 2021 oder Irion & Knoblauch 2021) zu verschrinken, indem bei-
spielsweise Buchvorstellungen auf Video aufgezeichnet werden oder neue
Formen des problemorientierten Lernens moglich werden, wie etwa im
Ansatz des Deeper Learning (Sliwka & Klopsch 2022).

Gleichzeitig ergeben sich durch synchrone (zeitgleiche), asynchrone (zeit-
versetzte) und bisynchrone (gemischte) Kommunikations- und Kollabora-
tionsprozesse neue Formen fiir Unterrichtsarrangements (siehe auch den fol-
genden Beitrag Peschel, Schmeinck & Irion in diesem Band) und damit auch
fiir die Gestaltung von Lernumgebungen (Martin et al. 2023).

In einer erheblichen Zahl von Grundschulklassen wurden wéhrend der
Pandemie neue Unterrichtsformate entwickelt, in denen nicht nur wie bisher
im Klassenzimmer gleichzeitig und an einem Ort (synchron), sondern auch
zeitversetzt und an verschiedenen Orten (asynchron) gemeinsam gelernt und
gearbeitet wurde. Dabei wurden auch verschiedene Verschrinkungsformen
(bisynchron) realisiert (ortsversetzt und ortsgebunden durch den Einsatz von
Lernmanagementsystemen wie Moodle fiir einzelne Schiiler in Quarantine
oder zeitgebunden, aber ortsversetzt durch Videounterrichtsstunden via Big-
BlueButton oder Zoom wiéhrend Schulschliefungen).

Vor diesem Hintergrund ist bei der Beschreibung der Verdnderungs-
prozesse der Zusatz medial (vgl. Irion 2020) zu erginzen, um deutlich zu
machen, dass sich durch die digitale Transformation auch eine Verdnderung
der dominierenden Symbolsysteme ergibt: Bildung in der digital-medial
gepréagten Welt.

Gerade in der Primarstufe, in der viele Kinder noch mitten im Schrift-
spracherwerb stehen, bieten sich hier besondere Moglichkeiten an, etwa
durch den Einsatz digitaler Videos, die bislang dominierende Schriftkultur
um weitere Austauschformen zu erweitern und so neue Kommunikations-
und Bildungschancen fiir Kinder mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb
zu erdftnen. Gerade fiir Kinder im Anfangsunterricht oder Kinder, die aus
Migrationsgriinden besonders an Hiirden in der miindlichen und schrift-
lichen deutschsprachigen Kommunikation leiden, ergeben sich besondere
Moglichkeiten, wenn sie sich durch Bilder oder Filme ausdriicken kénnen
(vgl. auch die Beitrdge von Schmeinck bzw. Anders in diesem Band).

Bildung in der Digitalitit ist somit nicht nur als Bildung in der digital geprag-
ten Welt zu verstehen, sondern vielmehr als Bildung in der digital-medial
geprigten Welt. Kinder miissen also nicht nur Kompetenzen im Hinblick auf
die Digitalisierung erwerben, sondern ebenso Kompetenzen zur Nutzung der
neu entstehenden Medienangebote und Méglichkeiten zur Medienproduktion.
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Von der digital-medial gepragten zur

digital-medial gepragten und gestaltbaren Welt

Auch der Begriff der digital-medial gepréagten Welt birgt allerdings die Gefahr
der Verkiirzung: So legt er nahe, dass der Pragungsprozess der Gesellschaft
abgeschlossen und nicht beeinflussbar sein kénnte (Anders 2020; Irion 2020).
Durch diese Verkiirzung wird héufig iibersehen, dass sich die Digitalitit ja
standig weiterentwickelt und wir alle Teil dieser Weiterentwicklung sind.
Damit haben wir aber auch in einer demokratischen Gesellschaft die Mog-
lichkeit, auf diese Entwicklung Einfluss zu nehmen.

Die Digitalitat ist kein mechanistischer Selbstldufer, der sich in direk-
ter Folge von technischen Entwicklungen ergibt. Vielmehr haben sowohl
Erwachsene als auch Kinder die Méglichkeit, die Kultur der Digitalitat mit-
zugestalten. Diese Mitgestaltung geschieht schon auf individueller, unbewuss-
ter Ebene: So ist das Klickverhalten Einzelner auch verantwortlich fir die
gezeigten digitalen Angebote. Jeder Klick auf ein YouTube-Video oder auf
ein Kaufangebot fiihrt - basierend auf Auswertungsprozessen — nicht nur zur
Prasentation dhnlicher Angebote, sondern signalisiert auch den Firmen und
Anbietern Interesse an weiteren Entwicklungen in diese Richtung.

Gleichzeitig eroffnen sich aber auch vielféltige bewusste Mitgestaltungspro-
zesse in der Digitalitdt auf individuell bewusster Ebene: Nutzer:innen kon-
nen durch bewusstes Klickverhalten Einfluss nehmen, durch Posts in Social
Media selbst Diskussionen mitbestimmen (vgl. auch Gryl in diesem Band)
und Kaufentscheidungen kénnen die digitale Entwicklung beeinflussen. Auch
auf gemeinschaftlicher Ebene besteht die Méglichkeit der Partizipation an der
Weiterentwicklung der Digitalitit: So kann politisches Engagement fiir benut-
zungsfreundliche, barrierefreie Losungen etwa zur Entwicklung inklusiver
Online-Angebote fithren.

Auch Kinder sind in der Lage, durch bewusste Reflexion und bewusste
Handlungen die digital-medial gepragte Welt mitzugestalten. Vor diesem Hin-
tergrund ist die Formulierung um diesen Aspekt zu erginzen und die For-
mulierung ,,Bildung in der digital gepragten Welt“ zu einer ,,Bildung in der
digital-medial geprigten und gestaltbaren Welt* zu prézisieren.

Fiir die Formulierung von Bildungszielen ist somit zu beachten: Kinder
missen Kompetenzen zur (Mit-)Gestaltung der digital-medial gepragten Welt
erwerben und insbesondere erkennen, dass die Digitalitit kein festes Gefiige
ist, sondern von ihnen mitgestaltet werden kann. So sollten Kinder lernen,
digitale Medien nicht nur zu nutzen, um auf bestimmte kindliche Bedarfe
(z.B. zur Freizeitgestaltung in der Kommune) aufmerksam zu machen. Viel-
mehr konnen sie beispielsweise auch darauf aufmerksam machen, wie wichtig
es ist, Webseiten barrierefrei zu gestalten (vgl. Bottinger in diesem Band)
oder Eltern dafiir zu aktivieren, Mafinahmen des Kindermedienschutzes (vgl.
Harder in diesem Band) einzufordern.
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Wenn wir im Folgenden von der Digitalen Grundbildung in der
Digitalitdt sprechen, verwenden wir diesen Ausdruck als Kurzbegriff
fiir Fragen der Digitalitat in der Grundlegenden Bildung. Es geht hierbei
also um eine Grundlegende Bildung in der digital-medial geprigten und
gestaltbaren Welt.

Digitale Grundbildung in der Digitalitat
Im Rahmen der Digitalen Grundbildung stellt die Bestimmung neuer Kom-
petenzen eine zentrale Voraussetzung dafiir dar, dass alle Kinder einen
Grundstock an Kompetenzen fiir Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen in
der Digitalitdt erwerben. Die Weiterentwicklung der bestehenden Kompe-
tenzbestimmungen wird zu einer zentralen Bildungsaufgabe fiir Deutschland,
die schon ab Anfang der Primarstufe wahrzunehmen ist (KMK 2021).
Betrachtet man die Veranderungen der letzten Jahrzehnte, wird allerdings
immer starker deutlich, dass die zusitzliche Férderung von ,digitalen Kom-
petenzen® und ,,Medienkompetenzen® etwa in einem separaten Fach Digi-
tale Grundbildung, wie sie derzeit in Osterreich eingefiihrt wird, zwar ein
Weg sein kann, um einige zentrale Kompetenzen abzusichern, dies allerdings
nicht ausreicht, um die Kompetenzen zu fordern, die Kinder und Jugend-
liche als Basiskompetenzen fiir weitere Entwicklungsprozesse bendétigen.
Vielmehr wird immer deutlicher, dass es nicht ausschliefllich um die Forde-
rung einiger zusatzlicher Kompetenzen gehen kann, sondern dass sich die
Ziele der Grundlegenden Bildung im Allgemeinen verandern miissen (Her-
zig 2017, Kerres 2017). In Folge muss sich etwa die fachdidaktische Medien-
nutzung neu definieren (Peschel 2022), indem das Lernen mit Medien und
itber Medien (Gervé & Peschel 2013) miteinander verbunden wird (vgl. auch
den folgenden Beitrag Peschel, Schmeinck & Irion). Dies bedeutet, dass die
Forderung von Kompetenzen fiir die Digitalitét nicht (zumindest nicht aus-
schliefflich) als separates Fach nebenherlaufen kann, sondern dass sich eine
Verzahnung mit bestehenden Fachern und deren Kompetenzinhalten ergibt.
So verdndern sich in der digital-medial gepréigten und gestaltbaren Welt alle
Fachinhalte, also auch Lesekompetenzen, Schreibkompetenzen, naturwis-
senschaftliche und sozialwissenschaftliche Kompetenzen und auch &stheti-
sche Kompetenzen. Beispielsweise konnen nun Filme im Literaturunterricht
genutzt werden (vgl. Knoblauch, Autenrieth & Irion in diesem Band), multi-
mediale Biicher konnen das naturwissenschaftliche Lernen unterstiitzen (vgl.
Tramowsky in diesem Band), Apps konnen zur Pflanzenbestimmung genutzt
werden (vgl. Miilder in diesem Band), wenn Kinder iiber die entsprechenden
Kompetenzen verfiigen. Fachliche Kompetenzen sind somit auch im Hinblick
auf die Digitalitit weiterzuentwickeln (vgl. GFD 2018).
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Alle spezifischen Fragen zur Weiterentwicklung fachlicher und tiberfachlicher
Kompetenzen in der Digitalitdt fassen wir im Anschluss an das Positions-
papier der DGfE-Kommission Grundschulforschung Padagogik der Primar-
stufe (2022), an Irion (2020) und an Kammerl et al. (2022) unter dem Begriff
Digitale Grundbildung zusammen.

Digitale Grundbildung fokussiert jene fachlichen und iiberfachlichen

Kompetenzaspekte, die Kinder fiir das Leben und Lernen in der Digitalitit
bendtigen.

Warum ist die Unterscheidung von Digitalisierung

und Digitalitat fiir Grundschulen wichtig?

Herausforderungen und Chancen der Digitalitat fiir das Aufwachsen von Kin-
dern lassen sich nicht auf technische Fragen (Digitalisierung) reduzieren, son-
dern missen auch die Folgen der Digitalisierung fiir die Gesellschaft und das
Aufwachsen von Kindern in einer Kultur der Digitalitat im Auge behalten. Zwar
wird in einem weiten Begriffsverstandnis dies durchaus auch mit dem Begriff
Digitalisierung mitgemeint, allerdings ist der Begriff der Digitalisierung miss-
verstandlich, wenn etwa Bildungspolitiker:iinnen das Ziel verfolgen, die Grund-
schulen zu digitalisieren (also technisch auszustatten) und Lehrkrafte im Bereich
Handhabung dieser Technologien fortzubilden. Lehrkrafte und Kinder benéti-
gen in diesem Verstandnis lediglich,,Digitale Kompetenzen” zur Bedienung der
Gerate. Beim Begriff Digitalitdt geht es aber darum, in der Grundschule nicht
nur die technologischen Verdanderungen, sondern auch den Kulturwandel in
der Gesellschaft aufzugreifen. Das Bildungssystem ist hier gefordert, Kinder auf
ihrem Weg in diese neue Kultur der Digitalitat zu begleiten. Sei es durch den
Kindermedienschutz oder durch den Aufbau von, Digitalitatskompetenzen’, die
nicht nur die Handhabung von Geraten umfassen, sondern beispielsweise auch
die verantwortungsvolle Teilhabe in digitalen Netzwerken.
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Was ist der Unterschied zwischen Digitalisierung,

Digitalitat und Kultur der Digitalitat?

Digitalisierung

Abb. 1: Digitalisierung im engen
Wortsinn bezeichnet die Umwand-
lung analoger Signale in digitale
Signale (eigene Darstellung)
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Unter Digitalisierung versteht man im engen Begriffssinn (vgl. Herzig 2017) die Um-
wandlung von analogen Werten in digitale Signale (also in die Werte 0 und 1). Bei
der Digitalisierung geht es in diesem engen Verstandnis um den technischen Vor-
gang der Umsetzung von analogen Werten in digitale Werte. Mit dem Begriff Di-
gitalisierung werden hédufig aber auch Verdnderungsprozesse beschrieben, die sich
infolge dieser Entwicklung ergeben: etwa die Automatisierung von Vorgangen oder
die zunehmende Messung und Kontrollierbarkeit von Vorgangen (vgl. Dobeli Ho-
negger 2016). Der haufig verwendete Begriff der Digitalisierung in der Grundschule
beschreibt somit nur die Ubertragung analoger Vorgange in digitale Vorgénge (z.B.
die Korrektur von Arbeiten durch ein Computerprogramm statt durch die Lehrkraft).
Fir weitergehende Veranderungen im Leben der Menschheit wird zunehmend der
Begriff der Digitalitat verwendet.

Digitalitat

Abb. 2: Digitalitat ist ein Sammelbegriff fir eine Welt, in der sich Digitales und Analoges
immer starker miteinander verbunden haben (Stock-Foto)

Mit dem Begriff der Digitalitdt werden nicht nur technologische, sondern auch ge-
sellschaftliche Veranderungen beschrieben, die sich als Folge ergeben. Es wird davon
ausgegangen, dass wir aktuell in einer Gesellschaft leben, die sich schon im Zuge des
digitalen Wandels verandert hat und in der diese Veranderungen zur Lebensrealitét
fur uns (und auch fiir Kinder) geworden sind. Dabei wird nicht angenommen, dass
wir nun in einer (komplett) digitalen Welt leben. Stattdessen ist mit dem Begriff der
Digitalitat gemeint, dass sich die digitale und analoge Welt miteinander in vielen Be-
reichen verbunden haben und in Zukunft noch weiter verbinden werden. So wurde
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das analoge Schulbuch im Klassenzimmer nicht nur méglicherweise online bestellt,
sondern auch am Computer von einer Autorin geschrieben, die beim Verfassen Quel-
len und Anregungen aus Social Media oder von Webseiten beriicksichtigt hat. Zu-
satzlich enthalt das Buch méglicherweise mit der Digitalkamera aufgenommene und
digital bearbeitete Bilder, wurde digital gedruckt und beworben und méglicherweise
auch als PDF vertrieben. Die Verkaufszahlen, die digitalen Lesezugriffe und die Kom-
mentare im Netz werden digital ausgewertet und flieBen in die Produktion der nachs-
ten Schulbticher ein. Solche Beispiele lassen sich in unserer Gesellschaft zunehmend
haufiger finden. Kerres (2018) beschreibt den digitalen Wandel als hdufig unsichtbar,
pervasiv (immer weiter vordringend) und inzwischen ubiquitar (allverfiigbar).

Kultur der Digitalitat

\ > Abb. 3: Kultur der Digitalitst
beschreibt die kulturellen Folgen
der Digitalitat (Stock-Foto)

Der Begriff ,Kultur der Digitalitat” wurde vom Kultur- und Medienwissenschaftler
Felix Stalder 2016 eingefiihrt. Er konzentriert sich in seinen Analysen auf die kultu-

rellen Folgen der Digitalitat und beschreibt drei Eigenschaften, durch welche diese
gepragt wird:

A Referentialitat

Stalder sieht hier eine Veranderung des Zugriffs und der Weitergabe von Informatio-
nen. Durch die Mdglichkeit, Texte, Bilder und Videos im Internet (weitgehend) kos-
tenlos zu teilen, sind fir ihn neue Austauschkulturen entstanden, in der Informatio-
nen nicht einfach verbreitet werden, sondern auch kommentiert, neu angeordnet,
bearbeitet werden. Dies driickt sich beispielsweise durch die Remixkultur (Memes)
sowie das Bedrfnis des Teilens von Inhalten aus oder durch die Bezugnahme auf
verschiedene Quellen im Internet, wie die Referenzen (Hyperlinks) z.B. in Wikipedia.

B Gemeinschaftlichkeit

Es bilden sich teilweise lose, teilweise engere Communitys, die gemeinsam am
gleichen Ziel arbeiten, wie das Wissen der Welt in einer Enzyklopddie abzubilden
(Wikipedia). Ein weiteres Beispiel sind Open-Educational-Resources-(OER)-Plattfor-
men und -Lizenzmodelle, die es Lehrkraften ermoglichen, auf Materialien anderer
padagogischer Fachkrafte kostenlos zurtickzugreifen bzw. selbst mit eigenem Mate-
rial Beitrdge zur Community zu leisten.

C Algorithmizitat

Die Kultur der Digitalitat ist flr Stalder durch Algorithmen gepragt, welche riesige
Mengen von Daten so reduzieren und formen, dass sie fir Menschen verstandliche
Informationen darstellen und dabei auch zur Grundlage fiir menschliche Entschei-
dungen werden koénnen. Algorithmen wirken damit entscheidend auf die Gestal-
tung von Gesellschaften ein.
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Teil 2: Die RANG-Kompetenzdimensionen: ein Orientierungs-
rahmen zur Férderung von Kompetenzen in der Digitalitat

Aktuelle Ansatze der Digitalen Grundbildung

Sichtet man aktuelle Ansétze zur Vermittlung von Basiskompetenzen fiir die
Digitalitat, fillt es schwer, festzustellen, welche Kompetenzen denn fiir die
Orientierung in der Digitalitat als zentral zu betrachten sind.

Prinzipiell lassen sich aktuell sehr unterschiedliche Formen erkennen, wie
digitale Medien in der Grundschule genutzt werden, die auf sehr verschie-
dene Weise zum Aufbau von Kompetenzen beitragen. So findet in manchen
Grundschulen ein gezielter und breiter Aufbau von Kompetenzen fiir die
Digitalitdt statt, in anderen geschieht die Forderung einer Digitalen Grund-
bildung eher beildufig, da hier das Lernen mit digitalen Medien im Mittel-
punkt steht oder ausschlieSlich informatische Kompetenzen, z.B. im Bereich
Programmieren, geférdert werden, ohne dass iiber die Auswirkungen der
Digitalitat auf den Einzelnen und die Gesellschaft reflektiert wird und auch
Gefahren und Herausforderungen besprochen werden. Natiirlich entwickeln
Kinder auch bei der Nutzung von Lernsoftware Grundkompetenzen fiir die
Digitalitit, indem sie beispielsweise lernen, Endgerite und Apps zu bedienen,
oder auch neue Lernkompetenzen zur Nutzung digitaler Technologien fiir
den eigenen Kompetenzautbau erwerben, aber auch typische Grenzen von
digitalen Technologien erleben (z.B. Instabilitaten, mangelhafte Passung von
Lernprogrammen, unausgereifte Benutzungsschnittstellen mit unnétig kom-
plizierten Bedienungskonzepten). Gleichzeitig ist der Erwerb dieser Kom-
petenzen weder nachhaltig noch systematisch, wenn dieser nicht auch im
Rahmen von Kompetenzstandards gezielt angestrebt wird. So erfolgt in den
genannten Beispielen keine Reflexion {iber Web-Kinder-Influencer, Daten-
schutz und Datensicherheit oder die Folgen unachtsamer bzw. riicksichtslo-
ser Kommunikation, die zu Cybermobbing fithren kann. Auch der gezielte
Aufbau von Kompetenzen zur Nutzung von Geréten oder Medien fiir Bil-
dungsprozesse wird auf diese Weise nicht gewahrleistet. Insofern ist darauf
zu achten, dass im Rahmen der Digitalen Grundbildung auch konkrete Ziele
benannt werden.

Wenn man bestehende Kompetenzformulierungen fiir Schulen sichtet,
ergeben sich schon allein in Deutschland sehr unterschiedliche Kompetenz-
formulierungen. So benennt etwa die KMK (2017) die Kompetenzbereiche (1)
Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren; (2) Kommunizieren und Kooperie-
ren; (3) Produzieren und Prisentieren; (4) Schiitzen und sicheres Agieren; (5)
Probleml6sen und Handeln; (6) Analysieren und Reflektieren, wihrend die
Gesellschaft fiir Informatik (2019) die Kompetenzbereiche (1) Modellieren und
Implementieren; (2) Begriinden und Bewerten; (3) Strukturieren und Vernet-
zen; (4) Kommunizieren und Kooperieren; (5) Darstellen und Interpretieren
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unterscheidet. Die Liste an Kompetenzen fiir die Digitalitét lie3e sich beliebig
fortfithren: So gibt es allein in der Medienpadagogik zahlreiche Dimensionali-
sierungen des Konstrukts Medienkompetenz (vgl. Gapski 2001) und auch die
DGfE-Kommission fiir Grundschulforschung und Padagogik der Primarstufe
(2022), die GDSU - Gesellschatft fiir Didaktik des Sachunterrichts (2019) oder
die GFD - Gesellschaft fiir Fachdidaktik (2019) benennen je eigene Kompe-
tenzbereiche!. Die Vielzahl an Kompetenzformulierungen erschwert aber nicht
nur Lehrkraften, sondern auch Bildungsplankommissionen die Bestimmung
zentraler Kompetenzbereiche fiir die Digitale Grundbildung.

Angesichts dieser Vielzahl an Kompetenzbeschreibungen ist es wenig ver-
wunderlich, dass bildungspolitische Konkretisierungen in Grundschulcur-
ricula ebenso stark differieren wie Unterrichtskonzepte in den Grundschu-
len oder auch Zielformulierungen in Medienentwicklungsplanen. Wihrend
die zentralen Elemente schriftsprachlicher oder mathematischer Literacy in
nahezu allen Curricula weitgehend identisch formuliert werden, bleibt die
Konkretisierung einer Digitalen Grundbildung bislang weitgehend unbe-
stimmt.

Chancen und Probleme der Vielfalt aktueller Ansatze
der Digitalen Grundbildung
Um eine Beliebigkeit zu verhindern, in der auch bei Lehrkriften der Ein-
druck entstehen konnte, dass es nicht wichtig ist, Basiskompetenzen in der
Digitalitét zu bestimmen, ist ein grundlegendes Modell erforderlich, das einen
zentralen Orientierungsrahmen bilden kann. Denn die Vielzahl an Kompe-
tenzformulierungen und die o. g. Anforderungen lassen sich kaum alle in den
Grundschulunterricht integrieren, sodass Lehrkrifte und die Bildungsplan-
gestaltung vor der Aufgabe stehen, geeignete Zielsetzungen zu bestimmen,
ohne dabei Gefahr zu laufen, verkiirzte Fordermafinahmen - etwa beschréankt
auf die Einfiihrung in Hantierungsfihigkeit — zu verfolgen (vgl. Herzig 2017).
Die Vielfalt an aktuellen Zielsetzungen fiir eine Digitale Grundbildung zeigt
sich in der Vielfalt der entstehenden Unterrichtskonzepte an Grundschulen.
So reicht die Bandbreite von Konzepten der Férderung einer Digitalen Grund-
bildung an deutschen Grundschulen derzeit von einer kompletten Vernach-
ldssigung dieser Aufgaben bis hin zu Computertastaturschulungen, Film-AGs,
systematischen Einfithrungen in Programmierkenntnisse oder der gezielten
Forderung von Reflexionskompetenzen iiber Medienangebote oder eigene
Medienhandlungen. Ohne diese Vielfalt an Konzepten abzuwerten, birgt sie

1) Erginzend ergeben sich internationale Kompetenzformulierungen wie etwa die Stan-
dards der International Society for Technology in Education oder die Kompetenzbe-
schreibungen DigComp 2.0 im European Digital Competence Framework (Vuorikari
etal. 2016, vgl. im Uberblick Schmeinck 2022 und Irion et al. 2022).
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aber die Gefahr von Beliebigkeit und auch Unverbindlichkeit, wenn nicht eine
systematische Bestimmung zentraler Kompetenzdimensionen erfolgt.

Wihrend derzeit in manchen Bildungspldnen und Unterrichtskonzepten
die Forderung von Nutzungskompetenzen im Mittelpunkt steht, wird der
Schwerpunkt in anderen Ansitzen auf aktive Medienarbeit oder die Forde-
rung der Reflexionsfdhigkeit gelegt. Moglicherweise werden dadurch zentrale
Facetten einer Digitalen Grundbildung vernachlissigt, wenn etwa auf den
Aufbau von Reflexionskompetenzen generell oder auf die systematische For-
derung grundlegender Kompetenzen zur Nutzung verzichtet wird.

Fiir die Grundlegende Bildung aller Kinder konnte dies bedeuten, dass es
dem Zufall iiberlassen bleibt, welche Aspekte der Digitalen Grundbildung
im Unterricht gefordert werden. Insbesondere ist angesichts einer fehlenden
Fachdisziplin Digitalitdt an Hochschulen zu befiirchten, dass anspruchsvolle
Bildungsziele etwa zur kritischen Reflexion der Digitalisierung sowie der
eigenen Nutzung zu kurz kommen, ebenso wie der Erwerb zentraler Basis-
kompetenzen zur Nutzung digitaler Tools, wie etwa zur Gestaltung anspre-
chender Medienerzeugnisse.

Es gilt somit, einen Orientierungsrahmen fiir die Forderung von Kompe-
tenzen zu schaffen, der es erlaubt, einseitige Zuginge zu identifizieren bzw.
bei der Formulierung von Kompetenzbeschreibungen zu priifen, ob wirklich
alle zentralen Dimensionen entsprechend beriicksichtigt wurden.

Durch die im Folgenden vorgestellten vier Dimensionen (RANG) soll ver-
hindert werden, dass sich in manchen Klassenzimmern die Forderung von
Kompetenzen fiir die Digitalitdt auf die Einfithrung in eine Programmierspra-
che beschrinkt, in anderen Klassenzimmern lediglich Handhabungskompe-
tenzen geférdert werden und in wieder anderen kritische Betrachtungsweisen
auf die Digitalitdt dominieren. Durch die Schaffung eines solchen Orientie-
rungsrahmens sollen Lehrkrifte (und Lehrplankommissionen) in die Lage
versetzt werden, ihre eigenen Kompetenzforderansitze zu reflektieren, einzu-
ordnen und somit auch Einseitigkeiten zu {iberwinden. Dabei kann es sicher-
lich nicht darum gehen, immer alle erforderlichen Aspekte zu berticksichti-
gen. Wichtig scheint aber die Schaffung einer Rahmung zur Orientierung und
Verortung in zentralen Dimensionen einer Digitalitatsbildung.

Entstehung des Orientierungsrahmens
Fiir die Entwicklung des Orientierungsrahmens wurden Vorarbeiten aus der
Medienpiddagogik und aus interdisziplindren Arbeitsgruppen verwendet:

A Medienpddagogische Grundlagen des Orientierungsrahmens

Mit dem Aufkommen des Fernsehens als Massenmedium haben in den
1960er- und 1970er-Jahren die Themen Medienkommunikation, Medien-
padagogik und Medienkompetenz an Bedeutung gewonnen, sodass sich
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auch unterstiitzt durch die Verbreitung von Multimedia-Computern und
Internetangeboten Medienpddagogik als padagogisches Handlungsfeld und
Disziplin etabliert hat. Dabei haben sich insbesondere auch die Férderung
von Medienkompetenzen und die Medienbildung als zentrale Bereiche eta-
bliert. Der Bestimmung von Medienkompetenzen ist ausgehend von Dieter
Baacke (1977) besondere Aufmerksamkeit gewidmet worden. Seither ist
das Thema Medienkompetenz in medienpddagogischen Diskursen vielfach
bearbeitet worden (vgl. im Uberblick Gapski 2001). Dabei ist zu betonen,
dass mit dem missverstindlichen Begrift Medienkompetenz keinesfalls die
reine Beherrschung von Medien gemeint ist, sondern Medienkompetenz im
Verstindnis medienpddagogischer Beschreibungen nicht auf eine techno-
logische Bedienkompetenz, sondern auf eine kommunikative Kompetenz
abzielt. Diese Fokussierung auf Kommunikation erlaubt es Menschen, sich
nicht nur in der mediatisierten Welt zu orientieren, sondern an dieser auch
aktiv gestaltend teilzuhaben (Baacke 1996). Dieser Grundgedanke Baackes,
der sich auch in seinen vier Kompetenzdimensionen Medienkunde, Medien-
kritik, Mediennutzung und Mediengestaltung niederschlégt, ist auch heute
noch in der Medienpadagogik relevant (vgl. etwa Siiss, Lampert & Triiltzsch-
Wijnen 2018). Die im Folgenden vorgestellten Dimensionen kénnen deshalb
durchaus auch in Tradition der Baackeschen Kompetenzdimensionen gese-
hen werden:

Reflexion <« Medienkritik

Analyse < Medienkunde

Nutzung < Mediennutzung

Gestaltung < Mediengestaltung
Zwar werden Baackes vier Medienkompetenzdimensionen nicht direkt in die
neuen Kompetenzdimensionen fiir die Digitalitat iiberfithrt, dennoch ist es
u.E. sinnvoll, diese Vorarbeiten sowie aktuelle Arbeiten zu diesen Themen-
bereichen fiir die Entwicklung der neuen Kompetenzdimensionen zu nutzen.
So ist es beispielsweise sinnvoll, die Tradition der Medienkritik (vgl. etwa
Niesyto 2012) auch bei den neuen Kompetenzdimensionen zu adressieren.
Gleichsam soll durch die neuen Formulierungen deutlich werden, dass sich
durch den digitalen Wandel auch Verdnderungen ergeben, die mit den bis-
herigen Begriftlichkeiten und Vorarbeiten nur unzureichend erfasst werden
konnten. So spielen beispielsweise Fragen der technischen Kompetenz oder
informatischer Kompetenzen in der Digitalitit eine grofiere Rolle als in den
Jahrzehnten zuvor.
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B Interdisziplindre Grundlagen des Orientierungsrahmens:

Dagstuhl- und Frankfurt-Dreieck

Im Zuge des digitalen Wandels in unserer Gesellschaft wurde deutlich, dass
neben medienpddagogischen Fragestellungen auch Fragen der Informatik
und des digitalen Wandels der Gesellschaft immer grofiere Bedeutung erlan-
gen. Aus diesem Grund hat im Jahr 2016 eine interdisziplindre Gruppe aus
Medienpidagogik, Informatik und Wirtschaft unter Beteiligung von Schul-
praxisvertreter:innen eine Erkldrung zur ,Bildung in der vernetzten Welt*
veréftentlicht, in der unter dem Namen Dagstuhl-Dreieck drei Perspektiven
auf die digitale vernetzte Welt unterschieden wurden: die technologische
Perspektive, die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive und die anwendungs-
bezogene Perspektive. Dieses unter dem Namen Dagstuhl-Erklédrung verof-
fentlichte bildungspolitische Papier wurde aufgrund seines interdisziplindren
Charakters und der Vielschichtigkeit der Betrachtung auf die digitale Trans-
formation und die daraus fiir Bildung entstehende Herausforderung in vieler-
lei Zusammenhangen zitiert? und berticksichtigt.

Im Jahr 2019 erschien in Form des Frankfurt-Dreiecks die Erweiterung
und Fortschreibung des Dagstuhl-Dreiecks. In dieser Uberarbeitung wurde
die interdisziplindre Perspektive um die Medienwissenschaft erweitert. Hier
werden nun die technologisch-mediale Perspektive, die gesellschaftlich-kultu-
relle Perspektive und die Interaktionsperspektive auf den jeweiligen Betrach-
tungsgegenstand der durch Digitalisierung geprigten Welt und den digitalen
Wandel unterschieden. ,,Die Teilhabe an politischen, kulturellen und ékono-
mischen Prozessen innerhalb der Gesellschaft setzt Fahigkeiten im Umgang
mit und zur Analyse, Reflexion und Gestaltung von digitalen Artefakten vor-
aus“ (Brinda et al. 2019, 0.S., Hervorhebungen im Original). Die Benennung
dieser drei Kompetenzen bedeutet einen zentralen Fortschritt hinsichtlich der
Formulierung von Kompetenzen fiir die Digitalitét, da hier nun Kompetenz-
facetten benannt werden, die im Rahmen der Bildung fiir die Digitalitét zen-
tral werden:

Kinder und Jugendliche miissen fiir die Digitalitit iiber Reflexionskompe-
tenzen, Analysekompetenzen und Gestaltungskompetenzen verfiigen, um
nicht schutzlos politischen oder wirtschaftlichen Interessen, aber auch per-
sonlichkeitsschadlichen Einfliissen anderer User in der Digitalitét ausgeliefert
zu sein. Gerade die in der Pandemie aufgekommenen Verschwérungstheorien
basieren nicht zuletzt auf den mangelnden Analyse- und Reflexionsfahigkei-
ten gegeniiber Medienangeboten.

Auch kindliche Denk- und Handlungsweisen werden durch Digitalitatspha-
nomene (wie etwa Kinder-Influencer) geprigt. Dabei gilt es allerdings, nicht

2) Vgl etwa https://beat.doebe.li/bibliothek/w02886.html (Zugriff: 14.8.2022).

33



bei der Analyse- und Reflexionsfihigkeit zu verharren; vielmehr soll die Kultur
der Digitalitit mitgestaltet werden, wenn die Weiterentwicklung der Digitalitit
nicht ausschliefllich durch Firmen, Politik und wenige Influencer vorangetrie-
ben werden soll - eine Demokratisierung in der kulturellen Beteiligung.

Gleichzeitig wird in verschiedenen Studien (z.B. Eickelmann et al. 2019)
deutlich, dass auch Nutzungskompetenzen, z. B. Bedienkompetenzen, nicht
automatisch entstehen, sondern gezielt geférdert werden miissen, damit fami-
lidre soziale Ungleichheiten in der Digitalitat nicht weiter verstirkt werden.
Dies gilt umso mehr in der Grundschule. Aus diesem Grund wurde diese
Dimension, die sich im Frankfurt-Dreieck an anderer Stelle findet, als vierte
Séule im RANG-Modell ergénzt.

4 Saulen der Digitalen Grundbildung

Ziel des Orientierungsrahmens

ist es, Lehrkriften und Bildungs-
plangestalter:innen eine Orien-
tierungshilfe zur Verfiigung zu

stellen, die deutlich machen soll,  FEEEE
ob die Kompetenzforderung
moglicherweise lediglich einsei-

tige Kompetenzaspekte bertick-

Kompetenzen inder Dlgltalltal

sichtigt oder ob eine der Digita-

len Grundbildung angemessene

Breite an Kompetenzen gefordert

wird.

Auf der Grundlage der Medienkompetenzdimensionen von Baacke (1996)
und der Frankfurter Erkldrung (Brinda et al. 2019) konnen die folgenden vier
Kompetenzdimensionen in der Digitalitit als Orientierungsrahmen unter-
schieden werden.

e Reflexion: Kinder benétigen grundlegende Kompetenzen zur Reflexion
der Digitalitdt und der verantwortungsvollen Reflexion der eigenen Hand-
lungen in der Digitalitat.

- Beispiel 1: Kinder miissen grundlegende Kompetenzen zur kritischen
Bewertung von technologischen und medialen Entwicklungen und
dahinterstehenden Partikularinteressen aus Wirtschaft und Politik ent-
wickeln.

- Beispiel 2: Kinder miissen lernen, Medien zu bewerten und Medien hin-
sichtlich ihrer Wirkungen auf sich selbst zu beurteilen.

e Analyse: Kinder benotigen ein Verstdndnis fiir grundlegende Funktions-
prinzipien und Strukturen in der Digitalitat.

- Beispiel 1: Kinder miissen lernen, grundlegende informatische Prozesse
und Strukturen zu verstehen.

Abb. 4: Die vier RANG-Kompetenzdlmensionen
Reflexion, Analyse, Nutzung und Gestaltung
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- Beispiel 2: Kinder miissen lernen, wie YouTube-Videos entstehen und
welche Bearbeitungsprozesse durchlaufen werden, die bedingen, dass in
Videos nicht die Realitit abgebildet wird, sondern eine inszenierte Realitit.

e Nutzung: Kinder benétigen grundlegende Kompetenzen, die sie befihigen,
die Digitalitét in eigenen Lebenszusammenhéngen zunehmend selbstbe-
stimmt und verantwortungsvoll zu nutzen.

- Ebene I: Kinder miissen grundlegende Kompetenzen zur Rezeption in
der Digitalitit entwickeln: Nutzung von Erklarvideos fiir Lernprozesse,
Lesestrategien in Online-Texten, Strategien zur Aufmerksambkeitssteue-
rung in Social Media, Datenschutzeinstellungen bei Apps, Umgang mit
technischen Problemen (z.B. instabile Netzverbindung) ...

- Ebene 2: Kinder miissen grundlegenden Kompetenzen zur Produktion
in der Digitalitdt entwickeln: Erstellung multimedialer Prasentationen
im Rahmen einer Buchprasentation, Erstellung multimedialer Erfah-
rungsbiicher (Muxbooks), Erstellung einfacher automatisierter Berech-
nungen fiir die Planung eines Schulfestes ...

- Ebene 3: Kinder miissen grundlegende Kompetenzen zur Kommuni-
kation in der Digitalitit entwickeln: Formulierung und Gestaltung von
Posts in Social Media, Remix von Fotos, Filmen und Texten, Umgang
mit Konflikten in Social Media, Weitergabe von Dateien via Bluetooth
oder W-Lan ...

e Gestaltung: Kinder benotigen Kompetenzen zur Nutzung digitaler Tech-
nologien und Medien zur gestaltenden Teilhabe an politischen, kulturellen
und wirtschaftlichen Prozessen der Digitalitit, wie auch zur Gestaltung der
digitalen Entwicklung selbst.

- Beispiel 1: Kinder miissen lernen, dass das eigene Medienverhalten
Auswirkungen auf die Digitalitdt und die ihnen dargebotenen Inhalte
hat und dass sie diese durch bewusste Entscheidungen (z.B. fiir daten-
sichere Apps gegeniiber billigeren datenschutzproblematischen Apps)
steuern konnen.

- Beispiel 2: Kinder miissen lernen, durch intentionale, aktive Medien-
gestaltung und durch die Entwicklung und Kommunikation ethischer
Bewertungen selbst zu Akteur:innen in der Digitalitat zu werden.

Mit diesen RANG-Kompetenzdimensionen (Reflexion, Analyse, Nutzung,
Gestaltung) soll ein Orientierungsrahmen fiir die Digitale Grundbildung
geschaffen werden, um einseitige Ansétze zu identifizieren und zu priifen,
ob moglicherweise wichtige Kompetenzbereiche etwa zur Nutzung von
Geriten oder zur Reflexion des eigenen Verhaltens iibersehen werden. Ziel
ist die Unterstiitzung von Lehrkriften, Schulen und Bildungsplankommis-
sionen bei der Entwicklung von Konzepten fiir die Digitale Grundbildung
zur Uberwindung einseitiger Betrachtungsweisen.
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Acht erlauternde Bemerkungen zum RANG-Orientierungsrahmen:

1.

36

Angesichts der hohen Vielschichtigkeit und Dynamik der Digitalitat ist
eine umfassende Digitalititskompetenz weder zum Abschluss der Grund-
schulzeit noch am Ende der schulischen Bildung erreichbar. Zugleich sind
gerade in der Digitalitit Anwendungskontexte bei der Umsetzung von
Kompetenzen von hoher Bedeutung (vgl. Irion & Ruber 2019). Aus diesem
Grund ist beim Erwerb der Kompetenzen insbesondere zu berticksichti-
gen, dass es nicht Ziel sein kann, finale Kompetenzen zu foérdern. Vielmehr
ist die Schaffung von Voraussetzungen fiir den selbstregulierten Erwerb
von Kompetenzen besonders zu beriicksichtigen. Dabei spielen sowohl
Kompetenzen zur selbststindigen Aneignung neuer Kompetenzen als auch
Kompetenzen zur Weiterentwicklung von Kompetenzen eine besondere
Rolle.

So benétigen Kinder angesichts der Komplexitdt und Dynamik der
Digitalitit Kompetenzen zur selbststindigen Entwicklung weiterer Kom-
petenzen bzw. zur Weiterentwicklung gelernter Kompetenzen oder der
Adaption von Kompetenzen in neue Kontexte.

Beispiel 1: Kinder miissen lernen, sich selbststindig in die Bedienung von
Technologien einzuarbeiten.

Beispiel 2: Kinder miissen lernen, ethische Bewertungen zu neuen Digi-
talitdtsphanomenen auf der Grundlage verlasslicher Informationen und in
Abstimmungen mit anderen zu entwickeln.

. Die Chance der Kompetenzdimensionen sehen wir in der Méglichkeit, Ein-

seitigkeiten bei der Férderung von kindlichen Kompetenzen zu verhindern.
Durch eine Priifung von Digitalitdtsphanomenen wie Augmented Reality,
Virtual Reality, Rabbit Holes, Kinder-Influencern entlang der vier RANG-
Dimensionen zielen wir darauf ab, eindimensionale Zugange deutlich zu
machen. Keinesfalls ist beabsichtigt, dass bei allen in der Grundschule
bearbeiteten Phianomenen nun auch alle vier Kompetenzdimensionen
beriicksichtigt werden. Wir plidieren eher fiir eine exemplarische Bearbei-
tung der verschiedenen oder kombinierter Kompetenzdimensionen.
Dabei ist nicht beabsichtigt, dass immer das gesamte Spektrum der Kom-
petenzdimensionen durchlaufen werden muss. Gleichwohl scheint es
uns wichtig, beispielsweise eine einseitige medienkritische Bearbeitung
des Themas Kinder-Influencer auf Rezeptionsseite zu durchbrechen. So
kann die Gestaltungsdimension deutlich machen, dass eigentlich auch
iiberlegt werden sollte, inwiefern beim Thema Video Kinder auch in die
Lage versetzt werden miissten, ihre eigenen Gedanken und Vorstellungen
mittels Videos auszudriicken, anderen mitzuteilen und selbst Einfluss zu
gewinnen.

Die Kompetenzdimensionen diirfen allerdings auch nicht als Pflichtenheft
missverstanden werden, das Lehrkrifte verpflichten soll, immer alle Kom-



petenzdimensionen gleichermaflen intensiv zu bearbeiten. Die vorgegebe-
nen Dimensionen verstehen sich somit eher als Orientierungsrahmen, der
blinde Flecken deutlich machen soll.

Um eine Uberlastung des Unterrichts zu verhindern, konnen die RANG-
Kompetenzdimensionen auch exemplarisch in verschiedenen Themenfel-
dern berticksichtigt werden.

. Bei der Entwicklung der Kompetenzen ist der Entwicklungsstand der
Kinder insbesondere hinsichtlich ihrer Fihigkeiten zur Anzahl der in
den Blick genommenen inhaltlichen Komponenten, der Differenziertheit
der Wahrnehmung und Darstellung der inhaltlichen Komponenten, der
Anzahl, Differenziertheit und Verkniipfung der verfiigbaren Beurteilungs-
kriterien zu berticksichtigen (Tulodziecki & Grafe 2018, 130) ebenso wie
die sozial-moralische Entwicklung der Kinder (ebd., 131f.). Zwar sind hier
natiirlich nicht ausschliefilich altersbezogene Unterschiede, sondern auch
interindividuelle und intraindividuelle Unterschiede zu beriicksichtigen,
weshalb pauschalisierende Bewertungen mit Vorsicht betrachtet werden
miissen. Dennoch ist zu beriicksichtigen, dass Fahigkeiten zur differen-
zierten Betrachtung mehrerer Aspekte sich vielfach erst im Grundschul-
alter entwickeln (Kahlert 2022, 70.). Gleichzeitig entsteht hier aber auch
die Notwendigkeit, Kinder bei der Entwicklung von Wahrnehmungs- und
Reflexionskompetenzen zu unterstiitzen.

. Auf S- 32 haben wir Beziige zu den Kompetenzdimensionen von Baacke
hergestellt. Ziel dieser Bezugnahme ist die Berticksichtigung der Entwick-
lungen zu diesen von Baacke eingefiihrten Dimensionen.

Gleichzeitig halten wir die Weiterentwicklung der Dimensionen ange-
sichts der starken Verschrankung von digitalen, medialen und analogen
Elementen, die sich im Begriff ,Bildung in der digital-medial geprigten
und gestaltbaren Welt“ widerspiegelt, fiir so radikal, dass uns eine auf die
Medien fokussierende Beschreibung von Kompetenzbereichen als nicht
mehr passend erscheint. Aus diesem Grund fithren wir mit den teilweise
aus der Frankfurter Erklirung ibernommenen Begrifflichkeiten eine
neue Terminologie bei. Im zentralen Ziel schlieflen wir uns dem Anlie-
gen von Baacke und weiterer zentraler Akteure der Medienpédagogik an:
Die Forderung von Kompetenzen in der Digitalitdt darf sich nicht dar-
auf beschrinken, dass Heranwachsende in die Lage versetzt werden, sich
in der Digitalitit zu bewegen, sondern muss vielmehr auch Elemente des
kritischen Hinterfragens und der verantwortungsvollen Mitgestaltung und
Mitbestimmung berticksichtigen. Aus diesem Grund kommt auch bei uns
der Forderung von Reflexionsfihigkeiten (wie bei Baacke der Medienkri-
tik) eine besondere Rolle zu, da diese querliegend fiir alle drei anderen
Dimensionen bedeutsam sind.
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5.

38

Ein internationaler Bezugspunkt fir die Forderung der Digitalitédtskom-
petenzen insbesondere in den Bereichen Reflexion und Gestaltung kann
im Konzept ,,Digital Citizen“ (Ribble 2015) gesehen werden. Unter Digital
Citizenship kann ein Bildungskonzept verstanden werden, welches darauf
abzielt, Kinder und Jugendliche dazu zu befihigen, an einer Gesellschaft
aktiv partizipierend teilzunehmen, die von Technologien gepragt ist (vgl.
Moser 2018, 831.).

. Auch wenn an dieser Stelle die Bedeutung der Kompetenzférderung betont

werden soll, diirfen gerade im Grundschulalter die Moglichkeiten zur akti-
ven Teilhabe nicht tiberschitzt werden. So sind zwar Kinder in die Lage
zu versetzen, verantwortungsvoll an der Digitalitdt teilzuhaben, doch glei-
chermaflen miissen Kinder vor nicht durchschaubaren und gefihrdenden
Folgen der Digitalitat geschiitzt werden (etwa in den Bereichen Gewalt-
medien, iibergriffiges Verhalten von Erwachsenen oder Datenschutz).

Die Forderung der Kompetenzdimensionen ist aus diesem Grund ein-
zubetten in Maflnahmen des Kindermedienschutzes, der einerseits die
Schaffung gesetzlicher Voraussetzungen beinhaltet, aber auch die Durch-
fithrbarkeit in schulischen und auflerschulischen Settings thematisieren
muss (vgl. auch Harder in diesem Band).

. Zu warnen ist auch vor einer vorschnellen und einseitigen Medienkritik,

die am Gegenstand vorbeizielt, wenn sie nicht auf analytischen Kenntnis-
sen dariiber basiert, was hinter der Benutzerschnittstelle geschieht (Knaus
2018, 92) oder wie es zur Gestaltung der Benutzerschnittstelle kam (Distel-
meyer 2021). Ebenso ist zu berticksichtigen, dass kindliche Zugangsweisen
zur Digitalitdt eine eigene Wertigkeit (Dignitét) besitzen und nicht vor-
schnell verurteilt werden sollten (Irion 2016; Bollig 2020).

Gerade in Bezug zu oben genanntem Punkt des Kindermedienschutzes gilt
es, die Balance zu finden zwischen Rahmensetzung, Autonomiegewih-
rung und Medienkompetenzférderung (Spanhel 2018, 119).

. Gleichzeitig ist zu betonen, dass alle Kompetenzfordermafinahmen ver-

puffen, wenn nicht alle Kinder durch die Bereitstellung geeigneter
Infrastruktur in die Lage versetzt werden, gleichermafien an der Digitalitat
teilzuhaben, soll die Entstehung neuer sozialer Ungleichheiten vermieden
werden (vgl. Irion & Sahin 2018).



Fazit

Mit der Entwicklung einer konzeptionellen Grundlegung des Begriffs ,,Digi-
tale Grundbildung® sollte ein Ausgangspunkt fiir die gezielte Forderung von
Kompetenzen fiir und in der Digitalitdt geschaffen werden. Dabei soll mit
der Formulierung ,,Bildung in der digital-medial gepragten und gestaltbaren
Welt* (Teil 1) deutlich werden, dass es nicht darum geht, die Grundschulen
lediglich technisch auszustatten und ein paar digitale Konzepte zu realisieren,
sondern ein Kulturwandel in der Bildung ausgelost werden muss, der Kinder
befihigt, die digital-medial gepragte Welt mitzugestalten.

In Teil 2 wurde mit den RANG-Kompetenzdimensionen ein Instrument
vorgestellt, mit dem eine stirkere Systematisierung von bestehenden Ansit-
zen erfolgen kann. Ziel ist es dabei keinesfalls, die aktuelle Vielfalt an ent-
stehenden Konzepten zur Férderung von Kompetenzen in der Digitalitdt zu
reduzieren. Vielmehr sollen die RANG-Kompetenzdimensionen einen Aus-
gangspunkt zur Verortung der eigenen Konzepte bieten.

Mit dem vorliegenden Artikel soll damit ein Startschuss fiir eine systema-
tische, zeitgemifle Digitale Grundbildung fiir alle Kinder in der Grundschule
geschaffen werden. Gleichzeitig soll Raum bleiben fiir individuelle Ansitze
einer Digitalen Grundbildung, die die spezifischen Bedingungen bei Lehr-
kraften, Schiiler:innen, aber auch an Schulen beriicksichtigen.
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Markus Peschel, Daniela Schmeinck & Thomas Irion

Lernkulturen und Digitalitat

Konzeptionalisierungen aus grundschul-
und sachunterrichtsdidaktischer Sicht

Digitalisierung vom Ende her gedacht

Digitalitit ist das Ende der Digitalisierung — zumindest zeitlich, rdumlich und
inhaltlich. Diese Zuspitzung von Digitalitit und Digitalisierung differenziert
Digitalisierung als Prozess (vgl. Irion, Peschel & Schmeinck in diesem Band)
und Digitalitat als den Zustand, der durch diese immer stirkere Verschrén-
kung der ,digitalen Welt“ mit der ,analogen Welt“ - im Sinne einer Immer-
sion - erzeugt wird.!

Der Weg zu einer zunehmenden Durchdringung der analogen und digita-
len Welt fithrt tiber die bereits erfolgte Verdnderung der kulturellen Verhilt-
nisse, die eben seit Jahren bzw. Jahrzehnten schon Einfluss auf die Gestaltung
unserer Gesellschaft und auf die Formen des Zusammenlebens, des Austau-
sches oder des Lernens nehmen. Dies betrifft neben Kommunikationskultu-
ren? auch die Frage der rdumlichen (und personlich-aktiven) Anwesenheit
- »im Netz®, bei Videokonferenzen oder die Frage nach synchronen und
asynchronen Lernformaten.

Diese neuen kulturellen Verhéltnisse und Alltagsverdnderungen, die
tiber die zunehmende Digitalisierung entstehen, verdndern die Kultur des
Zusammenlebens, der Gesellschaft und damit auch von Schule und Lern-
zielen. Stalder hat dies 2016 im Buch ,Kultur der Digitalitit“ beschrieben
und drei zentrale Faktoren benannt, an denen sich diese neue Form des
kulturellen Wandels manifestiert: 1. Referentialitit, 2. Gemeinschaftlichkeit,
3. Algorithmizitdit (vgl. Stalder 2016; Irion, Peschel & Schmeinck in diesem
Band). Diese Kulturformen beinhalten u.a. Weitergabe von Informationen
und Moglichkeiten des Teilens, Tauschens, Likens, Votens usw. Digitale
Kopien sind nicht nur gleichwertig zu den urspriinglichen ,Originalen und
von diesen faktisch nicht mehr zu unterscheiden, sie unterliegen keinem Qua-

1) Dieser Zustand entwickelt sich natiirlich weiter, sodass Digitalitit sowohl als Zustand
als auch als Prozess betrachtet werden kann bzw. der Endzustand noch unbestimmt
ist.

2) Dieser Wandel ldsst sich gut an der Frage des kommunikativen Austausches und der
Entwicklung der letzten Jahr(zehnt)e betrachten: Telefon, Anrufbeantworter, Mobil-
telefonie, SMS, Chat, Sprachnachrichten, Facebook, Instagram, Snapchat usw. Die
Kommunikation hat sich dabei zunehmend rdumlich und zeitlich unabhéngig bzw.
asynchron entwickelt (vgl. auch Peschel 2010; 2016a).
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litatsverlust bei der Weiterverarbeitung und kénnen zudem angereichert und
spezifiziert bzw. modifiziert und personifiziert werden. Durch diese Adaption
von Inhalten entsteht ein Mehrwert gegeniiber dem Original und ggf. eine
spezifische Neukreation - die Frage nach der Anreicherung deutet auf die
Frage des Mehrwerts der Nutzung hin, wie sie auch in AR-Lernumgebungen
erzeugt wird (vgl. u.a. Lauer & Peschel in diesem Band). Spezifizierte Inhalte
mit einem neuen adressatenbezogenen Nutzen, wie sie u.a. Gryl und Pro-
kraka (2017) unter Spatial Citizenship formulieren, sind auch in Schule und
Unterricht gewinnbringend, wenn die Schiiler:innen ihr digitales und raum-
liches Umfeld mitgestalten lernen (vgl. Irion, Peschel & Schmeinck in diesem
Band). Aus solchen individual-orientierten Aktivititen resultieren neue, ort-
lich, zeitlich und personell ungebundene Subgruppierungen bzw. Communi-
tys, die sich auf bestimmte Ziele und Formen der Zusammenarbeit einigen.?

Um diese Vielfalt an Informationen, Gruppen, Nutzungsaspekte usw. zu
verarbeiten, zu filtern, Vorschlige zu machen und Angebote fiir verschie-
denste Nutzergruppen zu schaffen, sind (zunehmend maéchtigere und sich
selbst weiterentwickelnde) adaptive Algorithmen ein zentrales Merkmal.
Diese werden im Gebrauch ,,des Netzes“ von den Usern (unsichtbar und
zumeist unbewusst!) selbst erzeugt und generieren weitere Semantiken, die
den Interessen der User angepasst werden.

Im vorherigen Beitrag (Irion, Peschel & Schmeinck in diesem Band) wur-
den diese Aspekte der Anderung der Kultur der Digitalitét differenziert dar-
gestellt und Schliisse fiir die zu férdernden Kompetenzen gezogen. Digitalitit
soll in diesem Beitrag nun in Hinblick auf das Lernen in der Grundschule
und die Frage von neuen Lernkulturen betrachtet werden.

Lernkulturen in der Digitalisierung

Die aus den o.g. zunehmenden digitalisierten, asynchronen (zeitlich, raum-
lich) Formen des gesellschaftlich-kulturellen Handelns resultierenden Phéno-
mene beeinflussen grundlegend die Art und Weise des Zusammenarbeitens
- dhnlich wie es die Loslésung von der Sprachkultur zu einer Schriftkultur
ausgelost hat. Durch gegenseitige und asynchrone Beteiligung, Bewertung
oder die Referenz und Bezugnahme werden asynchrone Zustinde des gesell-
schaftlichen Miteinanders hergestellt. Es wird auf etwas reagiert, es wird dar-

3) Dies lasst sich in vielen Foren, Usergruppen, speziellen Chatforen etc. nachvollziehen,
die auf vielen Ebenen differenzierte Informationen teilen, verbreiten und diskutieren,
also Referentialitit nach Stalder (2016) erzeugen. Neben sehr vielen sehr positiven
Auswirkungen (Medizinforen, Lerngruppen, Twitterlehrerzimmer u.v.a. m. gibt es
hier aber auch Subgruppen, die — auch unter demokratischen Gesichtspunkten —
kritisch betrachtet werden miissen (vgl. Simon & Peschel in diesem Band).
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digital literacy im Sachunterricht

,Wichtig ist, bei der Diskussion des Medialen Lernens im Sachunterricht
und der Ausbildung einer ,digital literacy” nicht eine pauschale Mediendis-
kussion Uber den Sinn und Zweck von Medien und der Berlicksichtigung in
Schule oder Lernsituationen insgesamt oder Einzelkompetenzen wie Pro-
grammieren oder Bedienkompetenzen zu fiihren, sondern die Besonder-
heiten des Sachunterrichts bzgl. der Bildung mit und Gber Medien bzw. fir
eine kritisch-reflexive Medienkompetenz in der Grundschule zu diskutieren.
Dazu gehort u.a. zwischen dem Medium als Trager einer Information, der
Information an sich und der Wirkung der Information in der Auseinander-
setzung, sprich die Nutzung im (fachlichen) Lernzusammenhang sowie den
dahinterstehenden Prinzipien der Darbietung dieser Informationen (Stich-
wort: ,Algorithmisch erzeugte Informationsblase”), zu differenzieren [...].
Diese begrifflichen Neuausrichtungen werden unter einer modernen und an-
schlussfahigen literacy-Debatte (vgl. PISA 2018) gefiihrt und unter dem Begriff
der digital literacy” subsumiert. Dieser beinhaltet mit dem Bezug zur literacy-
Kompetenzausrichtung im Bereich der Digitalisierung eben nicht den Umgang
mit Medien oder Kenntnisse tiber die Nutzung bestimmter Tools, sondern den
durch die Digitalisierung implizierten und vernetzten Datenstrom samt der al-
gorithmischen Verarbeitung von (persénlichen) Daten in einem lernenden Zu-
sammenhang. Damit einher geht die Entwicklung einer Miindigkeit Uber die
eigenen und fremden Daten sowie eine Bewusstwerdung der durch Mediatisie-
rung und Digitalisierung erzeugten (digitalen) Phdnomene und deren Einfluss
auf die Lebenswelt” (Peschel 2022, 189)

aus etwas Neues erzeugt, es werden neue Strukturen aufgebaut und in diesen
sich neu und teilweise unbekannt oder anonym versténdigt. Dies beeinflusst
die Art und Weise des Miteinanderlebens, -arbeitens und -lernens. Wenn
wir zunehmend asynchrone Prozesse (E-Mails, Sprachnachrichten, Notizen)
statt synchroner Prozesse, z.B. gemeinsames Lernen in der Klasse, nutzen,
ergibt sich ein Ungleichgewicht zwischen Lernkulturen (in der Schule) und
Umgangsformen (im Privaten) — solange Schule weitgehend synchrones Ler-
nen favorisiert.

Waurde noch vor wenigen Jahren zwischen dem analogen Lernen und dem
digitalen Lernen* differenziert (vgl. hierzu u.a. Peschel 2016b) oder eine
Dichotomie zwischen Lernen mit Medien und Lernen iiber Medien etabliert
(Gervé & Peschel 2013), so scheinen solche Gegeniiberstellungen inzwi-
schen weitgehend tiberholt oder miissen zumindest neu diskutiert werden.
In Hinblick auf den immer intensiveren Prozess der Digitalisierung wire es

4) Was mit ,,digitalem Lernen“ gemeint ist, wurde in Grundschule aktuell 142 diskutiert
(vgl. u.a. Peschel 2018).
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vermutlich sinnvoll, von einem Lernen iber Digitalisierung zu sprechen. So
wire entsprechend neu z.B. zwischen synchronem und asynchronem Lernen
zu unterscheiden und darauf aufbauend eine neue Lernkultur fiir Schulen
zu diskutieren. Sowohl das synchrone als auch das asynchrone Lernen sind
dabei gleichzeitig analog, digital, medial basiert etc. gedacht, da digital literacy
(Peschel 2022), um die es in einem solchen Lernverstindnis zwangslaufig
immer und immanent geht, ein wesentliches Lernziel ist. Dieses ist aber nicht
digital spezifisch oder als Lernen iiber Medien zu adressieren, sondern als
Lernen iiber Digitalisierung bzw. Lernen in der Digitalitit, um in einer Kul-
tur der Digitalitdt Bildungswirksambkeit zu erzeugen. Dabei beinhaltet Lernen
iiber Digitalisierung natiirlich das Lernen iiber Medien genauso wie das Ler-
nen mit Medien und hat sowohl analoge als auch digitale Komponenten, die
ein modernes Bildungsverstdndnis bzw. eine Digitale Grundbildung oder eine
digital literacy erzeugt. In einem Wort: Bildung - in der Digitalitt.

Die Frage, wo, wie und welche neuen Lernkulturen in der Digitalitit not-
wendig sind, wurde bereits in Didaktik der Lernkulturen (GSV 153, vgl.
Peschel 2021) und hier insbesondere im Beitrag von Knoblauch und Irion
(2021) thematisiert. In der Grundschule ist dabei der Sachunterricht das zent-
rale Fach, wenn es um eben diese Fragen nach Lernen tiber die ,,digitale Welt*
und die Frage nach den gesellschaftlichen oder demokratischen Lernzielen
geht (vgl. hierzu u.a. Simon 2021).

Sachunterricht in der Digitalitat

Klafki hat schon 1992 den Umgang mit ICT/IKT, also Informations- und
Kommunikationstechnologien, als ein epochaltypisches Schliisselproblem
benannt und damit in den Fokus seiner Bildungsdefinitionen geriickt. Weitere
Schliisselprobleme nach Klafki sind u. a. Friedenserziehung, das gemeinschaft-
liche Zusammenleben oder Umweltfragen (Klafki 1992). Diese Identifizierung
von grundlegenden Bildungsfragen bzw. Zielsetzungen ist heute aktueller denn
je. Betrachtet man diese Aspekte im Verstandnis der Digitalitét, so sind alle
diese Aspekte in einer globalisierten Welt miteinander verbunden und kén-
nen weder isoliert gelehrt noch verstanden bzw. gelernt werden. Es benotigt
also aus unserer Sicht eine vielperspektivische Betrachtung des Ganzen in sei-
nen Teilen, um Einfliisse, Zusammenhange und Wirkungen zu verstehen und
Handlungsoptionen ableiten zu konnen (GDSU 2021).

Epochaltypische Schliisselprobleme nach Klafki (1992/2005)

»Ein fiinftes Schliisselproblem bilden die Gefahren und die Moglichkeiten der neuen
technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien im Hinblick
auf die Weiterentwicklung des Produktionssystems, der Arbeitsteilung oder aber
ihrer schrittweisen Zuriicknahme, der moglichen Vernichtung von Arbeitsplitzen
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durch eine ausschliefSlich okonomisch-technisch verstandene ,,Rationalisierung’,
der Folgen fiir verdnderte Anforderungen an Basis- und Spezialqualifikationen, fiir
die Verdnderung des Freizeitbereichs und der zwischenmenschlichen Kommunika-
tionsbeziehungen. Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf
allen Schulstufen und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations-
und kommunikationstechnologische Grundbildung als Moment einer neuen Allge-
meinbildung; ,kritisch, d. h. so, daf8 (sic) die Einfiihrung in die Nutzung und in ein
elementarisiertes Verstindnis der modernen, elektronisch arbeitenden Kommuni-
kations-, Informations- und Steuerungsmedien immer mit der Reflexion iiber ihre
Wirkungen auf die sie benutzenden Menschen, auf die maoglichen sozialen Folgen
des Einsatzes solcher Medien und auf den moglichen MifSbrauch (sic) verbunden
werden.“ (Klafki 2005, 4f.)

Diese Handlungsorientierung eines gebildeten Individuums ist dabei das Ziel
von Bildung und damit von Schule.

Wie aber soll Schule diese gesellschaftlichen Transformationen und die
globalisierten Verschrinkungen von Politik, Wirtschaft, Geografie, Technik
usw. bearbeiten konnen und wie nimmt man daraus resultierende Aspekte
fiir Gesellschaft, das Zusammenleben unter historischen Gesichtspunkten
in den Blick? Antworten dazu liefert u.a. der Sachunterricht, der sich den
Anspriichen Klafkis seit geraumer Zeit widmet und Vielperspektivitit bzw.
eine vernetzende Auseinandersetzung mit den Sachen in das Zentrum seines
Bildungsanspruches geriickt hat.

Perspektivrahmen Sachunterricht

»Zugleich ist die Fihigkeit, sich angemessen mit seinen Mitmenschen zu verstindi-
gen, bei Bedarf verschiedene Formen der Unterstiitzung durch Medien zu nutzen
und mit anderen Personen konstruktiv zusammenzuarbeiten, eine zentrale Basis
fiir eine solidarische Mitbestimmung und Mitgestaltung der Welt. Die erworbenen
Kompetenzen bleiben dann nicht im engen personlichen Rahmen, sondern konnen
nach aufSen getragen werden, dort wirken und sich dann auch wieder weiterentwi-
ckeln.“ (GDSU 2013, 24)

»Kinder sind im Normalfall alltiglich und bereits vor der Schule mit der Vielfalt an
aktuellen Medien konfrontiert und nutzen diese selbstverstindlich zur Information
oder Kommunikation. Dies gilt fiir Medien, die die aktuelle Lehrergeneration eben-
falls genutzt hat, wie Fernsehen, Zeitung/Zeitschriften oder das Telefon genauso
wie fiir digitale Medien, die die klassischen Szenarien zunehmend erginzen und
neue Formen der Kommunikation maoglich machen (z. B. im Web 2.0, den sozialen
Netzwerken etc.). Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT bzw. ICT)
durchdringen und prigen zunehmend weite Bereiche des gesellschaftlichen Lebens
- eine Entwicklung, die auch in der Alltagswelt von Grundschulkindern zunehmend
erfahrbar wird. Medien verdndern in diesem Sinne auch immer bisherige Kommu-
nikationsformen und erginzen die Moglichkeiten, sich zu verabreden, sich zu treffen
oder an gemeinsamen Projekten zu arbeiten. Der Einfluss von Medien ist daher
auch seit jeher Thema sachunterrichtlichen Lernens z.B. bei sozialwissenschaft-
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lichen Themenbereichen oder perspektiveniibergreifend als Form des Austausches
und der Informationsgewinnung.

Ziel der Medienerziehung ist eine erweiterte Medienkompetenz, und die Vermitt-
lung von Kompetenzen tiber Medien wird in den Mittelpunkt der medialen Aus-
einandersetzung im Sachunterricht gertickt.“ (Ebd., 83)

Sachunterricht bereitet die Sachen so auf, dass sie nicht monokausal oder ein-
seitig behandelt werden; die Sachen des Sachunterrichts sind so nicht zu ver-
stehen. Vielmehr geht es um Zusammenhinge, Einordnung in kulturelle Ent-
wicklungen und das individuelle und gemeinschaftliche Verstehen von Welt
im Sinne einer WelterschliefSung (vgl. Niefleler 2020).

Wenn die Welt aber nunmehr durch eine Kultur der Digitalitdt geprigt
ist, so ist auch der Sachunterricht gefordert, diese Welt mit den Kindern zu
erschliefSen bzw. dafiir Sorge zu tragen, dass die Kinder sich der kulturellen
Vielfalt beméchtigen (vgl. Kéhnlein 2012).

Viele Beispiele in diesem Buch adressieren demnach nicht - oder nicht
mehr - eingeschrinkte Betrachtungen spezifischer Kompetenzen (Mausfiih-
rerschein, Tabletbedienung oder Coding), sondern ordnen diese in ein Ver-
stindnis einer modernen, vernetzten, digital gepragten und mitgestaltbaren
Welt ein (Irion 2020; vgl. u.a. Gryl; Hampf; Schmeinck; Kneis & Peschel in
diesem Band). Diese Mitgestaltung als ein demokratisches Prinzip der Indivi-
duen der Gesellschaft (vgl. Simon & Peschel in diesem Band) zu fokussieren
und Handlungsoptionen zu den einflussnehmenden Faktoren der Kultur der
Digitalitat (s.o0.) samt Asynchronitdt als Merkmal der Kommunikation und
damit des Lernens zu beriicksichtigen und in den Fokus von Bildungsbestre-
bungen zu nehmen, ist u.a. Aufgabe und Inhalt dieses Bandes.

Lernkulturen, Sachunterricht, Digitalitat

Auszug aus GSV 153, ,,Didaktik der Lernkulturen

Wie man heutzutage Lehrkrdfte ausbilden muss, ,damit diese noch in einigen Jahr-
zehnten modern genug unterrichten und Kinder von iiberiibermorgen auf die dann
verdnderte Gesellschaft, die dann aktuelle Kultur und Technik bzw. das Berufsleben
des 22. Jahrhunderts vorbereiten’; wird im Band 153 des GSV aufgeworfen. Dies
betrifft auch noch ,,zu bauende[n] Schulgebduden, mit der Technik von iibermorgen
und den kulturellen Entwicklungen der ndchsten Jahrzehnte, was sich direkt auf
unterrichtliche Konzeptionen auswirkt. (Peschel 2021, 14f.)

Insofern werden ,Rezepte” fiir den Unterricht, gleich welcher Art, nicht funktionie-
ren, denn selbst wenn rezeptartiges Unterrichten funktionieren sollte, werden solche
eng gefassten Vorgaben ,,in den 2030er-, 2040er-, 2050er- und 2060er-Jahren nicht
mehr funktionieren - sofern sie iiberhaupt funktionieren bzw. funktioniert haben".
Umso wichtiger ist daher — nicht nur in Hinblick auf die Digitalitit ,die bildungs-
basierte Grundlegung von Theorie und Praxisreflexion (vgl. u. a. Giest & Lompscher
2006)* (Ebd.)
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In Hinblick auf den Bereich der Digitalisierung kann man die ,,didaktische[n] Ent-
wicklung gut von Beginn der 1980er-Jahre an verfolgen’, was zeigt, dass ,es einer
stetigen Weiterentwicklung bedarf‘. Dass diese Weiterentwicklung ,,auch bzw. zu-
meist durch duflere Impulse angestofSen wird, kann man gut an den Lockdown-
Szenarien im Zuge der Corona-Pandemie erkennen. Alle bisherigen schulischen
Umgangsweisen mussten neu digital gelernt und mit Technik, Weiterbildung, Enga-
gement und neuen Kompetenzen umgesetzt werden’. (Ebd.)

Allein die Ausstattung vieler Grundschulen mit digitalen Geréten, wie es in
den letzten Jahren erfolgt ist, fithrt fiir Irion und Knoblauch (2021) dabei
allerdings nicht automatisch zu einem zeitgemaflen Unterricht mit vielfil-
tigen Lernkulturen in der Digitalitit. Im Gegenteil: In der Pandemie sind
durch digitale Tools eher ,Monokulturen des Digitalen Lernens® entstanden
(Irion 2022), und der Unterricht ist durch die unmiindige Verwendung digi-
taler Tools auch undemokratischer (Simon & Peschel in diesem Band; Peschel
2021) geworden. Auch die iibungsorientierte Verwendung von Geriten hilft
nicht fiir ein zukunftsorientiertes Lernen in der Digitalitit und entspricht
eher einem ,,Parken von Kindern vor Geréten®.

Auch wenn es vielfiltige und positive Beispiele digitaler Technologien in
der Schule gibt (vgl. u.a. die Publikationen im GSV), so birgt die zunehmende
Digitalisierung gerade in der Grundschule immer auch die Gefahr der inhalt-
lichen Reduktion auf die technologische Dimension der Digitalisierung und
damit auf einfach zu realisierendes automatisierendes Uben.

Gerade angesichts der aktuellen IQB-Studienergebnisse (Stanat et al.
2022), die Defizite in den Fachern Deutsch und Mathematik am Ende der
vierten Jahrgangsstufe tiberdeutlich hervortreten lassen, steht zu befiirch-
ten, dass wieder eine Dominanz des Drill-und-Practice-Unterrichts auf die
Grundschulen zukommt, die zu einer Verengung von Unterrichtsmethoden
fithrt, die eben keinen Raum fiir die Entwicklung neuer Lernkulturen in der
Digitalitit lasst. Um eine solche Verengung der Digitalitit zu verhindern, soll
durch die Schaffung vielfiltiger Lernkulturen in der Digitalitét (vgl. Irion &
Knoblauch 2021) ein zeitgeméfles Konzept fiir das Lernen und Lehren im 21.
Jahrhundert entwickelt werden.

Der Ansatz Lernkulturen in der Digitalitat basiert auf dem Konzept der
Allseitigen Bildung, das vom Grundschulverband entwickelt wurde und teil-
weise die 0. g. Bildungsgrundlagen nach Klafki (1992) aufgreift.

Allseitige Bildung

In der Grundschularbeit konkretisiert sich allseitige Bildung in fiinf Aspekten:

o Ich-Stirkung eines jeden Kindes im Zusammenhang des sozialen Miteinanders;

o Werte-Erziehung iiber die Stirke von Verldsslichkeit und Gemeinschaftlichkeit
und die Erfahrung eines demokratischen Zusammenlebens;

o Erarbeitung tragfihiger Grundlagen fiir weiteres Lernen, bezogen auf alle Lern-
bereiche, dabei Stirkung des selbststindigen und des kooperativen Lernens;
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® Esentstehen neue Maglichkeiten der
Visualisierung im Klassenzimmer.

e Kinder kénnen Erfahrungen visuell
dokumentieren und mitteilen.

® Lehrkrafte kdnnen im Unterricht
Filme mit Lebensweltbezug nutzen.

® Inder Digitalitdt konnen Lernprozesse
auf vollig neuen Wegen dokumentiert,
reflektiert und bewertet werden.

® Esentstehen neue Rickmeldungs- und
Austauschkulturen Uber Leistungen,
die bis hin zur Veréffentlichung und
Diskussion von Lernprozessen und
-ergebnissen in der Offentlichkeit gehen.

ai

d

® Scheinbar unerreichbare Lernorte und
Expertiinnen auBerhalb des Klassen-
zimmers sind Uiber digitale Angebote in
den Unterricht einbindbar.

® Lernzeiten und Lernorte verandern
sich durch die neuen Kommunikations-
moglichkeiten.

e Kinder und Lehrkréfte lernen und
arbeiten gemeinsam.

® Die Wissenshoheit von Lehrkraften
wird von friher hinterfragt. Stattdessen
lernen Kinder das selbststandige Lernen
und Lehrkrafte begleiten sie dabei.

Q
(]
(A

e Kooperation und Kollaboration sind
zentrale Voraussetzungen zeitgeméafBen
Grundschulunterrichts.

® In der Digitalitat konnen Kinder eigene
Wissensvorstellungen als dynamisch
veranderbar erleben

@

e Die Digitalitat erfordert zur Entstehung
geeigneter Lernkulturen neue
Kompetenzen in den RANG-Bereichen:
Reflexion, Analyse, Nutzung und
Gestaltung (vgl. Irion, Peschel &
Schmeinck in diesem Band).

L

® |n der Digitalitdt konnen Kinder ihre
Anliegen ganz neu formulieren und
Uiber diese kommunizieren. Damit kann
eine aktive Teilhabe an gesellschaft-
lichen Prozessen moglich werden.

e Diklusion: Potenziale digitaler Medien
fur die Umsetzung der Inklusion in der
Schule nutzen (Béttinger & Schulz)

e Usability (Nutzungsfreundlichkeit) und
Accessability (Barrierefreiheit) sind
zu beachten. Gleichzeitig sind auch
die Méglichkeiten der Digitalitat fur

Diklusion zu nutzen.

Abb. 1: Acht Dimensionen von Lernkulturen in der Digitalitat

(vgl. Irion & Knoblauch 2021, 134ff.)
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o ErschliefSung vielfiltiger kultureller und dsthetischer Erfahrungen in Bereichen
wie Literatur, Kunst, Musik und Bewegung;
o Schule als Erfahrungsraum und Modell einer gesunden und nachhaltigen Lebens-
gestaltung, die sorgsam mit Ressourcen umgeht.
(Hecker, Lassek & Ramseger 2020)

Ausgehend von diesem Konzept stellen Irion und Knoblauch acht Dimensio-
nen fiir Lernkulturen in der Digitalitdt (vgl. Abb. 1) vor, die gewéhrleisten sol-
len, dass Lernkulturen in der Digitalitit nicht auf unterrichtstechnologische
Aspekte verkiirzt werden, sondern ein anspruchsvoller Bildungsansatz und
Grundlage fiir Innovationen des schulischen Lernens werden konnen - statt
lediglich ,die alte Paukschule® nun ,,ins Digitale zu tibertragen.

Fazit

Der Sachunterricht steht vor der Aufgabe, die Entstehung der im vorigen
Abschnitt vorgestellten Lernkulturen nicht nur zu initiieren und zu unter-
stiitzen, sondern auch konzeptionell einzubinden. Die acht Dimensionen von
Lernkulturen in der Digitalitt sind dabei ebenso zu beriicksichtigen wie die
spezifischen Folgen der Digitalitét fiir den Sachunterricht — im Sinne eines
innovativen Lernens im 21. Jahrhundert statt Tradierung tiberholter Lern-
formen und Lernkulturen.

Dabei geht es nicht mehr um die Dichotomie des Lernens mit Medien und
des Lernens tiber Medien oder die Frage von digitalen Lerninhalten - dies kann
unter Lernen durch Medien subsumiert werden. Es geht um die Frage von Bil-
dung in der Digitalitat bzw. um die Frage, wie Grundschule und Digitalitét
Bildung fiir die Kinder entfalten kénnen. Im Hinblick auf Lernkulturen,
Digitalitat und Sachunterricht entsteht dabei ein neuer ,,Dreiklang®: Lernen
durch Medien, Lernen iiber Digitalisierung und Lernen in der Digitalitit.
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Rudolf Kammerl, Andreas Dertinger & Michaela Kramer

Wie verandern sich Kindheit und Grundschule
in einer durch Digitalitat gepragten Welt?

Digitale Bildung als Herausforderung
flr padagogische Akteur:iinnen

Aufwachsen in der Digitalitat

Aufwachsen findet heute unter gesellschaftlichen Bedingungen statt, die sich
durch eine starke Durchdringung der Lebenswelt mit digitalen Medien kenn-
zeichnen. Von frith an erleben Kinder die Mediennutzung ihrer Eltern und
eignen sich mit zunehmendem Alter die Nutzung der Gerite der Familie
selbst an.

Wie die aktuelle KIM-Studie aufzeigt, sind die Medienensembles von
Familien mit 6- bis 13-jahrigen Kindern vielféltig und breit (Medienpéda-
gogischer Forschungsverbund Siidwest [mpfs] 2020): Fernsehgerite, Inter-
netzugang, Smartphones und Laptops sind in nahezu allen Haushalten vor-
handen. Hinzu kommen vielfach Radiogerite (82 Prozent), CD-, DVD- und
Blu-Ray-Player, Festplattenrekorder sowie Spielekonsolen (jeweils etwa 70
Prozent). Etwas weniger als die Halfte der Familien sind im Besitz von Tab-
lets, Fernsehgeréten mit Internetzugang oder Streamingdiensten. Etwa jede
fiinfte Familie besitzt Kindercomputer. Digitale Sprachassistenten wie Alexa
sind bei zwolf Prozent der Haushalte vorhanden. Mit steigendem Alter sind
Kinder dariiber hinaus selbst im Besitz eigener internetfahiger Gerite. Ihr
erstes eigenes Smartphone bekommen sie durchschnittlich mit neun Jahren
(ebd.). Dieses ermdglicht ihnen, zeit- und raumunabhéngig sowie unbegleitet
online zu gehen. Dabei agieren sie als Rezipierende, aber auch bereits als Pro-
duzierende (Paus-Hasebrink 2021).

Die feste Verankerung von digitalen Medienpraktiken des Kommunizie-
rens, Informierens und Spielens im Alltag von Kindern bedeutet aber nicht,
dass dadurch andere Freizeitaktivititen verdrangt wiirden. Die KIM-Studie
(2020) zeigt auf, dass wie auch in fritheren Erhebungen (mpfs 2018) nach wie
vor Freunde-Treffen, Spielen und Sporttreiben zu den regelmiafligen Aktivi-
taten der Kinder gehéren.

Der Anteil der alleinigen und selbstbestimmten Nutzung digitaler Medien
nimmt im Laufe der Grundschuljahre immer mehr zu. Wihrend etwa von
den Sechsjahrigen nach Angaben der Eltern erst sechs Prozent alleine fiir die
Schule im Internet recherchieren, so sind es bei den 12- bis 13-Jahrigen schon
64 Prozent. Interessant ist in dieser Hinsicht, dass sich bei der alleinigen
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Mediennutzung in der KIM-Studie 2020 im Vergleich zur KIM-Studie 2018
deutliche Zuwichse ergaben (mpfs 2020). Dies traf auf verschiedene Medien-
praktiken zu: fiir die Internetnutzung (+19 PP), beim Spielen am PC/Laptop
(+10 PP), beim Spielen am Smartphone (+29 PP) und vor allem beim Spielen
mit dem Tablet (+39 PP). Hierin spiegelt sich mit hoher Wahrscheinlichkeit
auch die Ausnahmesituation des Pandemie-bedingten Distance-Schooling
und Home-Office wider, in der Eltern darauf angewiesen waren, dass die Kin-
der sich iiber einen lingeren Zeitraum alleine beschaftigten.

Aber auch in der lingerfristigen Perspektive zeigt sich, dass sich die
Mediennutzung von Kindern immer stirker individualisiert gestaltet. Dies
wird beispielsweise in Bezug auf die Fernsehnutzung deutlich, die zunehmend
tiber Streamingdienste wie Netflix, Amazon Prime oder Disney Plus stattfin-
det. Zudem gewinnen bereits bei Grundschiiler:innen Video-Plattformen wie
YouTube stark an Bedeutung (mpfs 2020; Ofcom 2019). Durch diese Veréin-
derungen haben Eltern die Inhalte der Mediennutzung ihrer Kinder - gerade
im Vergleich zum linearen Fernsehen am Familienapparat im Wohnzimmer
- immer weniger im Blick (Paus-Hasebrink 2021; Potzel & Dertinger 2022).

Gesellschaftstheoretisch werden die beschriebenen Prozesse als tief-
greifende Mediatisierung (Hepp 2019), Kultur der Digitalitat (Stalder 2021)
oder Post-Digitalitit (Cramer 2014) eingeordnet. Unter Mediatisierung wird
das Wechselverhaltnis des Wandels von Medien und Kommunikation und des
Wandels von Kultur und Gesellschaft verstanden, wobei beide Entwicklungen
mit der Verbreitung technischer Kommunikationsmedien in Zusammenhang
stehen (Krotz 2007, 12). Inzwischen sind nahezu alle Bereiche menschlichen
Lebens medial durchdrungen, iiber Medien verwirklicht und werden durch
Medien gestaltet. Indem also grundlegende Elemente sozialer Wirklichkeit
selbst medial vermittelt sind, ist Kindheit kaum mehr losgelost von (digitalen)
Medien zu verstehen. Eine Unterscheidung von Online- und Offline-Welten
von Kindern wird obsolet.

Vor diesem Hintergrund kann im Anschluss an Hepp (2019) von einer
tiefgreifenden Mediatisierung gesprochen werden, die sich durch folgende
Trends kennzeichnet: die Ausdifferenzierung der Medientechnologie, deren
wachsende Konnektivitit, die Omniprisenz digitaler (Mobil-)Kommunika-
tion, eine beschleunigte Innovationsdichte und die Datafizierung des Medien-
handelns. Wihrend bei der sozialkonstruktivistischen Mediatisierungsfor-
schung somit der Wandel der gesellschaftlichen Bedingungen im Zentrum
steht, betonen Ausfithrungen zur Digitalitdt primér einen Zustand. Und zwar
den Zustand, dass Lebenswelten post-digital (Cramer 2014) sind, da digitale
Medien ,kein Gegenstand der Thematisierung, sondern konstitutiver, unhin-
tergehbarer Hintergrund fiir das Erscheinen von Lebenswelt“ (Jorissen u.a.
2020, 65) darstellen bzw. dass Digitalitat inzwischen den dominanten kultu-
rellen Raum bildet, in dem wir uns bewegen (Stalder 2021). Stalder (2021)
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definiert drei Formen kultureller Praktiken als besonders charakteristisch fiir

die Kultur der Digitalitat:

1) Referenzialitit: Menschen greifen auf bestehendes kulturelles Material
zuriick. Sie wahlen es aus und fithren es zusammen. Diese referenziel-
len Praktiken sind vor dem Hintergrund der kaum noch zu iiberblicken-
den Masse an bedeutungsoffenen Bezugspunkten zu ,basalen Akten der
Bedeutungsproduktion und Selbstkonstitution (ebd., 13) geworden.

2.) Gemeinschaftlichkeit: Diese Bedeutungen und Selbstkonstitutionen werden
tiber kollektiv getragene Referenzrahmen stabilisiert. Es entstehen gemein-
schaftliche Formationen mit spezifischen Machtverhiltnissen, durch die
Verhiltnisse von Freiwilligkeit und Zwang sowie von Autonomie und
Fremdbestimmung neu konfiguriert werden.

3.) Algorithmizitit: Automatisierte Entscheidungsverfahren reduzieren und
formen (mit nicht ganz unkritischen Folgen) die groflen Informations-
und Datenmengen, sodass Menschen diese erst sinnvoll wahrnehmen und
fiir ihr Handeln heranziehen konnen.

Fiir Kinder stellt die Kultur der Digitalitdt — anders als fir dltere Genera-
tionen, die noch den Unterschied zu einer ,vor-digitalen Zeit® kennen - das
,neue Normal‘ dar. Sie wachsen in diese Kultur hinein, miissen lernen, sich
darin moglichst selbstbestimmt und souverdn zu bewegen und Orientie-
rung zu finden. So gehort etwa die Recherche von Informationen tiber Such-
maschinen mit zu den ersten bildungsbezogenen Online-Praktiken von
Grundschiiler:innen. Hieran wird exemplarisch deutlich, dass sie von frith
an in algorithmisch gepridgten Umgebungen aufwachsen. Die Vorsortie-
rung von Informationen durch Google oder gleichermafien durch spezielle
Kindersuchmaschinen erleichtert das Verstehen der uniiberschaubaren und
uneindeutigen Informationen. Sie stellen Heranwachsende spitestens im
Jugendalter jedoch vor die Herausforderung, kritisch bewerten zu miissen,
welchen Nachrichten sie trauen konnen (Stichwort: Fake News) oder inwie-
fern kommerzielle Interessen hinter MeinungsaufSerungen stehen (Stichwort:
Influencer). Um ihrem Bildungsauftrag gerecht zu werden, sollte Schule somit
Kompetenzen fiir eine souverine Lebensfithrung in einer durch die Digitalitit
gepragten Gesellschaft fordern. Nach Irion (2018) kann dabei in Anlehnung
an Dobeli Honegger (2017) zwischen dem Lebenswelt- und dem Zukunftsar-
gument differenziert werden.! Das Lebensweltargument verweist darauf, zur
Orientierungsstiftung in der Welt die kindlichen Erfahrungen als Ausgangs-
und Zielpunkte des Unterrichts zu konzipieren. Somit stellen auch Medien-
erfahrungen relevante padagogische Bezugspunkte dar. Das Zukunftsargu-

1) Zudem thematisiert Irion (2018) noch das Lern- und Effizienzargument. Fir die Argu-
mentation in diesem Artikel werden die beiden Argumente aber nicht aufgegriffen.
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ment fokussiert die zukiinftigen Anforderungen an (Lebens-)Aufgaben der
Schiiler:innen. Mit spezifischem Blick auf die Rolle der Grundschule schlief3t
sich an die beiden Argumente die Frage an, wie sich im Verhiltnis von Gegen-
wart und Zukunft eine Digitale Bildung umsetzen lasst, welche die Besonder-
heiten des Grundschulalters beriicksichtigt. Im Sinne einer Grundbildung
(Einsiedler 2014) kommt der Grundschule die Aufgabe zu, den Schiiler:innen
grundlegende Fihigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, an die sie im Laufe
ihres weiteren Schul- und Lebenswegs ankniipfen konnen. Um den Fragen
nachzugehen, wie eine solche Grundbildung mit Bezug auf digitale Medien
aussehen konnte und welche Herausforderungen mit dieser verkniipft sind,
muss dabei zunéchst geklirt werden, wie sich der Blick auf Kindheit und die
institutionelle Rahmung der Kindheit unter den Bedingungen einer Kultur
der Digitalitit verdndern. Eine solche Kldrung ermdglicht es darauthin, ver-
dnderte Kompetenzerwartungen gegeniiber Heranwachsenden im Umgang
mit digitalen Medien zu diskutieren und die sich durch das Digitale veréin-
dernden Bedingungen von Kindheit mit den institutionellen Strukturen der
Grundschule in Beziehung zu setzen. Ausgehend von dem so herausgearbei-
teten Wechselverhaltnis gesellschaftlicher Veranderungsprozesse, sozialer
Konstruktionen von Kindheit und institutioneller Bedingungen der Grund-
schule werden abschlieflend die Herausforderungen an eine grundschulische
Bildung diskutiert, die mit der Kultur der Digitalitét einhergehen.

Durch die Kultur der Digitalitat
veranderte Konstruktionen von Kindheit

In der neueren Kindheitsforschung wird Kindheit als soziale und kulturelle
Konstruktion betrachtet und differenztheoretisch in relationaler Abgren-
zung zu Erwachsenen konzipiert (Kelle 2018). Sie ist eingeordnet in die
generationale Ordnung und wird damit im Zusammenhang sozialer Struk-
turen gefasst. Mit dieser Sichtweise werden auch padagogisch-anthropologi-
sche Vorstellungen von der ,,Natur des Kindes“ hinterfragt und als historisch-
soziokulturell relative Sichtweisen aus dem jeweiligen Kontext interpretiert.
Sich wandelnde gesellschaftliche Verhiltnisse beeinflussen somit die Vorstel-
lungen von Kindheit. Neben der kulturellen und historischen Bedingtheit der
Kindheitskonstruktionen sind in den gesellschaftlichen Teilsystemen funk-
tional ausdifferenzierter Gesellschaften spezifische Perspektiven auf Kindheit
aufzufinden, etwa die 6konomische (z.B. Kinder als Medienkonsumenten),
die juristische (z.B. Kinder als Opfer und Titer von Straftaten im Netz) und
die padagogische (z. B. Kinder als mit Medien Lernende und - gerade zu Zei-
ten des Lockdowns - digital zu Belehrende). Dariiber hinaus wird das Gene-
rationenkonzept bei Beriicksichtigung der Ungleichverteilung kulturellen,
sozialen und 6konomischen Kapitals um die Dimension sozialer Ungleich-
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heit und milieuspezifischer Perspektiven auf Kindheit und Kindererziehung
erweitert: Empirische Studien zeigen, dass sich die computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen von Schiiler:innen in Abhéngigkeit von ihrer
sozialen Herkunft unterscheiden und dass diese Unterschiede in den Landern
hoher sind, in denen keine systematische Kompetenzforderung in Schulen
stattfindet (Eickelmann u.a. 2019).

Historisch betrachtet, waren fiir die padagogisch-anthropologische Theo-
riebildung die Annahmen konstitutiv, dass Kindheit als eine vom Erwach-
senenalter abgegrenzte Entwicklungsphase zu verstehen ist und dass Kinder
nur durch Erziehung zu Erwachsenen werden konnen (Blaschke-Nacak u. a.
2018, 11). Beispielhaft kann als einer der Urtexte der Piadagogik die padago-
gische Utopie ,,Emile oder iiber die Erziehung“ von Rousseau (1762) benannt
werden, in dem er die Vorstellung entfaltete, den Zdgling Emile unter weit-
gehender Abschirmung von unkontrollierten, potenziell negativen gesell-
schaftlichen Einfliissen und unter padagogischer Anleitung ideal erziehen zu
konnen. Aus dieser Perspektive erscheint es bedrohlich, dass durch digitale
Medien eine Abschirmung der Kinder von gesellschaftlichen Kommunika-
tionsangeboten immer weniger moglich erscheint. Bereits in den 1980er-
Jahren wurde die zugespitzte These diskutiert, dass dadurch die Idee der
Kindheit verschwinde (Postman 1987). Dass sich die Medienpraktiken der
Kinder denen der Erwachsenen angleiche, Kinder dadurch Zugang zu den
Geheimnissen der Erwachsenenwelt finden und generationale Differenzen
verschwinden, hat sich aus medienpadagogischer Perspektive mit Blick auf
die Medienpraktiken in der Kindheit allerdings nicht bestitigt. Der Prozess
der Mediatisierung der kindlichen Lebenswelten und die Institutionalisierung
der ,,Digitalen Bildung“ im Bildungssystem fithren nicht dazu, dass Kindheit
verschwindet, sondern vielmehr, dass die Kindheitskonstruktionen erweitert
werden — etwa um Ideen des digital gefihrdeten, des digital kompetenten bzw.
digital gebildeten Kindes.

Mit dem ,Gefdhrdungsatlas“ hat die Bundeszentrale fiir Kinder- und
Jugendmedienschutz (Briiggen u.a. 2022) auf die Risiken des Aufwachsens
hingewiesen, denen Kinder bei der Beschiftigung mit Medien ausgesetzt
sind. Die umfangreiche Auflistung von Gefihrdungen in der Publikation
zeigt, dass neben den als ,,entwicklungsgefihrdend® eingestuften Medienin-
halten stérker riskante soziale Kontakte, Medienabhidngigkeit und der Daten-
schutz thematisiert werden. Mit Blick auf solche Gefdhrdungen finden sich
im gesellschaftlichen Diskurs defizitorientierte Kindheitskonstruktionen, die
mangelnde Kompetenzen und die Schutzbediirftigkeit der Kinder hervorhe-
ben. Aus Perspektive einer solchen Position sollen Kinder idealiter zunéchst
ohne elektronische Medien aufwachsen (Bleckmann 2020). Da Kinder fak-
tisch bereits von Beginn an in Haushalten mit Medien leben, ist es nicht ver-
wunderlich, dass neben Forderungen zur Regulierung der Medienanbieter
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und den Appellen an Eltern, die kindliche Mediennutzung zu reglementieren,
auch die Ertiichtigung der Kinder starker in den Vordergrund tritt. Ausge-
hend von Beitrégen der Cultural Studies und der Kindheitsforschung werden
Kinder als ,,selbst handelnde mit ,Agency* ausgestattete Wesen (Lange 2015,
92) verstanden. Eigenstidndigkeit und Interessen der Kinder werden betont.?
Kinderrechte werden nicht allein als Schutzrechte bestimmt, sondern auch
als Rechte auf Teilhabe und Forderung (United Nations Committee on the
Rights of the Child 2021). Die UN-Kinderrechtskonvention fordert, dass
Kinder Zugang zu Informationen und Medien haben, welche die Férderung
ihres sozialen, seelischen und sittlichen Wohlergehens sowie der Gesundheit
zum Ziel haben. Kindern und ihren Eltern den Zugang zu solchen forder-
lichen Angeboten gesellschaftlicher Teilhabe zu eroffnen, kann als Bildungs-
aufgabe begriffen werden. Dariiber hinaus betonen handlungs- und entwick-
lungsorientierte Perspektiven auf Kinder das Ziel eines verantwortlichen und
selbstbestimmten Medienhandelns und fordern, schon im Grundschulalter
Kompetenzen zu fordern, die hierfiir notwendig sind. Ein subjektorientiertes
Verstindnis von Bildungsprozessen im Kindesalter erfordert Konzepte, wel-
che auch non-formale Kontexte einbeziehen und Bildungsprozesse entlang
der Bildungskette (Ubergéinge von Kita zu Grundschule bzw. Grundschule
zu weiterfithrenden Schulen) systematisch und aufeinander autbauend unter-
stiitzen (,Medienbildung entlang der Bildungskette®, Eickelmann u.a. 2014).
Fiir das Vor- und Grundschulalter kann die Aneignung von Zeichensyste-
men als eine zentrale Entwicklungsaufgabe beschrieben werden (Nieding u. a.
2017), da mediale Zeichenkompetenz nicht nur erforderlich fiir den effizien-
ten Gebrauch von Lernmedien, sondern auch Voraussetzung fiir den Erwerb
weiterer bildungsrelevanter Kulturtechniken ist. Fiir den Schulerfolg ist weiter
die Passung des Medienrepertoires des Kindes zu dem Medienensemble der
Schule (Kramer u.a., im Erscheinen) bedeutsam. Der digitale Wandel verdn-
dert die Kompetenzerwartungen Kindern gegeniiber und die Anforderungen
an die Grundschule.

Mit den gesellschaftlichen Veranderungen einhergehende
Erwartungen an den medienbezogenen Kompetenzerwerb

Dem europiischen ,, Aktionsplan fiir digitale Bildung® zufolge soll der Erwerb
digitaler Kompetenzen im frithen Kindesalter beginnen und ein Leben lang
fortgesetzt werden (Europdische Kommission 2018, 9). Zur Konkretisierung
wurden die Rahmenmodelle DigComp 2.2 (fiir Biirger:innen; Vuorikari u. a.

2) Das Konzept der ,Agency’, mit dem das Kind als aktives, neugieriges und ko-konst-
ruierendes Wesen erfasst wird, ist allerdings nicht gleichzusetzen mit dem Konzept
eines selbstreflexiven, autonomen Subjekts (Dietrich 2018, 56).
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2022), DigCompEdu (fiir padagogische Fachkrifte; Redecker & Punie 2017)
und DigCompOrg/SELFIE? (fiir Organisationen) entwickelt. Mehrheitlich
werden in den europdischen Grundschulen (Europdische Exekutivagentur
firr Bildung und Kultur 2019, 9) digitale Kompetenzen facheriibergreifend,
in einem eigenen Fach oder fachintegrativ gefordert. Die Strategien der KMK
und der einzelnen Bundesldnder zielen darauf ab, dass auch in den Grund-
schulen Deutschlands verstirkt grundlegende Kompetenzen in der digitalen
Welt gefordert werden. Fiir Berlin-Brandenburg wurde ein Rahmenlehrplan
Medienbildung entwickelt, der Kompetenzbeschreibungen fiir die Grund-
schule enthalt. Fiir Rheinland-Pfalz bestimmt eine ,,Richtlinie zur digita-
len Bildung in der Primarstufe” den Rahmen fiir den Kompetenzerwerb an
Grundschulen.” In Bayern liefert der ,,Medienkompetenznavigator Lehr-
kriften Orientierungshilfe bei der Umsetzung der Zukunftsstrategie ,,Digitale
Bildung in Schule, Hochschule und Kultur® (Bayrisches Staatsministerium fiir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst [StMUK] 2016).6 In Thiiringen
wurde ein ,,Kursplan Medienkunde in der Grundschule® eingefithrt.” Auch
in anderen deutschsprachigen Landern finden sich dhnliche Entwicklungen:
In Osterreich wurde das Kompetenzmodell fiir ,, Digitale Kompetenzen und
Informatische Bildung® fiir die Volksschule adaptiert (digi.komp4®) und im
Kanton Schwyz wurde der Lehrplan ,,Medien und Informatik* eingefiihrt.
Der Titel verweist auch auf unterschiedliche disziplindre Perspektiven in
diesem Zusammenhang. Der Arbeitskreis ,,Bildungsstandards Informatik
im Primarbereich® der Gesellschaft fiir Informatik legte 2019 Kompetenz-
erwartungen fiir den Primarbereich vor, die alle Schiilerinnen und Schiiler
am Ende der vierten Klasse in Informatik erworben haben sollen (Benner &

3) https://joint-research-centre.ec.europa.eu/european-framework-digitally-competent-
educational-organisations-digcomporg_en, zuletzt abgerufen am 30.06.2022.

4) Medienbildung Grundschule online unter: https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/schule/grundschulportal/medienbildung-grundschule/, zuletzt
abgerufen am 30.06.2022.

5) https://grundschule.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/grundschule.bildung-rp.
de/Downloads/Aktuelles/Richtlinie_Digitale_Bildung_Primarstufe.pdf, zuletzt
abgerufen am 30.06.2022.

6) https://mk-navi.mebis.bayern.de/mctool/schooltypes, zuletzt abgerufen am
30.06.2022.

7)  www.schulportal-thueringen.de/home/medienbildung/medienbildungsplaene/
medienkunde_grundschule, zuletzt abgerufen am 30.06.2022.

8) www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/zrp/dibi/dgb/digikomp.html, zuletzt abgerufen am
30.06.2022.

9) www.sz.ch/bildung-schulen-sport/volksschulen/unterricht/unterrichtsfaecher/
medienundinformatik. html/72-512-468-463-2280-2263-2272, zuletzt abgerufen am
30.06.2022.
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Tenorth 2000). Aus der Medienpddagogik formulierten Tulodziecki, Herzig
und Grafe (2019) und Tulodziecki (2021) Kompetenzerwartungen fiir das
Ende der 4. Jahrgangsstufe der Grundschule. Die Beispiele zeigen, dass die
Aufgabe, grundlegende Kompetenzen bereits in der Grundschule zu fordern,
zu einer Vielzahl von landesspezifischen und fachspezifischen Kompetenz-
erwartungen an Kinder fiihrt. Dabei stellt sich die Konkretisierung einer
»Digitalen Grundbildung" fiir das Kindesalter nicht als triviale Aufgabe dar.
Denn sie lasst sich nicht dadurch 16sen, dass Kriterien deduktiv abgeleitet
werden von den Kompetenzerwartungen an Erwachsene und eine davon aus-
gehende Definition niedrigerer Kompetenzniveaus erfolgt. Kinder sind eben
keine minder kompetenten Erwachsenen, sondern vollwertige Menschen in
spezifischer Lebensphase mit spezifischen Bediirfnissen und Handlungsmo-
tiven. Aus entwicklungstheoretischer Sicht weisen Kinder in ihrer psycho-
motorischen, kognitiven und sozial-moralischen Entwicklungsphase nicht
geringere, sondern andere qualitative Merkmale als Erwachsene auf. Pragma-
tisch betrachtet weisen die vielféltigen Beitrage zur Digitalen Bildung in der
Grundschule, die neben fachdidaktischen Zugéngen im wesentlichen Kern als
eine Zusammenfiithrung unterschiedlicher Konzepte aus Medienbildung und
der informatischen Bildung umrissen werden kann, darauf hin, dass vor dem
Hintergrund des digitalen Wandels das Bildungssystem zumindest begonnen
hat, Enkulturationshilfen fiir ein Aufwachsen in eine Kultur der Digitalitét zu
entwickeln (Thumel u.a. 2020) — weitere Arbeiten finden sich in dem vorlie-
genden Band - Work in Process!

Kultur der Digitalitat und deren Auswirkungen
auf die Grundschule

An den vorangegangenen Uberlegungen wurde deutlich, dass bei der Umset-
zung einer schulischen Digitalen Bildung die Besonderheiten der individu-
ellen Entwicklung und die sozialen Konstruktionen von Kindheit beriick-
sichtigt werden miissen. Digitale Bildung ist dabei auch an die Spezifika
gesellschaftlicher Sozialisationsinstanzen gebunden: In der Grundschule
muss sie anders ausgerichtet sein als in der Sekundarstufe. Der Charakter der
Digitalen Bildung wird hierbei durch die Strukturen der jeweiligen Institution
beeinflusst. Auch wenn sich die Grundschule seit ihrem bereits tiber 100-jah-
rigen Bestehen in vielfiltigen Aspekten weiterentwickelt hat, werden viele
grundlegende Strukturen des Unterrichts bis heute beibehalten (Hauck-Thum
2021, 73-75). Der Unterricht erfolgt in vorgegebenen Rédumen, Zeittaktungen
und spezifischen Ficherkonstellationen. Demgegeniiber markiert der gesell-
schaftliche Veranderungsprozess hin zu einer Kultur der Digitalitit einen tief-
greifenden gesellschaftlichen Wandel, in dessen Rahmen sich Bedingungen
gesellschaftlichen Zusammenlebens und individuelle sowie gemeinschaftliche
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Kompetenzanforderungen grundsatzlich verandern. Unter diesen Bedingun-
gen ist das Selbst-Welt-Verhéltnis in relevanten Teilen auf mediale Wirklich-
keitskonstruktionen bezogen, weshalb bei Bildungsprozessen die mediale
Priagung unserer Welt berticksichtigt werden muss (Jorissen & Marotzki
2009). Dies erfordert allerdings eine Verdnderung schulischer Strukturen,
durch welche die weitreichenden Konsequenzen gesellschaftlicher Verande-
rungsprozesse in der (Grund-)Schule widergespiegelt werden und in - an den
jeweiligen Entwicklungsstand angepasste — Bildungsangebote transformiert
werden (Griinberger & Miinte-Goussar 2017). Im Gegensatz zu dieser Anfor-
derung lasst sich an deutschen Grundschulen die Tendenz beobachten, dass
digitale Medien gewissermaflen als ,Add-on' zum gewohnten Unterricht in
den etablierten Strukturen integriert werden (Hauck-Thum 2021). Zugespitzt
formuliert dienen Smartboards als Ersatz fiir in die Jahre gekommene Krei-
detafeln und Overheadprojektoren, Laptops werden in eigens eingerichteten
Réumen als Neuauflage des Computerraums genutzt und medienbezogener
Unterricht findet vereinzelt, fichergebunden und in vorgegebenen zeitlichen
Strukturen statt, indem beispielsweise gelegentlich vorgegebene Materialien
wie der Medienfiithrerschein Bayern!® zur Unterrichtsgestaltung eingesetzt
werden. Auch in der Zeit des Distance-Schooling wihrend der Covid-19-Pan-
demie dokumentierte sich diese Orientierung an einer Beibehaltung etab-
lierter Strukturen in der starken Tendenz von Grundschulen, die bekannten
Arbeitsblitter per E-Mail an die Schiiler:innen zum Ausdrucken zu @ibermit-
teln oder diese auf dem Postweg zu versenden (Eickelmann & Drossel 2020;
Schneider u.a. 2021).

Die moglichen Potenziale digitaler Medien, bestehende Strukturen und
Gewohnheiten schulischen Lernens aufzubrechen und zu modifizieren, wer-
den kaum ausgeschopft. Die Zielperspektive der padagogischen Mediennut-
zung sollte darin bestehen, Aktivitit und Kreativitdt zu erméglichen und zu
tordern. Hierdurch konnen Grundschiiler:innen von einem rezeptiven in
einen aktiven Modus wechseln. Anstatt vorgegebene Angebote ausgehend von
deren Anforderungscharakter zu nutzen, sollte es erméoglicht werden, eigene
,Produkte’ zu schaffen, wie es in der handlungsorientierten Medienpadagogik
konzeptionell verankert ist (Schorb 2021). In einem solchen Prozess findet
eine Auseinandersetzung mit den Eigenschaften und Logiken der medialen
Angebote statt, wodurch diese tiefergehend verstanden werden und Bildungs-
prozesse initiiert werden konnen. Beispiele hierfiir sind die aktive Medien-
arbeit, bei der Schiiler:innen eigene mediale Inhalte wie Filme oder Horspiele
erstellen, Ansitze des Makings, bei dem technische Produkte erstellt oder
modifiziert werden, aber auch kindgerechte Zugdnge zum Programmieren,

10) www.medienfuehrerschein.bayern/Angebot/22_Grundschule.htm, zuletzt abgerufen
am 30.06.2022.
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bei denen Grundlagen algorithmischen Denkens und kreative Ansitze zur
Problemldsung erworben werden.

Eine grofSe Herausforderung fir die Grundschule besteht somit darin, die
Aufgabe einer Grundbildung (Einsiedler 2014) so zu erweitern und anzupas-
sen, dass sie auch das Lernen im Umgang mit digitalen Medien umfasst - also
eine ,Digitale Grundbildung® der Kinder zu gewihrleisten. So eréftnen die
aktive und kreative Auseinandersetzung mit digitalen Endgeraten und media-
len Inhalten Réume fiir Lern- und Bildungsprozesse. Die schulische Aufgabe
besteht aber nicht allein in der Initiierung solcher Prozesse, sondern auch
in deren Verkniipfung mit (normativen) Zielhorizonten. In diesem Rahmen
beeinflussen die sozialen Konstruktionen von Kindheit und die entwicklungs-
psychologischen Besonderheiten des Kindesalters das Ziel der grundschuli-
schen Bildung, den Lernenden grundlegende Kenntnisse und Fihigkeiten
zu vermitteln und sie auf diese Weise angemessen auf ihren weiteren Schul-
und Lebensweg vorzubereiten. Die Strukturen der Institution Grundschule,
wie sie in Lehrpldnen, der Organisation des Unterrichts und des schulischen
Alltags wiederzufinden sind, liefern somit Bezugspunkte fiir eine Digitale
(Grund-)Bildung. Allerdings miissen diese Strukturen mit den sich wandeln-
den gesellschaftlichen Bedingungen einer Kultur der Digitalitdt verkniipft
werden, damit die Grundschule weiterhin ihren wertvollen und gesellschaft-
lich notwendigen Beitrag fiir das Heranwachsen von Kindern liefern kann.

Herausforderungen grundschulischer Bildung
in einer durch die Digitalitat gepragten Gesellschaft

Studien zur Medienausstattung und Mediennutzung von Kindern zeigen
immer wieder anschaulich auf, wie sehr ihre Lebenswelten durch Digitalitat
geprigt sind. Sie entwickeln frith ein vielfiltiges Medienrepertoire und wer-
den immer selbststandiger in ihren Praktiken, welche im Anschluss an Stal-
der als referenziell, gemeinschaftlich und algorithmisch geprégt beschrieben
werden konnen. Vor diesem Hintergrund ging der Beitrag der Frage nach,
wie die Grundschule auf die gewandelten gesellschaftlichen Bedingungen des
Aufwachsens piadagogisch reagiert. Welche Herausforderungen sich dabei
ergeben, soll nun abschlieflend in den Fokus der Betrachtung riicken.
Konstruktionen von Kindheit sind an soziale Kontexte gekniipft. Je nach
sozialem und personlichem Hintergrund und dem spezifischen Bezug zu
Kindern variieren sie in verschiedenen Gruppen von Akteur:innen. Eltern,
Lehrpersonen, sozialpddagogische Fachkrifte, Schulleitungen, Vertreter:in-
nen der Bildungspolitik usw. haben jeweils einen unterschiedlichen Blick auf
und Verstidndnis von dieser Altersphase. Die gegenseitige Ergdnzung und das
Austarieren dieser Perspektiven ist eine zentrale Herausforderung mit dem
Ziel, eine ausgewogene padagogische Praxis zu ermdéglichen, in der die unter-
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schiedlichen Bediirfnisse von Kindern sowie die Anforderungen und Erwar-
tungen an diese berticksichtigt und aufeinander abgestimmt werden konnen.
Die Kultur der Digitalitit ist gekennzeichnet durch eine Pluralisierung der
Konstruktionen von Kindheit. Die Vorstellungen, wie Kinder im Kontext
digitaler Medien agieren konnen und sollen, vervielfiltigen sich und treten
in Konkurrenz zueinander. Verschirft wird diese Lage durch die Zukunfts-
bedeutung der (Grund-)Bildung an Grundschulen, von der ausgehend Kin-
dern von Beginn ihrer institutionellen Laufbahn an der Weg zu einer kom-
petenten Handlungspraxis geebnet werden soll, die auch in der zukiinftigen
Welt gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht. Hierzu ist es notwendig, bereits
Kindern im Grundschulalter die Méglichkeit zum Erwerb medienbezogener
Kompetenzen zu er6ffnen. Leitend hierfiir sollte ein padagogisch bedingtes
Verstidndnis - also eine auf padagogischen Konzepten und Theorien basie-
rende Konstruktion - von Kindheit sein. Eine Engfithrung auf mediendidak-
tische Fragen des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht greift hierbei zu
kurz. Die Herausforderung fiir die (Grund-)Schule besteht vielmehr darin,
die eigene Relationierung zur Kultur der Digitalitit zu reflektieren (siehe auch
Schiefner-Rohs 2017).

Dabei stehen Strukturen des Schulischen und Moglichkeiten des Digitalen
in einem gewissen Spannungsverhiltnis zueinander. Die vermittelnde Posi-
tion zwischen beiden Polen sollte hierbei das Kind als lernendes und kompe-
tentes Wesen sein, das aktiv seine soziale Wirklichkeit konstruiert. Das Kind
muss hierbei einerseits vor entwicklungsgefahrdenden und -beeintrichtigen-
den Einfliissen geschiitzt und andererseits auf ein moglichst souverdnes und
selbstbestimmtes Handeln in einer durch die Digitalitit gepragten Gesell-
schaft vorbereitet werden (vgl. Harder in diesem Band). Fiir die Grundschule,
die als Institution eine wichtige Verantwortung bei der sekundaren Soziali-
sation in dieser sensiblen Altersphase tragt, stellt diese Anforderung einen
schwierigen Balanceakt zwischen Verdnderung und Strukturierung dar.
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Hans Peter Bergmann

Mehr als Coden -
Informatische Bildung in der Primarstufe

Vor dem Hintergrund der massiven Préasenz digitaler Artefakte in der Lebens-
welt von Grundschulkindern lésst sich die Notwendigkeit der bildenden Aus-
einandersetzung mit digitalen Technologien und Medien als Bestandteil einer
grundlegenden Bildung bereits im frithen Kindesalter nicht infrage stellen.

Frag-wiirdig im positiven Wortsinne ist jedoch die didaktische und pad-
agogische Implementation sowie die Vorbereitung des Systems Grundschule
darauf - und das in verschiedener Hinsicht. Wenn informatische Bildung sich
nicht abbilddidaktisch auf die grundschulgemaf3 reduzierte Vermittlung von
Basiskonzepten der Informatik beschranken soll (so wie das frithe Konzepte
mit Programmierkursen fiir Kinder versucht haben), dann zeichnen sich auf
verschiedenen Systemebenen Herausforderungen ab.

Die definitorische Herausforderung:
Was ist informatische Bildung?

,Die Wissenschaft Informatik befasst sich mit der Darstellung, Speicherung, Uber-
tragung und Verarbeitung von Information.“ (GI 2006, 7)

Als relativ junge Disziplin hat sich Informatik aus ihren Anfingen als auto-
matisierte Rechentechnik in naturwissenschaftlichen, wirtschaftlichen und
militarischen Anwendungsbereichen um die Mitte des letzten Jahrhunderts
mit der Entwicklung elektronischer und digitaler Technologien zunachst zu
einem ingenieurwissenschaftlichen Forschungs- und Entwicklungszweig ent-
faltet. Mit der rapiden Weiterentwicklung und Verbreitung digitaler Techno-
logien in den letzten vier Dekaden ist sie zu einem komplexen Forschungs-
gebiet mit interdisziplindren Vernetzungen gewachsen, das nicht nur die
Aufnahme, Verarbeitung und Ausgabe von Daten, sondern auch die Nutz-
barkeit digitaler Anwendungen, die Modellierung dinglicher und zunehmend
auch virtueller Wirklichkeiten und die soziotechnische, 6konomische und
okologische Technikfolgenabschatzung und -kritik umfasst.

»Die Informatik ist sowohl eine Grundlagenwissenschaft als auch eine Ingenieur-
wissenschaft. Dartiber hinaus besitzt sie Aspekte einer Experimentalwissenschaft.
Ihre Produkte sind zwar iiberwiegend abstrakt, haben aber sehr konkrete Auswir-
kungen. Thre Denkweisen dringen in alle anderen Wissenschaften ein, fiihren zu
neuen Modellen und Darstellungsweisen und lassen neuartige Hard- und Software-
systeme entstehen.“ (GI 2006, 7)
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Hier wird bereits auf besondere, fachspezifische Denkweisen hingewie-
sen, die fir alle Wissenschaften und dariiber hinaus nahezu alle Lebens-
bereiche anschlussfihig sind und diese um digitale Artefakte erweitern.
Diese Denkweisen werden im Bildungsbereich gern als ,,computational
thinking“ bezeichnet (Wing 2008). Reale Probleme werden abstrahierend
beschrieben, indem alle bestimmenden Faktoren isoliert, analysiert und
als Daten erfasst werden; diese werden zu einem algorithmischen Modell
verarbeitet, um z. B. Muster zu erkennen oder Prozesse zu automatisieren;
die damit entstandene Problemlosung wird ausgefiihrt, evaluiert und ggf.
weiter entwickelt. In diesem Vorgehen wird eine universell transferfihige
Kompetenz gesehen, der als neuer Kulturtechnik ein tiberfachlicher Bil-
dungswert zugeschrieben wird. Allerdings wird diese Zuschreibung durch-
aus auch kritisch gesehen (hier aus dem Blickwinkel der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung):

~Computer professionals already have a conceptual toolkit for problem solving,
sometimes known as computational thinking. However, computational thinking
tends to see the world in terms a series of problems (or problem types) that have
computational solutions (or solution types).“ (Easterbrook 2014)

Diesen im engeren Sinne informatischen Zugriff auf die Wirklichkeit hat
die Gesellschaft fiir Informatik mit dem als Frankfurt-Dreieck (vormals
Dagstuhl-Dreieck) bezeichneten Modell fiir Bildungskontexte um medien-
wissenschaftliche und medienpédagogische Aspekte ergdnzt, um den gesamt-
gesellschaftlichen Prozess einer digitalen Transformation fiir schulische und
auflerschulische Bildung zu erschlieflen (Brinda u.a. 2019).

Aus der technologisch-medialen Perspektive werden die ,,informatischen
und medialen Funktionsprinzipien digitaler Systeme® (ebd., 28) analysierend,
reflektierend und gestaltend in den Blick genommen, Fragen nach dem tech-
nischen Funktionieren, der Gemachtheit und der Nutzbarkeit digitaler Arte-
fakte aus der Interessenlage von Produzenten und Rezipienten erfasst.

Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive fokussiert die ,Wechselwir-
kungen zwischen Individuen, Gesellschaft und digitalen Systemen vor dem
Hintergrund der Medialisierung und des digitalen Wandels“ (ebd., 29) sowie
die Wechselwirkungen zwischen digitalen Medien und Infrastrukturen und
6konomischen, politischen und sozialen Prozessen.

Mit der Interaktionsperspektive erfasst das Modell die Nutzung und Teil-
habe digitaler Artefakte durch Individuen oder Gruppen und die Wechsel-
wirkungen zwischen menschlichem Selbstbild, Autonomie, Handlungsfreiheit
und der Gestaltung der digitalen Realitit.

Mit der Vernetzung dieser drei Perspektiven ergibt sich ,die Mafigabe,
dass sowohl die technologischen und medialen Strukturen und Funktionen,
als auch die gesellschaftlich-kulturellen Wechselwirkungen sowie die Nut-
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zungs-, Handlung- und Subjektivierungsweisen in Interaktionen mit digitalen
Medien und Systemen einzubeziehen sind* (ebd., 32).

Das Modell des Frankfurt-Dreiecks hat im Bildungsdiskurs breite Akzep-
tanz gefunden. Auch das Konzept einer frithen informatischen Bildung der
Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher® (Bergner u.a. 2018) sowie das Positions-
papier ,Sachunterricht und Digitalisierung® der GDSU (GDSU 2021, 2) neh-
men auf diesen Ansatz Bezug.

Mit dieser umfassenden Definition erfihrt informatische Bildung eine
inhaltliche Weitung, die sich dem in diesem Buch entfalteten Konzept einer
umfassenden Digitalitatsbildung nahert. Aus diesem Grund fokussiert dieser
Beitrag besonders die Perspektive der technologischen und medialen Struk-
turen und Funktionen und damit die informatische Perspektive im engeren
Sinne.

Die curriculare Herausforderung: Informatische Bildung
im Curriculum der Grundschule verankern

Als bildungsrelevante Disziplin befindet die Informatik sich curricular gese-
hen in einer vergleichbaren Lage wie z.B. Wirtschaftswissenschaft oder
Gesundheitswissenschaften, die haufig aus gesellschaftlichen Diskursen ent-
stehen und diese wiederum prégen und die aus der kategorialen Vernetzung
unterschiedlicher wissenschaftlicher Denk-, Arbeits- und Handlungswei-
sen empirisch fundierte Erkenntnisse und praxisrelevantes System-, Ziel-
und Transformationswissen generieren. Wenngleich hier Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung auch im Sinne Klafki’scher Schliisselprobleme unmittel-
bar evident sind, werden Konzepte und Verfahren dieser Wissenschaften héu-
fig nicht als Einzelfacher unterrichtet, sondern als Themen in Ficherverbiin-
den wie Gesellschaftslehre oder Naturwissenschaften in der Sekundarstufe
oder in der Grundschule im Sachunterricht integriert.

Eine andere bildungspolitische Praxis ist die Formulierung von Quer-
schnittsaufgaben, die als Leitlinie (in NRW z.B. die Leitlinie ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung®) oder obligatorische Rahmenrichtlinie (z.B. ,Ver-
braucherbildung® in NRW) curricular implementiert werden. Das Argument
ist nicht von der Hand zu weisen, dass den betroffenen Bildungsbereichen
auf diese Weise eine hohere Wirksamkeit zukommt als durch die Installation
eines eigenen Schulfachs.

Das Postulat der Gesellschaft fiir Informatik (GI) eines eigenen Unterrichts-
fachs Informatik in der Grundschule (Best u.a. 2021, 24) erscheint im Rahmen
des Facherkanons der Grundschule kaum realistisch umsetzbar. Aus curri-
culumtheoretischer Sicht fithrt sie in die Einzelfachlichkeit der 1960er-Jahre
zuriick, die mit dem vielperspektivischen Sachunterricht und dem aktuellen
Perspektiviahmen der GDSU spitestens seit der Jahrtausendwende obsolet ist.
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Dariiber hinaus werden seitens der GI erginzend begleitende facheriiber-
greifende Lernverbindungen in andere Ficher der Grundschule gefordert.
Dies wiederum lésst sich als grundschuladidquates Konzept verstehen, das
informatische Inhalts- und Prozesskompetenzen als Querschnittsaufgabe
schulischer Bildung implementiert und damit sowohl grundschuldidaktisch
als auch bildungspolitisch zu aktuellen Entwicklungen kompatibel erscheint.

Nordrhein-Westfalen hat beispielsweise mit dem Medienkompetenzrah-
men NRW (NRW 2020) eine verbindliche Vorgabe geschaffen, in einem weit
gefassten Konzept digitaler Bildung auch die Auseinandersetzung mit digita-
len Artefakten in allen Fichern aller Schulstufen zu betreiben. Eine besondere
Bedeutung kommt dabei dem vielperspektivischen Sachunterricht zu.

Die didaktische Herausforderung: Schnittstellen
zwischen Informatik und dem Facherkanon identifizieren

Die Empfehlungen der Gesellschaft fiir Informatik (GI) (Best u.a. 2017)
orientieren ihre Kompetenzerwartungen fiir den gesamten Primarbereich an
der didaktischen Strukturierung der Empfehlungen der GI fiir die Sekundar-
stufen I und II. Dabei vernetzen sie zwar alle drei Perspektiven des Frank-
furt-Dreiecks (also die technologische, die gesellschaftlich-kulturelle und die
anwendungsbezogene), fokussieren aber explizit die ,technologische und
damit die Frage Wie funktioniert das* (Bergner u.a. 2018, 72). Das Problem
einer abbilddidaktischen und fachpropéddeutischen Verkiirzung wird damit
nicht ausreichend grundschuldidaktisch aufgearbeitet.

Das Haus der kleinen Forscher versucht dieses Problem mit der Ein-
fithrung eines interaktiv-explorativen Zugangs zu digitalen Artefakten auf-
zufangen und eine , Erkundungskompetenz® zu entfalten. Im Wechsel von
spielerischen und angeleiteten Aktivititen sollen die ,dahinterliegenden
informatischen Konzepte und Absichten bewusst gemacht und Kinder zu
einem erweiterten Verstdndnis und einem Nachdenken tiber ,,Méglichkeiten,
Grenzen und Auswirkungen® eines bislang unbekannten digitalen Systems
gefiihrt werden. Zu der Frage ,Wie geht das?“ triten so die Fragen ,Was kann
ich damit machen“ und ,Wie kann ich das meinen Bediirfnissen anpassen?*
(Bergner u.a. 2018, 731.).

Aber auch damit bleibt der Ausgangspunkt didaktischen Denkens das
informatische Exempel und nicht ein komplexer lebensweltlicher Kontext im
Sinne eines vielperspektivischen Sachunterrichts.

Wenn informatische Bildung i.e.S. als Querschnittsaufgabe in den bestehen-
den Facherkanon der Grundschule integriert werden soll, gilt es, didaktische
Schnittstellen zu identifizieren. Dies ist fiir die ohnehin multiperspektivisch
angelegte Fachdidaktik des Sachunterrichts einfacher moglich als fiir die Didak-
tiken anderer Facher, aber auch in Mathematik, Deutsch, Musik, Kunst oder
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Sport ergeben sich vielversprechende Ansatzpunkte. Um sowohl die fachlichen

als auch die informatischen Bildungsziele zu unterstiitzen, geht es darum,

A. digitale Artefakte mit fachlicher Relevanz zu identifizieren und umfassend
und (im Sachunterricht vielperspektivisch) fachdidaktisch zu erschlieflen
und

B. in den jeweiligen Fachinhalten informatische Konzepte und Strukturen
zu identifizieren und im umfassenden Sinne informatischer Bildung zu
nutzen.

Es liegt auf der Hand, dass Lehrkrifte auf die Querschnittsaufgabe informati-

scher Bildung durch Aus- bzw. Fortbildung vorbereitet werden miissen.

Informatische Bildung als Querschnittsaufgabe der Grundschule

Bevor die besondere Situation des Sachunterrichts fokussiert wird, soll zunachst
der Gedanke der informatischen Bildungsperspektive als Querschnittsaufgabe
in allen Fichern der Grundschule an einigen Beispielen konkretisiert werden.
Wenn ,,computational thinking“ als grundlegende Kompetenz zur datenge-
stiitzten Analyse, algorithmischen Modellierung und transferfihigen Problem-
losung verstanden wird, sind in nahezu allen Fichern der Grundschule Inhalte
erkennbar, die sich auf diese Weise — auch in ficheriibergreifender Lernverbin-
dung etwa mit dem Sachunterricht - erschlieflen lassen:

Deutsch

e Programmiersprachen zeichnen sich durch eine eindeutige und festgelegte
Syntax aus. Bei der Formulierung von Anweisungen fiir z.B. eine Bedie-
nungsanleitung, ein Kochrezept, eine Pflanzenpflegeanweisung etc. kon-
nen Kinder erfahren, was genaue Anweisungen und Angaben auszeichnet.
Dabei bietet sich die Gelegenheit, zu reflektieren, wie sich menschliche
Kommunikation durch die Beriicksichtigung situativer Kontexte von einer
informatischen Formulierung unterscheidet.

e Geheimschriften bieten die Option, neben dem konventionellen Charakter
von Schriftsprache auch kryptografische Verfahren zu thematisieren.

Mathematik

e Schriftliche Rechenverfahren oder die Konstruktion geometrischer
Gebilde aus normiertem Material lassen sich als Algorithmus beschreiben;
damit werden sie nicht nur als Handlungsanweisung reproduziert, sondern
auf einer Metaebene reflektiert.

e Zahlensysteme (dezimal, binir) geben Anlass zu Vergleichen, Umrechnun-
gen und der Reflexion von Anwendungszusammenhéngen (wie rechnen
Menschen, wie Maschinen?).

e Auch boolesche Algebra und andere informatische Konstrukte wie Itera-
tionen oder Variablen konnen thematisiert werden.
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Musik

e Einfache Melodien konnen unterschiedlich notiert (kodiert) werden —
auch so, dass ein Automat (Spieluhr, MIDI-Keyboard) sie lesen kann.

e Mit Sampler- und Sequencer-Apps kénnen auf einer einfach bedienbaren
grafischen Oberflidche selbst erzeugte Kliange aufgezeichnet oder Rhyth-
men, Melodien und Klangcollagen komponiert und im Vergleich mit
manuell gespielter Musik reflektiert werden.

Kunst / Textilgestaltung

e Musterbildung und Mustererkennung kénnen an verschiedenen Aufga-
benstellungen erfahren und reflektiert werden, z. B. Webmuster, Rasterung
(»Verpixelung®) von Fotos, Erzeugung identischer Bilder durch das Aus-
tallen von Rastern nach Anweisung.

e Die Arbeit mit Mal- und Zeichen-Apps auf dem Tablet und analoge Mal-
und Zeichentechniken sowie die entstehenden Werke konnen hinsichtlich
ihrer Vorziige und Nachteile miteinander verglichen werden.

Sport

o Spielregeln und Spieltaktiken enthalten algorithmische Elemente im Sinne
von Wenn-dann-Entscheidungen. Welche Anweisungen miisste beispiels-
weise ein Fufiballroboter bekommen?

e Eine Spielstandsanzeige ist mit einfachen Mitteln programmierbar.

e Nach welchen Kriterien erfolgt die Sortierung einer Liga-Tabelle?

Die angefiihrten Beispiele nehmen informatische Aspekte fachlicher Gegen-
stinde quasi ,,en passant“ auf. Inwieweit die jeweils angesprochenen informa-
tischen Konzepte vertieft und tiber eine ,,Begegnung mit Informatik® hinaus
in eine systematische Lernprogression iiberfithrt werden kénnen, stellt noch
einmal eine Herausforderung fiir die Entwicklung schulinterner Curricula dar.

Informatische Bildung im Sachunterricht

Da digitale Artefakte unstrittig Bestandteil der Lebenswirklichkeit von
Grundschulkindern sind, ist es Aufgabe des Sachunterrichts, sie zum Gegen-
stand didaktischen Denkens und Handelns zu machen. Die per se bezugswis-
senschaftliche Perspektiven vernetzende Didaktik des Fachs ist prddestiniert
fiir die Komplexitét dieser Unterrichtsthemen.!

1) Es spricht vieles dafiir, Digitalitét als perspektiveniibergreifenden Themenbereich des
Sachunterrichts zu erfassen (Gervé 2022, 23). Aus dem in diesem Beitrag fokussierten
engeren Begriffsverstindnisses informatischer Bildung heraus wird Informatik hier
jedoch als bezugswissenschaftliche Perspektive analog zur technischen Perspektive
behandelt.
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Die komplexe Lebenswelt als Ausgangspunkt

einer vielperspektivischen ErschlieBung

In der Regel begegnen Kinder digitalen Artefakten aus der Anwenderperspek-

tive, indem sie sie selbst benutzen oder andere bei der Nutzung beobachten

- in einem lebensweltlichen Kontext, der informatische Fragestellungen i.e.S.

zundchst gar nicht aufwirft, sodass der Gegenstand erst einmal frag-wiirdig

gemacht werden muss. Wie bei vielen anderen nicht-digitalen technischen

Artefakten fiithrt ein didaktischer Weg tiber

e die Beobachtung des regelhaften ,\Verhaltens“ des Artefakts (eine Demon-
tage wie bei mechanischen Geriten ist kaum zielfithrend),

e die Beschreibung erkennbarer Funktionen und Wenn-dann-Beziehungen,

e den Vergleich mit baudhnlichen Exemplaren,

e die Abstraktion grundlegender Funktionen und Anwendungsmoglichkei-
ten innerhalb des jeweiligen lebensweltlichen Kontextes,

e die Hypothesenbildung iiber zugrunde liegende Wirkprinzipien,

e die Entwicklung vereinfachender (algorithmischer) Modelle,

e die konstruierende und gegebenenfalls variierende ,,Nacherfindung® mit
geeigneten Hilfsmitteln (z. B. kindgerechte Programmierumgebungen) und

e die kritische Reflexion von Anwendung, beabsichtigtem Nutzen und unbe-
absichtigten Nebeneffekten.?

Ein anderer Weg der Begegnung mit digitalen Artefakten fithrt tiber die

Untersuchung wiederkehrender alltidglicher Tatigkeiten hinsichtlich einer

moglichen Automatisierung (z.B. Blumen gief3en, Kaffee kochen, Rollldden

Offnen und schliefSen, Rasen mihen etc.). Elemente einer narrativen Didak-

tik konnen hier mit fiktionalen Handlungskontexten unterstiitzen. Dabei

iibernehmen die Kinder eine Erfinder:innen- oder Entwickler:innen-Rolle,
indem sie

e den betreffenden Handlungsvollzug analysieren und alltagssprachlich
algorithmisch beschreiben,

e ecine technische Vorrichtung (Maschine, Roboter) entwerfen, die alle iden-
tifizierten Einzelfunktionen abdeckt (eine produkttechnisch realistische
Losung ist hier nicht das Ziel, sondern die Beriicksichtigung samtlicher
zuvor identifizierten Funktionen im Sinne des entwickelten Algorithmus)

e die erforderlichen Befehle fiir die Maschine im Sinne einer ,,Programmier-
sprache” gemeinsam definieren,

e die alltagssprachliche Beschreibung der Ablaufe in die vereinbarte ,,Pro-
grammiersprache tibersetzen,

e im Transfer auf die technische Realitdt nach dhnlichen Produkten suchen
und diese beschreiben und

2) Ein Beispiel fiir dieses didaktische Konstrukt findet sich in Bergmann (2012).
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e ihre eigenen Erfindungen in die Alltagswirklichkeit projizieren und
Anwendungsmoglichkeiten sowie beabsichtigte und unbeabsichtigte Tech-
nikfolgen reflektieren.

Beiden Ansitzen gemeinsam ist das Prinzip einer vielperspektivischen
ErschliefSung von realen lebensweltlichen Erfahrungen mithilfe fachwissen-
schaftlicher (hier u.a. informatischer) Konzepte i.S. einer sachunterrichts-
didaktischen Rekonstruktion (Gervé 2022, 20). Von entscheidender Bedeu-
tung ist, dass nicht nur lebensweltliche Exempel fiir informatische Konzepte
gesucht werden, sondern der gesamte jeweilige lebensweltliche Kontext
sachunterrichtlich thematisiert wird (z.B., dass aus dem umfassenden Kon-
text Verkehrssicherheit heraus eine Ampelkreuzung unter anderem auch aus
informatischer Perspektive betrachtet wird).

Transfer auf die technische Realitdit

Die Diskrepanz zwischen sachunterrichtlicher Rekonstruktion in altersgemaf3
reduzierten Modellen (z.B. Simulation einer Ampelschaltung mit dem Cal-
liope mini) und der digitaltechnischen Realitdt (z. B. eines scheinbar intelli-
genten, dialogfihigen Sprachassistenten) ist vielfach schwer zu tiberbriicken.
Damit ergibt sich als eine weitere didaktische Herausforderung die Auswahl
geeigneter Unterrichtsgegenstinde, die Kindern zugénglich bleiben und
zugleich den aktuellen technischen Entwicklungsstand exemplarisch abbilden.

Instruktion vs. Konstruktion

Mittlerweile sind eine Reihe von programmierbaren Spielzeugen und altersge-
méf} konzipierten hardwareunabhidngigen Programmierumgebungen verfiig-
bar (Wuensch o.].), die z.B. tiber Farbcodes oder grafische Befehlsblocke Syn-
taxfehler abfangen. Um das System fiir Kinder interessant zu machen, folgen
sie dem Prinzip ,Low Floors, High Ceilings, Wide Walls (vgl. Resnick & Silver-
man, 2005), d. h. bei moglichst geringen Einstiegshiirden sollen (schrittweise)
auch komplexe anspruchsvolle Projekte realisierbar sein und unterschiedliche
Interessen von Kindern angesprochen werden (Bergner u.a. 2018, 93). Dafiir
wird eine Vielzahl von Funktionen und Konstrukten vorgehalten, die einerseits
einen explorativ-spielerischen Zugang ermoglichen, andererseits in der Fiille
auch verwirrend wirken, zu einem effektgeleiteten Herumprobieren verfithren
und eine zielgerichtete Nutzung im Unterricht erschweren. Zudem missen die
einzelnen Programmierbefehle, Schleifen, Verzweigungen, Variablen etc. in
ihrer Wirkung zuniachst einmal verstanden werden.

Daraus entsteht als Herausforderung eine didaktische Gratwande-
rung zwischen konstruktiv-6ffnenden, spielerisch-entdeckenden Ansitzen
(Modellieren und Problemldsen) und instruktiv-begrenzenden, vermitteln-
den Vorgehensweisen (Erlernen der jeweils gezielt einsetzbaren Elemente der
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Programmiersprache). Am Unterrichtsbeispiel zur Simulation eines Smart-
homes mit dem Calliope mini ist auf der Homepage des Projekts NaWiT AS
dieser sich wiederholende Methodenkonzeptwechsel gut nachzuvollziehen
(NaWiT AS 2022).

Die unterrichtsorganisatorische Herausforderung:
Lernsettings gestalten

Herausforderung Hardware

Mit der oben beschriebenen Problematik des Transfers grundschulgemafler
Themen und Modelle auf die digitaltechnische Realitit verbunden ist die Aus-
wahl von digitalen Lernmitteln. Im Hinblick auf flexiblen Einsatz vollziehen
immer mehr Schulen den Wechsel vom Computerraum mit stationdren Rech-
nern hin zum Einsatz von Tablet-Koffern. Dabei sind sie allerdings oft an Vor-
gaben des Schultrigers gebunden.

Noch herausfordernder stellt sich die Auswahl von kindgeméfien Robotik-
systemen dar. Die gédngigen Robotik-Spielzeuge legen Lehrkrifte tendenziell
auf narrative Ansitze fest, die nur im Spielkontext tragfihig sind (z. B. Robo-
ter-Ballett mit dem Dash, Schatzsuche mit dem Ozobot). Vielperspektivische,
realitdtsbezogene Themen sind damit schwer umzusetzen.

Fir den Einsatz im Bildungsbereich (mit-)konzipierte Produkte wie
LEGO® WeDo oder LEGO® SPIKE™ (vgl. Schmeinck, Computational
Thinking, in diesem Band) erméglichen die Konstruktion von interaktiven
Objekten und spielerisch-problemlosende Simulationen realer Situationen,
fordern aber auch wieder viel Zeit fiir die Gestaltung ein. Ahnliches gilt fiir
Mikroprozessorplatinen wie Calliope mini; hier benétigen Lehrkrifte noch
zusatzliches technisches Wissen iiber die Anschlussméglichkeiten von Sen-
soren und Aktoren.

Zeitokonomische Lernsettings gestalten

Mit der Obligatorik von Bildungsstandards hat sich auch die Grundschule
zu einem zunehmend zeitokonomisch arbeitenden System entwickelt. Damit
schwinden Zeitraume fiir spielerisch-entdeckende Zugénge zu (digital-)tech-
nischen Inhalten. An Ganztagsschulen (vor allem an Systemen mit Ganz-
tagsklassen oder -ziigen) bietet sich die Verzahnung von Unterricht und
Lernaktivititen in der Ganztagsbetreuung an. Hier konnen Zeiten fiir eher
spielerische und gestaltende Aktivitdten und Lernerfahrungen mit digitalen
Lernobjekten gewonnen werden, die dann wieder in den Unterricht integriert
werden konnen (Bergmann 2014, 901f.). Voraussetzung dafiir ist eine multi-
professionelle Kooperation der beteiligten Lehr- und Fachkrifte, die im Ein-
satz der digitalen Lernmittel entsprechend fortgebildet sind.
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Die personelle Herausforderung:
Lehrkrafteaus- und -fortbildung konzipieren

Informatische Konzepte und Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
Dazu gehort im ersten Zugang, dass auch Grundschullehrkrifte ein basales
Verstindnis davon besitzen, welche informatischen Konzepte grundlegend
sind und wie Informatik reale Vorgange analysiert, modelliert, abstrahiert
und daraus maschinentaugliche Problemlésungen entwickelt. Im Sinne des
Frankfurt-Dreiecks miissen auch Nutzung und Teilhabe digitaler Artefakte
sowie Wechselwirkungen zwischen Individuen, Gesellschaft und digitalen
Systemen thematisiert werden. Auch wenn es hier zunichst ,,nur um die
stark reduzierte Vermittlung fachlicher Basiskonzepte geht, ist deren sinnge-
bende fortbildungsdidaktische Einbettung erforderlich.

Produktunabhangige Vermittlung informatischer Basiskonzepte

Oft nutzen die am Markt befindlichen Robotiksysteme unterschiedliche, teils
proprietare Software zur Programmierung. Das stellt Lehrkrifte (und auch
die Lehrkréfte-Fortbildung) vor das Problem, informatische Basiskonzepte im
fachdidaktischen Kontext transferfihig zu vermitteln, also von den Eigenhei-
ten der jeweiligen Programmierumgebung zu abstrahieren. Allerdings gehen
mittlerweile mehr Hersteller dazu tiber, auch Schnittstellen zu Programmier-
umgebungen anzubieten, die sich mittlerweile zu Standards entwickelt haben
(z.B. Open Roberta mit dem NEPO-Editor, Blockly oder Scratch) und auch
hardwareunabhéngig genutzt werden konnen, indem sie die Hardware (z. B.
den Calliope mini) am Bildschirm simulieren.

Forderung von ,,Erkundungskompetenz”

Erwachsene begegnen digitalen Artefakten hiufig mit weitaus mehr Vor-
behalten als Kinder. Das kann seine Ursache in einer technikkritischen
Grundhaltung haben, aber auch in einem sehr niedrigen Selbstwirksam-
keitskonzept in Bezug auf die eigene Kompetenz vor allem im Umgang mit
digitalen Medien. Wenn sie dann die ,,Erkundungskompetenz“ (Interaktion
mit und Exploration von digitalen Artefakten als Prozesskompetenz) der
Schiiler:innen férdern sollen (Bergner u.a. 2018, 73), miissen sie die eigene
Erkundungskompetenz iiberhaupt erst einmal entwickeln. Um dies aufzufan-
gen, muss Aus- und Fortbildung vor allem anderen Selbstwirksamkeitserfah-
rungen ermoglichen.

Didaktische Schnittstellen statt Informatik-Lehrgang

Es geniigt jedoch nicht, Lehrkriéften die ,,Basics“ der Informatik bzw. der
informatischen Bildung nahezubringen. Ahnlich wie bei der Frage der didak-
tischen Integration informatischer Bildung in den Fiacherkanon besteht die
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eigentliche Herausforderung an die Aus- und Fortbildung in der Vermittlung
der didaktischen Schnittstellen zwischen jeweiliger Fachdisziplin und Infor-
matik.

Was die Informatik und ihre Didaktik anscheinend bis dato nicht schliissig
zu leisten vermogen, ist, ihre Gegenstinde, Konzepte und Denk-, Arbeits-
und Handlungsweisen aus der Perspektive der Grundschul-Fachdidaktiken
zu reflektieren und so anschlussfihige Unterrichtskonzepte zu entwickeln.
Umgekehrt besitzen auch die Fachdidaktiken in der Regel nicht die dazu
erforderliche informatische Kompetenz. Das Problem der Fortbildungsent-
wicklung ist also nur interdisziplindr zu 16sen.

Die Gesellschaft fiir Informatik schlagt dazu die Installation von Kom-
petenzzentren als neue Aus- und Fortbildungsstruktur vor (Best u.a. 2021).
Abgesehen von der Frage der Tragerschaft und Finanzierung wire — auch im
Sinne institutioneller Akzeptanz — die Suche nach Moéglichkeiten der Integ-
ration informatischer Expertise in die bestehenden Aus- und Fortbildungs-
strukturen (lehrerbildende Fakultaten, Fachseminare der zweiten Phase, Lan-
desinstitute etc.) vermutlich der vielversprechendere Weg.

Fazit

Informatische Bildung in die Grundschule zu integrieren bringt auf vielen
Systemebenen Herausforderungen mit sich, von denen hier einige skizziert
wurden. Es zeigt sich, dass hier nicht nur verschiedene fachwissenschaftli-
che Expertisen, sondern auch unterschiedliche fachliche und institutionelle
Selbstverstindnisse aufeinandertreffen und aus diesem Zusammentreffen
grundschuladdquate Bildungskonzepte entwickelt werden miissen. Diese Auf-
gabe ist nur im interdisziplindren fachdidaktischen Dialog losbar.
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Petra Anders

Bilder und Filme in der Digitalitat

Herausforderungen und Potenziale
bei der Férderung visueller Kompetenzen

Bilddominierte Medienwelt

Eine typische Situation vor dem Schulgebaude: Grundschiiler:innen stehen
im Kreis um ein einziges Handy herum, das ein:e Schiiler:in in der Hand halt.
Viele Augenpaare, die auf den einen, winzigen Screen starren, weil es da etwas
Spannendes zu sehen gibt: ein Video auf TikTok, die selbst gebaute Mine-
craft-Welt, ein Video von Mr. Beast, einen Chatverlauf oder witzige Fotos, die
weitergeteilt wurden.

Zumindest in der Freizeit und auflerhalb des Schulunterrichts ist die
Medienwelt von Grundschulkindern bilddominiert (vgl. schon Maiwald 2013,
KIM-Studie 2020) und der Film seit Jahren das narrative Leitmedium von
Heranwachsenden (vgl. Arbeitskreis Filmbildung 2015, 4). Zu Langfilmfor-
maten kommen kiirzere, z.B. als Werbefilme, und sehr kurze, etwa als GIFE,
Meme und Emoji, hinzu, die nicht nur zum Ansehen, sondern auch zum
Kommentieren und Weiterleiten in der sogenannten ,,Partizipationskultur®
(Jenkins 2009) zirkulieren. Der Umgang mit Bildern gehort zu den ,,Prak-
tiken von Subjekten in einer umfassenden medialen Welt“ (Maiwald 2022,
163). Auch wenn Kinder (noch) nicht tiber schriftsprachliche Fertigkeiten
verfiigen, erdffnen sich ihnen mithilfe von Bildern Teilhabemoglichkeiten:
Sie teilen sich z.B. {iber Emojis, Fotos und GIFs mit. Aufgrund von Alters-
beschrankungen sind sie zwar noch nicht so stark eingebunden in die digitale
Referenzkultur der dynamischen digitalen Welten (vgl. Hickfang 2020), aber
sie beziehen sich bereits auf digital prasentierte Welten der sie umgebenden
Popkultur, von der crossmedialen Castingshow (vgl. Albrecht 2019) bis zu
verlinkten Kindernachrichten (vgl. Vorst 2019).

Die ersten Anldufe der digitalen Distanz-Kommunikation unter Peers wer-
den erginzt durch die miindliche Face-to-Face-Unterhaltung iiber bildbezo-
gene Medien, indem Kinder z. B. Medienpriferenzen untereinander abglei-
chen, sich gegenseitig Empfehlungen geben (z. B. iiber neue Spiele, Influencer
etc.), wetteifern (z.B. hinsichtlich der Gréf3e oder Qualitit eigener Minecraft-
Welten), ihre Erfolge présentieren (z.B. die erreichte Anzahl Follower fiir ein
eigenes Video) oder gemeinsam zocken und dabei im Nebengesprich strate-
gisches Wissen austauschen.

Die Sozialisation in einer bilddominierten Medienwelt ist nicht nur mit
Potenzialen, sondern auch mit Herausforderungen verbunden. Zu verhin-
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dern, ,dass der direkte und kurzlebige Eindruck gegeniiber einem lang-
fristigen, auf die Zukunft ausgerichteten Denken die Oberhand gewinnt®
(Schaumburg & Prasse 2019, 39), ist ein Bildungsziel in der Digitalitét.

(Film-)Sehen als Kulturtechnik

Das Auge ist in dieser bilddominierten Medienwelt nicht nur stark gefordert,
dem Sehen wird auch eine herausragende Bedeutung fiir das Lernen zuteil.
Lehrkrifte fir Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Sehen erhalten
dazu folgende Information:

»Unsere gegenwdrtige Welt ist in hohem MafSe visuell ausgerichtet. Durch den Seh-
sinn werden in einer kiirzeren Zeit mehr Informationen gewonnen als durch irgend-
einen der anderen Sinne. Das Auge vermittelt dem Gehirn Sinnesreize fiir die Inter-
pretation von Farben und Dimensionen von Objekten, fiir die Einschditzung von
Entfernungen und fiir die Verfolgung einer Bewegung. Die Sehfihigkeit spielt eine
wichtige Mittlerrolle bei der Wahrnehmung und Verarbeitung von Eindriicken an-
derer Sinnesorgane und stellt eine Verkniipfung zwischen Person und Umwelt dar.
Durch das Sehen findet mehr Zufallslernen statt als durch den Gebrauch irgendeines
anderen Sinnes. “ (https://lehrplan.lernnetz.de, 138)

Der Sehsinn bereichert das situative und soziale Lernen und ist auch fiir fach-
liches Lernen relevant, wenn Kinder visuelle Lerngegenstinde und Lernme-
dien (z.B. Bild, Bilder-Buch, Film) sinnstiftend wahrnehmen mdochten. Die
visuelle Kompetenz ist fachdidaktisch jedoch noch nicht ausdifferenziert.
So genau, wie es im obigen Lehrplan fiir den Forderschwerpunkt zu lesen
ist, kommt der Sehsinn in keinem anderen Lehrplan vor. Bisher verortet
z.B. das Fach Deutsch die visuelle Kompetenz im Bereich ,Lesen - Umgang
mit Texten und Medien“ Lesen und Sehen haben zwar gemeinsam, dass sie
jeweils mit Verstehensprozessen zusammenhéngen bzw. diese in Gang set-
zen. Kompetentes Sehen - wie auch kompetentes Lesen — erfordert Inferenz-
und Kohirenzbildung. Aber komplett gleichsetzen lassen sich Filmwahr-
nehmungs- und Schriftleseprozesse nicht (vgl. Kammerer & Maiwald 2021,
45f.); dazu sind die kognitiven und visuellen Verarbeitungen von stehen-
dem Schriftbild und laufenden Bildern zu verschieden. Filmwahrnehmung
bedeutet u.a., Szenen als zusammenhéngend zu erfassen (scene perception)
und sich bewegenden Zielen (moving targets) Aufmerksambkeit zu schenken.
Dabei ist die Mitte des Bildschirms - wortwortlich — zentral: Zuschauer:innen
blicken sowohl bei natiirlich ablaufenden, nicht geschnittenen Filmpassagen
(One-Takes) als auch bei stark geschnittenen Filmen tendenziell in die Bild-
schirmmitte, wo sie die wichtigsten Informationen vermuten. Diese Praferenz
fiir die Bildschirmmitte korrespondiert mit der Tendenz von Filmemacher:in-
nen (,Film maker bias“), Filme szenisch oft mittig zentriert zu gestalten.
Ebenfalls charakteristisch fiir die Rezeption von laufenden Bildern ist, dass
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sich die Blickbewegungen an Gesichtern und sich bewegenden Objekten aus-
richten. Durch den Filmschnitt werden bei den Viewern bewusst Blickmuster
erzeugt, die verschiedene Menschen ganz ahnlich wahrnehmen. Unterstiit-
zend dazu ,liegt jedem Spielfilm ein visuelles Konzept zugrunde, in dem die
Licht- und Farbdramaturgie eine wichtige Rolle spielt* (Riisel 2019, 102) und
wodurch ein Film zum ,visuellen Ereignis“ (Kammerer & Maiwald 2021, 50)
wird. Ein Film ist durch die Ton- und Bildebene sehr komplex (Laubrock &
Tseng 2021, 1). Die Rezipient:innen miissen nicht nur die Kohdrenz (d.i. der
inhaltliche Zusammenhang des Dargestellten), sondern auch die Kohision
(d.i. der Zusammenhang der filmischen Darstellungsmittel, vgl. Wulff o.].)
erfassen, um ein mentales Modell, also eine Vorstellung und ein Filmver-
stindnis ausbilden zu kénnen. Die Verarbeitung von Filmen ist somit fiir
die:den Zuschauer:in eine hochst komplexe Verstindnisaufgabe. Der Mensch
sieht detailorientiert, sinnbildend und mit Urteilsfahigkeit gegeniiber dem
asthetischen Wert des Betrachteten - all das kann selbst eine Kiinstliche
Intelligenz, die auf Bilder fokussiert ist, wie z.B. DALL-E (noch) nicht (vgl.
Ramesh et al. 2022).

Fiir Kinder kommen beim Film also sehr viele verschiedene Verarbei-
tungs- und Aufmerksamkeitsprozesse zusammen: Es gibt zahlreiche visuelle
und auditive Stimuli, die parallel und ergénzend verarbeitet werden miissen.
Handlungen, Motive und Emotionen miissen verstanden und in Bezug gesetzt
werden. Die Anspriiche an Lang- und Kurzzeitgedichtnis sind sehr komplex
und divers. Die Verarbeitung wird durch eigene Erfahrungen gepragt. Der
Film erzahlt also nicht nur mit eigenen audiovisuellen Mitteln, sondern auch
die Verarbeitung ist ein sich vom Lesen unterscheidender Prozess. Filmverste-
hen ist eine Kulturtechnik (vgl. Anders & Staiger 2016, 11), und sie entwickelt
sich bei Kindern schnell: Zehnjahrige Kinder konnen komplexere Montage-
sequenzen (Riickblenden, Parallelmontagen), also ungewohnliche Schnitte, in
denen Handlungsfolgen nicht linear erzahlt werden, bereits besser als jiingere
Kinder nachvollziehen (vgl. Nieding & Ritterfeld 2008, 348 f., zit. n. Anders
& Staiger 2016, 11). Studien zeigen auch, dass Kinder keineswegs passiv kon-
sumieren (vgl. ebd., 352). Ganz im Gegenteil: Kinder schauen dann besonders
aufmerksam, wenn die zum Einsatz kommenden filmischen Mittel mit der
erzahlten Geschichte korrespondieren (z.B. durch Farbgebung hervorgeho-
bene Details, Zoom auf eine Figur, Riickblick in die Backstory einer Figur)
und sie daher besonders relevante Informationen zum erzahlten Inhalt erwar-
ten kénnen (vgl. ebd., 354). Kindern ist also ,,das Zusammenwirken von Form
und Inhalt durchaus bewusst“ (Anders & Staiger 2016, 12). Mehr noch: Kin-
der verarbeiten Informationen aus Filmen tiefer. Sie konnen sich im Vergleich
zu einem Lesetext nach der Rezeption eines Films an mehr Informationen
erinnern und mehr relevante Schlussfolgerungen ziehen (vgl. Ohler & Nie-
ding 2012, 715; zit. n. Anders & Staiger 2016, 12).
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Hilfreich fiir die Verarbeitungsprozesse ist, dass die Figuren, die in den
multimedialen Kontexten eine Rolle spielen, immer einen hohen visuell wahr-
nehmbaren Wiedererkennungswert haben, den charakterisierende Requisiten
zusatzlich verstirken. Man denke nur an den (laut aktueller KIM-Studie 2020,
30) noch immer sehr beliebten Harry Potter mit der signifikanten Narbe, der
Brille und dem Zauberstab. Figuren bleiben so erkennbar, auch wenn sie fiir
Kinder in der medienkonvergenten Lebenswelt in immer anderen medialen
Kontexten auftauchen. Die Ikonenhaftigkeit der Figuren erleichtert es den
Kindern zudem, ihre Idole anderen deutlich sichtbar zu machen, nicht nur
digital: Kinder verwenden Motive aus Marvel, Minecraft, Pokémon, Naruto,
Demon Slayer in ihren Kinderzeichnungen, fiir ihre Profilbilder in Sozia-
len Medien, wiinschen sich diese auf ihrer Federmappe oder Snackbox und
tragen sie auf dem T-Shirt. Oft reicht den Mitschiiler:innen nur die Andeu-
tung einer Figur, um diese einer bestimmten Storyworld (Jenkins 2007), z. B.
Naruto oder Star Wars, zuordnen zu kénnen.

(Bewegt-)Bilder im Kontext der Digitalitatsbildung

Irion (2016) empfiehlt fiir eine grundschulbezogene Medienbildung: ,,In
der Grundschule geht es nicht darum, Kinder an beliebige digitale Medien
heranzufiihren, sondern um Hilfen zur Erschlieffung der fiir sie bedeutsa-
men medialen Umwelt“ (vgl. Irion 2016, 29). Gerade fiir junge Schiiler:innen
sind, wie oben gezeigt worden ist, (Bewegt-)Bilder tiberaus bedeutsam. Dazu
kommt, dass der Film nicht nur ein Lerngegenstand, sondern - bereits seit
langer Zeit (vgl. Anders & Kabaum 2020) - auch ein Lernmedium ist: Erklar-
videos, Tutorials und Animationen in Lern-Apps sind feste Bestandteile der
Digitalitat.

Potenziale von Erkléir- und Lernvideos fiir Lernprozesse

Vor allem Erklédr- oder Lernvideos halten vermehrt Einzug in den Unterricht
an Grundschulen (Fey 2021, 17£,, vgl. auch Schmeinck in diesem Band). Auch
fiir Jugendliche sind Erkldrvideos ein Bestandteil ihrer Lernkultur (vgl. JIM-
Studie 2020, 46). Erklarvideos zeichnen sich dadurch aus, dass sie komplexe
Sachverhalte in einer reduzierten Form darstellen (Wedler & Huy 2018, 132)
und zumeist nur fiir einen bestimmten Rezipient:innenkreis erstellt wur-
den, was insbesondere im schulischen Kontext eine Rolle spielt (Arnold &
Zech 2019, 12). Wie Schiiler:innen mit diesen filmischen Angeboten in der
Digitalitat besser lernen kénnen und welche Lerninhalte tiber Erklarvideos
gewinnbringend vermittelt werden kdnnen, sind zentrale Fragen (Fey 2021,
27). Der Einsatz von Erklarvideos im Unterricht und die damit erhoffte Lern-
wirksamkeit riickt nicht zuletzt durch die besonderen Herausforderungen der
Pandemie 2020/2021 in den Fokus wissenschaftlicher Studien (vgl. die Meta-
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studie von Findeisen, Horn & Seifried 2019). Den 24 in Beziehung gesetz-
ten Einzelstudien zufolge haben 1. der Einsatz interaktiver Elemente, 2. die
Videoperspektive, 3. das Alter der erklirenden Person, 4. die Videodauer und
5. das Design ,einen positiven Effekt auf die Rezeption durch Lernende“ (ebd.
2019, 231L.). Konkrete Qualitétskriterien sind auch bei der Erstellung und
Evaluation zukiinftiger Erklarvideos hilfreich. Fiir den deutschsprachigen
Raum definiert Kulgemeyer (2018) 14 Kriterien, die sich auf die Strukturie-
rung (bspw. Regel-Beispiel oder Beispiel-Regel-Struktur, Exkurse vermeiden
etc.) und die Gestaltung (bspw. Sprachebene, direkte Ansprache etc.) eines
Erklarvideos beziehen. Die Aufgaben, welche an das Gesehene anschliefSen,
miissen sorgféltig bedacht werden. Erklarvideos sollten ferner auch iibende
Anteile haben bzw. Inhalte nicht nur zeigen, sondern auch problematisieren
(vgl. Anders 2019, 266). Erfiillt ein Erkldrvideo die Qualitatskriterien, so hat
man ein nachhaltiges Produkt, das ,,aufgrund der Ubiquitét des Digitalen auf
lange Sicht verfiigbar und [...] auch wiederverwendbar und in weitere Lehr-
Lernkontexte transferierbar sein kann® (Fey 2021, 26).

Verschmelzung der Medien
Auch die filmischen (Selbst-)Darstellungen von anderen auf YouTube o. A.
oder in Form von Memes in Social-Media-Netzwerken wie z. B. Whats-
App, TikTok oder Instagram konnen zu bild- und filmbezogenen Lern-
anldssen werden, die zur Orientierung in der Digitalitéit beitragen. Selbst
die im Vergleich dazu lingeren Kinderspiel- und Animationsfilme sind bei
der sogenannten Digitalititsbildung relevant, weil diese Filme u.a. digital
produziert sind, {iber digitale Plattformen vertrieben und beworben und
u.a. auf dem Computer rezipiert und teilweise mit second oder third screen
begleitet werden: Kinder haben auf ihrem Tablet oft zeitgleich mehrere
(audio-)visuelle Medien geoftnet, horen also ein Horbuch, wihrend (!) sie
ein Computerspiel spielen und eine Anime-Serie ohne Ton anschauen. Sie
vergleichen dabei z.B. die Figuren, die in allen drei medialen Formen in
der Storyworld vorkommen, oder sie suchen nach Informationen zu den
Schauspieler:innen und tiberpriifen Inhalte, wihrend sie einen Film sehen.
Das, was beim Lesen als Konzeptlesen (alle Biicher von einer Autorin)
bekannt ist, gilt auch fiir das Konzeptsehen (z.B. alle Filme einer Regisseu-
rin, einer Serie, eines Schauspielers). Die digitale Umgebung ist auch dann
von Bedeutung beim Filmesehen, wenn es um den Zugang zum Film (Kauf
des Onlinetickets oder des Rechts auf Sichtung beim Streamingservice) und
die Kommentierung (Filmkritiken im Netz, Kurzkommentare oder Sterne
bei Onlineshops) geht.

Gerade weil Kinder ihren Held:innen iiber alle méglichen Medienkanile
folgen, bietet es sich an, einen Film immer auch mit Blick auf dessen digitale
Umgebung zu vermitteln bzw. auf diese gezielt die Aufmerksambkeit zu len-
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ken. Ebenso ist es umgekehrt wichtig, bei der Auseinandersetzung mit der
Digitalitat auch die jeweiligen (Bewegt-)Bilder auf Inhalt und Darstellungs-
weise zu untersuchen.

Herausforderungen

Uber visuelle Kompetenz im Unterricht sprechen

Wenn Unterricht kompetenzorientiert sein soll, dann diirfte das auch fiir den
Filmunterricht gelten: Da Kinder bereits in der Freizeit visuelle Kompetenzen
beziiglich der Kulturtechnik des Filmverstehens entwickeln (vgl. Kap 2), soll-
ten sie diese im schulischen Rahmen auch zeigen und thematisieren diirfen.
Die Lehrkraft muss sich demgegeniiber, was Kinder an Sehgewohnheiten und
Fahigkeiten mitbringen, also zunichst einmal 6ffnen. Vor allem Kombina-
tionen aus Seriellem und Fantastischem (vgl. Frohlich 2018, 5; Ewers 2012,
20) sollten Lehrer:innen als komplexe filmische Narrationen ernstnehmen
und nicht ,,(vor)schnell unter den Generalverdacht des Trivialen“ (Anders
2020, 186) stellen. Wie komplex und zugleich fiir den Unterricht anregend
die Struktur einer Kinderserie sein kann, zeigen u.a. Analysen zu Cowboy
Klaus (vgl. Vorst 2016) und Kung Fu Panda (Anders 2020). Animationsserien
fitr Kinder zeichnen sich u. a. dadurch aus, dass ihre Figuren besonders origi-
nelle Merkmale bzw. archetypische Charaktere und daher einen hohen Wie-
dererkennungswert unter Peers haben (Vorst 2019, 203). Kinder konnen sich
bestens untereinander oder im Gespriach mit der Lehrkraft iber Erfahrungen
mit Bewegtbildern, dsthetische Vorlieben und beliebte Storyworlds austau-
schen und versuchen, ihre bereits erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
im Umgang mit Bildmedien zu beschreiben.

Das Filmsehen im Unterricht als Kulturtechnik vertiefen

Freizeitliches Fern-Sehen auf digitalen Videoportalen ist fiir Kinder durch
entsprechende Algorithmen seriell arrangiert, auch wenn sie sich gar nicht
fir ein Serienformat entschieden haben: Schon im Abspann eines Filmes
ist der Vorspann eines thematisch passenden weiteren Films eingeblen-
det. So werden Kinder (leider) schon frithzeitig an das aneinandergereihte
Filmegucken ohne Reflexionspause gewchnt. Kindern und Eltern wird die
Moglichkeit genommen, zu Filmeindriicken und Deutungsversuchen ein
qualitédtsvolles Gesprachsumfeld zu etablieren (vgl. Wieler 2021, 229). Kin-
der erhalten keine Gelegenheit, Gesehenes zu beschreiben oder zu hinterfra-
gen, da das nichste Angebot bereits sichtbar ist und weitergeguckt werden
soll. Der Unterricht kann genau hier eine Differenzerfahrung bieten - nicht,
indem Bildmedien verbannt und rein schriftbezogene Medien als Alter-
native gewéhlt werden, sondern indem Bildmedien bewusst im Unterricht
vorkommen, z.B. als Erzdhlanlass (Wieler & Becker 2013; Schiler 2019).
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Seh-Gesprache (Mobius 2008), Bildgespriache (vgl. Abraham & Sowa 2016,
107 ft.) und Kinogespréche (vgl. Anders 2022) sind hilfreiche Verfahren, um
Form und Inhalt von (bewegten) Bildern gemeinsam in Beziehung zu setzen:

»Bildbedeutungen sind - wie Sprachbedeutungen - im Zwischenraum zwischen
Menschen verankert. Die Bezugnahme auf einen sensus communis im Bildverstehen
kann davor schiitzen, Bilder als rein subjektiv-empfindungshafte Wahrnehmungs-
anldsse misszuverstehen (,Was fiihlst du, wenn du diese Bilder siehst?“) oder sie in
ihrer Bedeutung als restlos objektiv festgeschrieben zu betrachten (,Was bedeutet
das Bild?“). [...] Das dialogische Verhandeln eines gemeinsam zu verstehenden Sin-
nes ist eine substanzielle Erfahrungsebene [und] eine Basiserfahrung, die in unserer
Kultur von grofier Bedeutung ist.“ (Abraham & Sowa 2016, 108)

Wenn Kinder zu Filmen besonders gut relevante Schlussfolgerungen ziehen
konnen (vgl. oben, S. 811t.), dann kann der Unterricht daran anschlieflen
und bereits in der Grundschule Interpretationsgespriche anbahnen, die dann
im Literaturunterricht der weiterfithrenden Schule vertieft werden. Nicht
nur zu fiktionalen Filmen (z.B. Kinderspielfilm, Anime-Serie) gilt es, sich
im Gesprich tiber verschiedene Eindriicke auszutauschen und erste Deu-
tungsversuche zu Figuren und ihren Handlungen zu unternehmen. Auch in
faktualen Filmen (z.B. Kurz-Dokus) geht es um die Frage, wie und aus wel-
cher Perspektive ein Inhalt prasentiert wird (vgl. Anders 2016). Diese Form
der Quellenkritik ist ein wichtiger Teil der Medienkompetenz, denn Kinder
lernen hier, wie Fakten (z.B. in Form einer Nachrichtensendung) filmisch ver-
mittelt und im Rahmen eines digitalen Umfelds als Infotainment in Umlauf
gebracht werden. Eine nicht-fiktionale Informationssendung wie logo! ist auf
einer multimodalen Webseite eingebettet, muss zugleich ,,seri6s informieren®,
sich aber von einer Erwachsenensendung durch ein ,.eigenes audiovisuelles
Design“ abheben und ,,im Hinblick auf Sprache und Themenaufbereitung die
Zielgruppe Kinder adressier[en]“ (Vorst 2019, 144).

Bei der Auswahl von Filmen fiir die Grundschule geht es also nicht darum,
dass nur thematisch besonders anspruchsvolle, moglichst ernste Filme im
Unterricht Platz haben diirfen. Im Zuge der Digitalitatsbildung sollten sich
Kinder mit ihren Lehrkriften mit der Vielfalt an (audio-)visuellen Darstel-
lungsstrategien auseinandersetzen. Die Bandbreite ist groff und auch die
inhaltlich weniger ergiebigen Formate sind geeignete Lerngegenstinde im
Sinne der Digitalitéatsbildung, weil sie crossmedial bestens vernetzt und visu-
ell besonders herausfordernd sind. So kann die genaue Betrachtung einer
Castingshow die visuelle Kompetenz weit besser fordern als ein tiefsinniger
Kinderspielfilm, der zwar inhaltlich wertvoll ist, die Kinder aber visuell unter-
fordert:

»Emotionalitit wird [in Castingshows] in grofSen und lang anhaltenden Einstellun-
gen ins Bild gesetzt, wihrend die Musik die Stimmung entsprechend paraphrasiert.
Dramatische Situationen werden (mitunter auch in Zeitlupe) wiederholt, von einem
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Voice-Over melodramatisch kommentiert, mit schnellen Schnitten, Schwenks und
Zooms, unerwarteten Szenenwechseln und teils irrefithrenden Cliffhangern ver-
sehen, Entscheidungen iiber das Weiterkommen oder Ausscheiden einzelner Kan-
didatinnen erfolgen extrem retardierend.“ (vgl. Klaus & Liicke 2003, 210, zit. n.
Albrecht 2019, 163f1.)

Aber auch der Kurzstummfilm ist bestens geeignet, die Wirkungen der visu-
ellen Mittel beschreiben zu lassen, weil hier die auditive Ebene fehlt und das
visuell Darstellbare umso deutlicher in den Vordergrund riickt (vgl. Vorst
2019, 240).

Filmisch erzeugte Emotionen ergriinden

Filme wirken besonders emotional, weil ein Inhalt zusammen mit Ton und
Bild vermittelt wird. Die auditiven Elemente konnten im Kinderfilm sogar
eine besonders wichtige Rolle iibernehmen und ,,im Zusammenspiel mit
visuellen Elementen eine die Rezeption leitende Funktion tibernehmen®
(vgl. Kurwinkel & Schmerheim 2013, 124 ff.). Filmheld:innen vermitteln
den jungen Zuschauer:innen Mut, Stirke, Selbstbewusstsein und Freude.
Bilder konnen aber auch Furcht und Angst einflélen. So wird das Genre des
Horrors vor allem durch Maske, Licht und schockartige Schnitte inszeniert
(vgl. Wulff & Vonderau o.]., zit. nach Riisel 2019, 113). Eine mafigebliche
Rolle fiir das emotionale Filmerleben spielen auch die filmisch inszenierten
Réume. An den Spielfilmen Heidi (2015) und Harry Potter (2001) ldsst sich
zeigen, dass sowohl die in der Schweiz verortete Figur Heidi als auch der
fantastische Held Harry Potter eben dann emotional obenauf sind, wenn sie
im filmischen Raum der Berge bzw. des Zauberschlosses oben (auf der Alm,
auf dem Besen) gezeigt werden. Diese (und andere) Kinderfilme zeichnen
den Entwicklungsprozess einer Figur nach oben visuell nach. Mehr noch:
»Filmische Rdume und Raumwechsel veranlassen eine emotionale Irri-
tation, ein Hin- und Hergerissensein, das gerade bei jungen Kindern fiir
Spannungsgefiihle, Aufregung und Mitfiebern sorgt und schlief3lich Teil des
identifikatorischen Rezeptionsprozesses sein kann“ (Anders & Lohden, im
Druck).

Visuelle Kompetenz ist im Zuge der Digitalitit auch dann wichtig, wenn
Kinder mit Bildern und visuellen Eindriicken konfrontiert werden, die nicht
in einen kohirenten Kinderfilm eingebettet sind. Diese Bilder begegnen
ihnen z.B. auf Videoportalen wie YouTube oder in Sozialen Medien. Fiir
Kinder ergeben diese Bildeindriicke auf den ersten Blick méglicherweise
keinen unmittelbaren Sinn bzw. die Bildinhalte waren nicht fiir Kinderaugen
bestimmt. Die Inszenierung von Gewalt gehort zwar ,,zum kulturellen Reper-
toire der Mediengeschichte, wie etwa mittelalterliche Kriegs- und Folterdar-
stellungen oder die Visualisierung der Martyrien Heiliger in der christlichen
Ikonographie zeigen® (Riisel 2019, 113). Grimm et al. (2008, 61) geben aber
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zu bedenken, dass ,,reale bzw. realistische Gewaltdarstellungen ein hoheres
Wirkungsrisiko bei Kindern und Jugendlichen haben®. Schaumburg und
Prasse vermuten ferner, dass iiber Social-Media-Kanile vermittelte Bilder mit
gewalttitigen Inhalten besonders belastend sind, weil sie eine vermeintliche
Authentizitat suggerieren und die Kontextlosigkeit und Anonymitit ,,die kog-
nitive Distanzierung vom Gesehenen erschweren bzw. unmdéglich machen®
(Schaumburg & Prasse 2019, 72). Kepser appellierte bereits 2015, dass ,Wege
gefunden werden [miissen], auf denen sich Kinder und Jugendliche mit sol-
chen Filmerlebnissen im geschiitzten Rahmen der Schule auseinanderset-
zen konnen“ (Kepser 2015, 7; zit. n. Anders & Staiger 2016, 8), die aus der
freizeitlichen Nutzung schon lange bekannt sind (u.a. Grimm et al. 2008).
Hier fehlen bislang Unterrichtskonzepte, die Kinder dabei unterstiitzen, sol-
che Belastungen zu vermeiden oder zu verarbeiten.

Unterricht zum (Bewegt-)Bild:
Ein Balanceakt zwischen Lese- und Bildmedien
Zur Analyse und Produktion von Bildern und Filmen stehen Lehrkraf-
ten zahlreiche aktuelle, auf jeweils spezifische Filme bezogene bundesweit
erhiltliche Materialien zur Verfiigung. Damit sich Lehrkrifte aber nicht
zu jedem Film ein neues Verfahren aneignen miissen, sind grundlegende
Modelle ratsam, denn sie sind iibertragbar auf alle méglichen Bilder und
Filme: Einen schnellen Uberblick fiir Lehrer:innen und Schiiler:innen iiber
die zahlreichen verschiedenen Arten von Filmen gibt der Filmkompass
(Klant & Spielmann 2008, 21). Fiir die Unterrichtsplanung eignen sich sys-
tematisch angelegte filmdidaktische Uberlegungen (Anders & Staiger et al.
2019, Kammerer & Maiwald 2021) und Modelle zur Bilderbuchanalyse
(Dammers et al. 2022). Hier sehen (angehende) Lehrkrifte, dass es wesent-
lich ist, die visuelle Ebene des (Bewegt-)Bildes nicht unabhingig, sondern
im Zusammenspiel mit der narrativen bzw. beim Film auch akustischen
Ebene zu erkunden. Um eine Filmfigur niher zu betrachten, ist das soge-
nannte Heldenreise-Modell (vgl. Kriitzen 2004) sehr hilfreich. Die Kinder
kénnen mit der Heldenreise jeden ihrer Lieblingsfilme danach untersuchen,
wer die Hauptfigur ist, was diese Figur zum Helden bzw. zur Heldin macht
und wie die innere Reise (sich den eigenen Herausforderungen stellen und
sich daran entwickeln) und die duflere Reise (Orts- und Raumwechsel, z. B.
ein Abenteuer in einem anderen Land, im Internat oder in einer Fantasy-
Welt) im Film gezeigt wird. Diese Heldenreise kann auch sehr anschaulich
mit Lego- oder Playmobil-Figuren auf einem grofien Plakat oder einer digi-
talen Pinnwand nachgestellt, korrespondierend zur Filmszene bewegt und
diskutiert werden.

Der zu analogen Lerngegenstinden entwickelte handlungs- und produk-
tionsorientierte Unterricht lasst sich nahtlos in die Digitalitét {ibertragen (vgl.
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von Brand 2019), sodass Schiiler:innen Erfahrungen im Umgang mit Kunst
machen (Dewey 1934/2010) und zum Maker (Anders 2018) werden, wobei
sie ihre visuelle Kompetenz sowohl aus der Rezeptions- als auch Produktions-
perspektive erweitern.

Fiir Lehrkrifte besteht wie immer die Herausforderung, inhaltliches und
padagogisches Wissen mit der von der Schule zur Verfiigung gestellten tech-
nisch-rdumlichen Ausstattung in Beziehung zu setzen und die eigenen zeitli-
chen Ressourcen fiir die Erstellung von Lehr-Lern-Materialien einzuschétzen.

Medienkulturunterricht als Teil des Deutschunterrichts

Die Einstellung der Lehrkrifte gegeniiber dem Bewegtbild ist dabei eine zen-
trale Gelingensbedingung: Film(-bild) und Buch sind keine Konkurrenzme-
dien, sondern sie erginzen sich. Ebenso ist es mit dem Lese- und Literatur-
unterricht: In der Grundschule steht im Vordergrund, das Lesen anzuleiten
und zu fordern. Dafiir ist der Leseunterricht mit seinen didaktisch tiberaus
sinnvollen Verfahren (Viellesen, Stilles Lesen, Lesetandem, Lautlesen etc.)
vorgesehen. Es ist aber nicht nur wichtig, Texte lesen zu lernen, sondern
auch, tiber den Inhalt zu sprechen bzw. diesen zu diskutieren. Die Ausei-
nandersetzung mit den Inhalten diirfte die Leselust erheblich steigern, die
zumindest in Deutschland (vgl. OECD 2021) bislang noch nicht ausreichend
ausgepragt ist. Genau fiir diese Auseinandersetzung, also fiir den ,,Umgang®
mit Texten und Medien, ist der Literaturunterricht vorgesehen. Wenn die-
ser das literarische Lernen zum Ziel hat, ware es an der Zeit, diesen Unter-
richt ganz konsequent in Medienkulturunterricht (vgl. bereits Staiger 2007)
umzubenennen: Kinder lernen hier, iiber fiktionale oder non-fiktionale
Medien ins Gesprich zu kommen und eine eigene Meinung zu den erfass-
ten Inhalten und Darstellungsstrategien zu bilden bzw. im Austausch mit
anderen zu revidieren. Im Umgang mit den verschiedensten Filmgattungen
bzw. multimodalen Texten ist es unerheblich, wie lesekompetent ein Kind
in Bezug auf das kognitive Dekodieren der Buchstabenebene ist. Vielmehr
ist hier die visuelle Kompetenz gefragt, die Kinder bereits auf3erschulisch
entwickeln und im Unterricht weiter ausbauen sollen. Sobald eine Lehrkraft
den Kompetenzbereich Lesen unterteilt in die Leseforderung (= Lesen) und
das medienkulturelle Lernen (= Umgang mit Texten und Medien), kann sie
einerseits die Lesesozialisation und das Lesenkonnen unterrichtlich unter-
stiitzen und andererseits die medienkulturelle Sozialisation und die Wahr-
nehmung fordern.

Be kind, rewind: Die zu Anfang skizzierte Situation vor dem Schulgebéude,
in der Grundschiiler:innen sich verschiedene Versatzstiicke der Digitalitit
(TikTok-Video, Minecraft etc.) anschauen, konnte im medienkulturellen
Unterricht aufgegriffen und mit dem Ziel der (audio-)visuellen Kompe-
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tenzentwicklung durch die folgenden Leitfragen zu (Bewegt-)Bildern in der

Digitalitat vertieft werden:

a) Auf welcher Plattform finde ich das Bild bzw. den Film (YouTube, Vimeo,
Streamingservice, Lernplattform des Bundeslandes ...) und welchen Vor-
teil hat ein anderer davon, dass jemand das Bild oder den Film abrufen
mochte?

b) Welche Kommentare finde ich im Internet zu diesem Film(-bild), was
bedeuten sie fiir mich und meine Erfahrungen mit dem Film und wie
koénnte ich auf diese Kommentare reagieren?

¢) Mochte ich meine Meinung zu einem Film oder Bild fiir andere sichtbar
machen? Welche Absicht habe ich dabei und wie ginge das technisch und
sprachlich am besten? Welche Folgen hat es, wenn ich meine Meinung zum
Film oder Bild veroffentliche?

d) Warum finden wir in digitalen Umgebungen (u. a. Scratch, YouTube, Lern-
plattform, Apps, Videospiel, Instagram) iiberhaupt (bewegte) Bilder, was
also leistet das Visuelle, z. B. im Vergleich zur Schrift?

e) Was wird im jeweiligen Film erzéhlt bzw. berichtet?

f) Wie und aus welcher Perspektive erzahlt oder berichtet der jeweilige Film?

g) Welche Art von Filmen finde ich fiir welche Inhalte sinnvoll?

Fazit: (Film-)Sehenlernen sollte das Lesenlernen ergdanzen

Die Forderung visueller Kompetenzen in der Digitalitatsbildung zu ver-
ankern, ist sinnvoll und liegt nahe: Bewegte Bilder sind zentrale Medien in
der Digitalitét, die Kinder besonders gerne rezipieren und produzieren, die
aber nicht unabhéngig von einem (profit- und datengenerierenden) digita-
len Umfeld vertrieben werden. Der Deutschunterricht ist pradestiniert dafiir,
die Begleit- und Anschlusskommunikation, d.h. das Sprechen, das Schreiben
und das (digitale) Gestalten zu Filmen und Bildern anzuleiten und damit die
Orientierung in der Digitalitit sowie die dsthetische Wahrnehmungsbildung
(vgl. Wangerin 2012, Abraham & Sowa 2016) zu fordern. Das sinnstiftende
Sehen sollte in zukiinftigen Kompetenzbeschreibungen allerdings mit beson-
derer Aufmerksambkeit bedacht werden, damit der Grundschulunterricht die
Kulturtechnik des Filmsehens vertiefen kann.

Filme
»Heidi“ (Regie: Alain Gsponer, 2015).
»Harry Potter und der Stein der Weisen“ (Regie: Chris Columbus, 2001).
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Moritz Harder

Kindermedienschutz im Grundschulalter

Medien sind heute nicht mehr aus der Lebenswelt von Kindern wegzuden-
ken (vgl. mpfs 2020a). Der digitalisierte Medienalltag der Kinder gestaltet
sich dabei in vielfiltiger Weise vom z.B. einfachen Konsum von Inhalten
tiber Gaming, Informationsrecherche bis hin zur Kommunikation und Pro-
duktion von Inhalten (vgl. mpfs 2020b). Versteht man den Bildungsauftrag
der Grundschule u.a. als die Vorbereitung auf ein lebenslanges Lernen (vgl.
KMK 2015, 9), so bedeutet das im Hinblick auf (digitale) Medien die Chan-
cen dieser fiir die Kinder nutzbar zu machen und sie auf der anderen Seite vor
Risiken zu schiitzen. Der Schwerpunkt dieses Beitrages liegt auf der zuletzt
genannten Aufgabe - dem Kindermedienschutz.

Die Frage, was Kindermedienschutz ausmacht, ldsst sich nur unter Beriick-
sichtigung der jeweils beschreibenden Perspektive beantworten. Zum einen
ist das der Blick auf Kinder als eine vor Gefahren und Risiken zu schiitzende
Gruppe und zum anderen ist es ein Blick auf Kinder als selbstbestimmte Indi-
viduen mit eigenen Interessen (vgl. auch Kammerl, Dertinger & Kramer in
diesem Band). Im folgenden Beitrag werden beide Blickwinkel kurz vorgestellt
und wichtige mit dem Kindermedienschutz zusammenhéngende Herausforde-
rungen und Inhaltsfelder auf empirischer Grundlage herausgearbeitet.

Wozu Kindermedienschutz?

Zentrales Ziel des Kindermedienschutzes ist es, Kinder vor Schaden aus
der (digitalen) Medienwelt zu bewahren. Entweder durch dufleren Schutz,
indem z.B. Schonrdume geschaffen werden, oder durch einen Schutz von
innen, der auf der Basis von medialer Selbstbestimmung auf die Entwick-
lung von Medienmiindigkeit setzt (vgl. Kammerl et al. 2020, 26; Bleckmann
2012, 291t.). Kindermedienschutz im Sinne eines verfassungsrechtlichen Auf-
trages des Staates zum Schutz von Kindern und Jugendlichen vor medialen
Gefahren fillt in Deutschland unter das Jugendschutzgesetz (JuSchG) und
wird im Speziellen im ,Staatsvertrag iiber den Schutz der Menschenwiirde
und den Jugendschutz in Rundfunk und Telemedien! geregelt (KM 2020).

1) Inder modernisierten Version des Jugendmedienschutz-Staatsvertrags (JMStV) von
2020 reagierten die Bundesldnder auf die sich rasant dandernde Medienlandschaft und
auf die Notwendigkeit, die gednderten EU-Richtlinien umzusetzen (2018/1808).
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Das zentrale Anliegen des Jugendmedienschutzes? aus dieser Perspektive ist
die Schaffung medialer Schonrdume mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche
vor negativen medialen Einfliissen zu schiitzen und eine sichere Mediennut-
zung zu ermoglichen. Gerade Kinder stellen aus entwicklungspsychologischer
Perspektive aufgrund ihrer sich noch in der Entwicklung befindenden Kom-
petenz zur Realitits-Fiktions-Unterscheidung in Bezug auf (digitale) Medien
eine besonders schutzbediirftige Gruppe der Gesellschaft dar (vgl. Rothmund
et al. 2001). Die Uberwachung des Kindermedienschutzes unterliegt zum
einen der Bundeszentrale fiir Kinder- und Jugendmedienschutz (BzK]J), die
u.a. fiir die Indizierung jugendgefahrdender Medien und Medieninhalte im
Sinne des JuSchG verantwortlich ist, und zum anderen bei der Kommission
fir Jugendmedienschutz® (KJM), deren Aufgabe im Speziellen auf der Umset-
zung und Einhaltung des JMStV liegt. Kritische Aspekte dieses staatlichen
Jugendmedienschutzes sieht Junge (2013, 100f.) darin, dass bei dessen Gestal-
tung vorliegende Erkenntnisse aus der empirischen Forschung nicht ange-
messen berticksichtigt wiirden. ,,Dabei scheint die 6ffentliche Debatte um den
Jugendmedienschutz einer engeren Verzahnung mit der empirischen Wissen-
schaft im Wege zu stehen® (Junge 2013, 101) - eine Debatte, die oftmals auf
emotionaler statt auf evidenzbasierter Ebene gefithrt wird und durch anek-
dotische Ereignisse immer wieder befeuert wird (vgl. Tokunaga 2010, 277;
Olweus 2012, 520).

Diesem Kindermedienschutz von auflen durch staatliche Institutionen im
Sinne eines bewahrpddagogischen Ansatzes stehen in komplementéirer Weise
handlungsorientiert-emanzipatorische Ansatze* gegeniiber (vgl. Kammerl
et al. 2020, 28), die auf einen Kindermedienschutz setzen, der die Kinder von
innen heraus stirken und somit schiitzen soll. Ein Kindermedienschutz durch
innere Starkung kann zum einen durch die Férderung von Medienkompe-
tenz und zum anderen durch eine sich im Handeln entwickelnde Resilienz
unterstiitzt werden (Harder 2022, 44fF.). So bietet z.B. der Sachunterricht
aufgrund seiner besonderen Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler in der
vielperspektivischen Erschliefung ihrer Lebenswelt und bei der Entwicklung
zu (medien-)miindigen Menschen zu unterstiitzen (vgl. GDSU 2013, 9; Bleck-
mann 2012, 29), einen geeigneten Raum fiir eine reflexive und kritische Aus-

2) Der Begrift ,Jugendmedienschutz umfasst aus dieser Perspektive ebenfalls Kinder
(alle Personen jiinger als 14 Jahre), wird hier aber nur im Zusammenhang mit den
staatlichen Ansétzen genutzt.

3) Mafinahmen gegen Verstofie gegen den JMStV werden von der KJM entschieden und
fiir den Vollzug an die jeweilige Landesmedienanstalt weitergeleitet.

4) Kammerl et al. (2020) beziehen sich in ihrem Artikel bei diesen Ansitzen auf die
auf8erschulische Medienpidagogik. Das Kindheitsbild des Sachunterrichts weist dazu
allerdings Parallelen auf und bietet Ansitze, die unter den gleichen Gesichtspunkten
ebenfalls einen Blick auf den Kindermedienschutz erméglichen.
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einandersetzung mit digitalen Medien (vgl. GDSU 2013, 83f.). Im weiteren
Verlauf dieses Artikels geht es darum, die potenziellen Risiken der digitalen
Medien und die sich daraus ergebenden Herausforderungen zur Entwicklung
von Mafinahmen und Kompetenzen zu benennen.

Wie wirken Medien auf Kinder?

»Medien wirken auf Kinder“ (Irion 2016, 18). So vereinfacht lasst sich grund-
sdtzlich ein Zusammenhang von Medienrezeption bei Kindern und darauf
anschlielenden Handlungen (vgl. ebd.) zusammenfassen. Nach Irion (2016,
18) sollte die Wirkung der Medien allerdings nicht in Form einer direkten
Reiz-Reaktions-Kette gesehen werden, sondern auf der Grundlage von Ver-
arbeitungsprozessen, die die individuellen Vorstellungen und Interessen der
Kinder berticksichtigt, betrachtet werden. Der Begrift Medienrezeption greift
nach Irion (vgl. ebd.) diese aktive Verarbeitung auf und beriicksichtigt dar-
tiber hinaus den Kontext, in dem die Auseinandersetzung der Kinder mit
medialen Inhalten stattfindet. ,Wie ein Film oder ein Computerspiel wirkt, ist
somit nicht nur von Inhalt und Gestaltung des Mediums abhingig, sondern
auch davon, wer dieses Medium, in welcher Stimmung, mit welchen Absich-
ten ausgewdhlt hat und verarbeitet (Irion 2016, 18). Ob sich die Auswirkun-
gen medialer Inhalte in negativer, positiver oder neutraler Weise manifestie-
ren, wird somit von verschiedenen Faktoren beeinflusst (vgl. ebd., Kunczik &
Zipfel 2004, 290) und sollte nicht, wie es in gesellschaftlichen Debatten haufig
geschieht, nur negativ konnotiert werden. Dabei kann nach Irion (2016, 19)
»das Verhéltnis von Medium und Rezipient:in [...] als Interaktionsverhalt-
nis gesehen werden’, bei dem Medienwirkung (Was machen die Medien mit
den Menschen?) und Mediennutzung (Was machen Menschen mit Medien?)
unter Beriicksichtigung moderner medienpadagogischer Ansitze interagieren
und nicht als gegensitzlich zu betrachten sind (vgl. ebd.). Dieses ,,Interak-
tionsparadigma schaftt die theoretische Grundlage fiir medienpadagogische
Konzepte, die sowohl Schutzmafinahmen als auch Kompetenzférderungsan-
sitze berticksichtigen miissen” (Irion 2016, 20).

Neue Herausforderungen durch gednderte Mediennutzung

In der Freizeitgestaltung der Sechs- bis 13-Jahrigen nehmen Medien mitt-
lerweile einen groflen Raum ein (mpfs 2020a, 13 ff.). Das Fernsehen liegt
bei der Haufigkeit der ein- bis mehrmaligen Nutzung pro Woche mit 94 %
unangefochten auf Platz eins der Sechs- bis 13-Jahrigen. Es folgen das Smart-
phone/Handy (65 %), digitale Spiele (60 %), Internetnutzung (59 %) und das
Schauen von Videos im Internet mit 49 %. Internetgestiitzte Medien spielen
eine zentrale Rolle in der mediengebundenen Freizeitgestaltung der Kin-
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der (mpfs 2020a, 131f.), dabei hat das Interesse daran sowie deren Nutzung
in den vergangenen Jahren stetig zugenommen (vgl. mpfs 2000 bis 2020).
Gerade im Bereich der selbstbestimmten Mediennutzung spielen das Smart-
phone/Handy und das Surfen im Internet eine wichtige Rolle (mpfs 2020a,
17f.). Allerdings unterliegt vor allem die internetbezogene Mediennutzung
der 6- bis 13-Jdhrigen einer altersbezogenen Verteilung - je dlter die Kinder
werden, desto mehr Zeit wird mit den Medien verbracht (vgl. ebd.). So ver-
wenden nur gut ein Drittel der 6- bis 7-Jahrigen das Internet, wihrend es
bei den 12- bis 13-Jdhrigen fast alle Kinder nutzen (mpfs 2020a, 37). Dabei
verbringen die jiingsten Kinder laut der Haupterziehenden etwa 14 Minuten
taglich im Internet, wahrend es bei den 12- bis 13-Jahrigen 84 Minuten sind
(mpfs 2020a, 79). In Bezug auf den Kindermedienschutz ist die strittige Frage
nach der Notwendigkeit, ob Kinder der Primarstufe im schulischen Kontext
tiberhaupt mit digitalen Medien und der Moglichkeiten konfrontiert werden
sollten, aus lebensweltlicher Perspektive iiberhaupt nicht mehr zu stellen, da
sie bereits Bestandteil des alltaglichen Lebens sind. Zugleich hat die Digitali-
sierung mittels Streaming-Diensten wie Netflix, YouTube, Disney+ und Co.
dazu gefiihrt, dass in den Kinderzimmern und inzwischen auch in Autos
und auf Spielplitzen nicht nur hédufiger Videos rezipiert werden, sondern
auch andere Inhalte den Kindern zuginglich gemacht werden. So nutzen
Kinder nicht nur die Kinderversion von YouTube, sondern auch die Ver-
sion fiir Erwachsene und kommen damit mit Inhalten in Berithrung, die vor
wenigen Jahren noch unzuginglich waren. In Verbindung mit dem Auftrag
des Sachunterrichts, die Kinder bei der ErschliefSung ihrer Lebenswelt zu
unterstiitzen (vgl. GDSU 2013, 9), ist nach Irion (2018, 7) ,die Grundschule
als erste verbindliche Pflichtschule verpflichtet, die Basis im Umgang mit digi-
talen Medien zu legen”.

Herausforderungen fiir den Kindermedienschutz
in der Digitalitat

Die Nutzung internetgestiitzter Medien geht auch im Grundschulalter héufig
mit negativen Erfahrungen einher. Fiinf Prozent der 6- bis 13-Jahrigen waren
Internetinhalte unangenehm, drei Prozent reagierten dngstlich (mpfs 2020,
70). Die zunehmende Nutzungsdauer mit steigendendem Alter fithrt auch
zu einer zunehmenden Wahrscheinlichkeit, in Kontakt mit Problemen und
Gefahren im Internet zu kommen, so liegt die Haufigkeit der Berichte nega-
tiver Erfahrungen bei 12- bis 13-Jédhrigen viermal hoher als bei den 6- bis
7-jahrigen Kindern (vgl. ebd.).

97



Online-Risiken nach Livingstone

Nach Livingstone et al. (2011, 13) lassen sich die Onlinerisiken in drei Kate-
gorien klassifizieren (siehe Tab. 1), die sich durch die verschiedenen Rollen
des betreffenden Kindes unterscheiden, jeweils unter der Betrachtung kom-
merzieller, aggressiver, sexueller oder wertebasierter Aspekte. Inhaltsbezogene
Risiken (Content) beziehen sich auf eine rezipierende Kinderrolle als Empféin-
ger von Informationen, als Teilnehmer:innen (nicht zwangslaufig freiwillig)
treten sie in Kontakt mit anderen Personen (z.B. Peergroup oder Erwachsene)
oder Onlinediensten (z. B. Google oder TikTok) und als Akteur:innen werden
die Kinder selbst in produzierender oder handelnder Weise titig (Conduct).
Auf inhaltlicher Ebene lassen sich u.a. drei wichtige Themenbl6cke daraus
ableiten: Cybergewalt (aggressiv, sexuell), Informationskritik (kommerziell,
Werte) und Datenschutz (kommerziell).

»~Content” »~Contact” »~Conduct”
Kind als Rezipient Kind als Teilnehmer Kind als Akteur

Werbung, Spam, Tracking, Sammlung Glicksspiel,

Sponsoring von personlichen illegale Downloads,
Informationen Copyright-Verletzungen

Aggressiv Gewaltverherrlichen-  Mobbing, Andere mobben

de, grausame, volks- Belastigung oder belastigen

verhetzende Inhalte oder Stalking

Pornografische, Treffen mit Fremden, Erstellen, Hochladen

schadliche Inhalte missbrauchliche von pornografischem
Anndherungsversuche Material (Sexting)
(Grooming)

Rassistische/verzerrte  Selbstverletzung, Ratschlage z.B. zu

Informationen ungewolltes Zureden,  Selbstmord/Magersucht
ideologische Uber- geben
zeugungen

Tab. 1: Kategorisierung von Onlinerisiken bei Kindern (Beispiele) (nach Livingstone et al. 2011, 13).

5) Ein weiterer wichtiger Aspekt in Bezug auf die Onlinerisiken stellt das Thema Sucht
dar. 2018 wurde von der WHO die ,,Videospielsucht“ (engl. gaming disorder) als
Krankheitsbild als Unterkategorie der Verhaltenssiichte in das ICD-11 (International
Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems) aufgenommen.
Weitere mogliche Auspriagungen sind z. B. die Sucht nach Sozialen Netzwerken. Die
PINTA-Studie von 2013 zeigt, dass mannliche Teilnehmer eher anfillig fiir Online-
spiele sind und weibliche Teilnehmerinnen eher Soziale Netzwerke bevorzugen
(Rumpf et al. 2011, 8). Allerdings unterliegt dieses Feld noch weiterem medizinischen
Forschungsbedarf. Aufgrund der diinnen empirischen Grundlage und der Komplexi-
tat kann das Thema in diesem Artikel nicht weiter beriicksichtigt werden.
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Herausforderung Cybergewalt (und Mediengewalt)

Die Folgen von Cybergewalt konnen fiir die Opfer und Téter gravierend
sein. Laut der Cyberlife-III-Studie haben ein Viertel der von Cybermobbing
Geschédigten Suizidgedanken (Beitzinger et al. 2020, 110f.). Dariiber hinaus
konnen Suchtkrankheiten und dauerhafte Belastung als haufige Folgeerschei-
nung auftreten (vgl. ebd.). In Deutschland sind laut Beitzinger et al. (2020, 9)
zwei Millionen Kinder und Jugendliche von Cyberviktimisierung betroffen.
Laut Elternaussagen sei auch schon jedes zehnte Kind in der Grundschule
Opfer von Cybermobbing geworden (vgl. ebd., 15). Verschiedene Studien
haben gezeigt, dass die Auftretenshiufigkeit von Cybermobbing um das
Alter von 14 Jahren ihren Hohepunkt erreicht und wieder riicklaufig wird
(vgl. Schultze-Krumbholz et al. 2014, 65; Ortega et al. 2009, 202). Ein weiterer
Aspekt von Cybergewalt ist das sogenannte Cybergrooming. Dieser Begriff
beschreibt unterschiedliche Handlungen, die — unter Zuhilfenahme digitaler
Kommunikationsmedien - sexuelle Beldstigung und/oder Missbrauch vor-
bereiten. Knapp ein Drittel der Kinder und Jugendlichen haben bereits Erfah-
rungen in diesem Bereich gemacht (vgl. Beitzinger et al. 2020, 59; Suter et al.
2018, 54). Dabei steigt die Haufigkeit der Erfahrung mit zunehmendem Alter.
Ebenso sind Médchen deutlich héufiger betroffen als Jungen (Suter et al.
2018, 54). Der Begriff Mediengewalt konnotiert meist die Gewaltdarstellung
in (digitalen) Medien (vgl. Kunczik & Zipfel 2010, 16 f.) und grenzt sich somit
von dem Begrift Cybergewalt ab, der sich durch die Gewaltausiibung mithilfe
von digitalen Medien definiert (vgl. ebd.). Allerdings sind der Einfluss und
die Folgen von Mediengewalt auf und fiir Kinder empirisch nicht eindeutig
belegt bzw. mit widerspriichlichen Ergebnissen behaftet (APA 2013). ,,Letzt-
lich bestitigen aktuelle Forschungsbefunde die schon lidnger giiltige Aussage,
dass manche Formen von Mediengewalt fiir manche Individuen unter man-
chen Bedingungen negative Folgen nach sich ziehen kénnen® (Kunczik &
Zipfel 2004, 290).

Herausforderung Medienkritik

Soziale Medien stellen fiir viele Jugendliche (60%)° eine wichtige Bezugs-
quelle dar, um sich iiber Ereignisse aus Politik, Wirtschaft und Gesellschaft zu
informieren (Saferinternet.at 2017). Dabei nehmen lediglich 10 % der Jugend-
lichen an, dass es sich bei Facebook & Co um vertrauenswiirdige Quellen
handelt. Dieses teilweise bewusste Dilemma kann von den Betroffenen aber
selbst nicht aufgelost werden bzw. wird durch den Riickzug auf einen relativis-
tischen Standpunkt, der keine Einteilung in die Kategorien Wahr oder Falsch
vornimmt, umschifft (vgl. ebd.).

6) 60 % der Osterreichischen Jugendlichen.
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Herausforderungen Datenschutz

Die mit steigendem Alter zunehmende Internetaktivitit der Kinder und
Jugendlichen (vgl. mpfs 2020) und die damit einhergehende Nutzung digitaler
Kommunikationsdienste und sozialer Medien bedeutet auch eine Zunahme
der digitalen Spuren aller Nutzer:innen in Form von Daten und Metadaten.
Zum einen spielen dabei selbstverdffentlichte Daten, wie z. B. Fotos, Social-
Media-Beitridge oder Profilinformationen, eine Rolle und zum anderen sind
es die unsichtbaren Informationen, die, z.B. durch Tracking, von Tech-
Unternehmen und Datenbrokern gehandelt werden. Auf diese Weise kon-
nen nicht nur personliche Daten der eigenen Person geteilt werden, sondern
auch Informationen iiber Dritte bewusst oder unbewusst verbreitet werden.
Obwohl es nach Engels (2018, 121t.) viele Jugendliche stort, dass Internet-
dienste ihre Daten weiterverwerten (z.B. 67 % der Whatsapp-Nutzer:innen),
werden genau diese Dienste von fast allen jungen Internetnutzer:innen ver-
wendet (vgl. Engels 2018, 12; mpfs 2020, 49; mpfs 2020b, 40). Barth und de
Jong (2017, 1039f.) bezeichnen diese Diskrepanz zwischen Nutzungsver-
halten und die Sorge um die persdnlichen Daten ,,Privacy Paradox“. Dabei
tiberwiegt bei vielen Nutzer:innen durch die hohe Gegenwartspraferenz die
sofortige Belohnung durch die Dienste gegeniiber zukiinftiger Konsequen-
zen infolge der Datenweiterverarbeitung (Engels 2018, 5; vgl. O’'Donoghue &
Rabin 2000, 233 f.). Dariiber hinaus geben zwei Drittel der deutschen Inter-
netuser an, nicht zu wissen, was sie personlich fiir den Schutz ihrer Daten tun
konnten (Bitkom 2015, 3).

Ansatze des Kindermedienschutzes

Die Frage, wie Grundschulen auf diese Gefahren reagieren sollen, ist eine
zentrale Herausforderung fir die Primarstufenbildung in der Digitalitat. Wie
die bisherigen Studien zeigen, besteht eine Zunahme der Onlinerisiken mit
steigendem Alter (vgl. mpfs 2020; mpfs 2020b; Ortega et al. 2009, 2021£.). Es
zeigt sich, dass erste negative Erfahrungen mit digitalen Medien auch schon
im Grundschulalter gemacht werden, dass diese sich aber in weiteren Ent-
wicklungsphasen sogar noch verstirken koénnen. Die sich daraus ergeben-
den Herausforderungen fiir die Grundschule bestehen darin, die Kinder
auf Gefahren vorzubereiten und einen Rahmen zu schaffen, in dem sie not-
wendige (Medien-)Kompetenzen zur Bewiltigung aktueller und zukiinftiger
mediengestiitzter Situationen entwickeln konnen.

Férderung von Medienkompetenzen

Ein praventiver Ansatz bedeutet, Themen in den Wahrnehmungshorizont der
Kinder zu bringen, die evtl. noch keine Rolle in ihrem Leben spielen bzw.
nur fiir weniger Kinder eine akute Relevanz besitzen. In Bezug auf die dar-
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gestellten Risiken Informationskritik, Datenschutz und Cybergewalt bedeu-

tet es, eine Auseinandersetzung zu beginnen, die in den meisten Fillen tiber

die aktuelle lebensweltliche Situation der Kinder hinausgeht. Die kritische

Betrachtung relevanter Situationen im geschiitzten Raum der Schule sollte

dabei eine zentrale Rolle spielen mit dem Ziel einer Sensibilisierung fiir die

reale Begegnung mit den Risiken in der Zukunft der Kinder. Im Sinne des

Medienkompetenzbegriffs nach Baacke (2007, 96 ff.) findet sich diese Heran-

gehensweise in der Medienkritik innerhalb der Dimension der Vermittlung

wieder. Nach Baacke (vgl. ebd.) ldsst sich die Medienkritik in drei aufeinander

aufbauende Unterpunkte ausdifferenzieren (ebd., 981.):

e Analytisch sollten problematische gesellschaftliche Prozesse angemessen
erfasst werden konnen;

o reflexiv sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf
sich selbst und sein Handeln anwenden zu konnen;

e ethisch ist die Dimension, die analytisches Denken und reflexiven Riick-
bezug als sozialverantwortet abstimmt und definiert.

Als beispielhafte Skizze fiir den Themenblock Cybergewalt konnte das

bedeuten:

e Analytisch: Was ist Cybermobbing? Welche Gefahren kénnen davon aus-
gehen?

o Reflexiv: Wie verhalte ich mich in digitalen Kommunikationssituationen?
Gibt es solche Situationen, in denen ich mich unwohl fithle? Gibt es solche
Situationen, in denen ich anderen (psychischen) Schaden zufiigen konnte/
mochte?

e Ethisch: Wie kann ich mich und andere davor schiitzen? Wie kann ich auf
solche Situationen reagieren?

Unterstiitzung der Resilienz

Ein weiterer Ansatz neben der Kompetenzentwicklung besteht nach Vis-
senberg et al. (2022) in der Resilienzbildung, der Entwicklung von Wider-
standsfihigkeit in Bezug auf (digitale) Risiken. ,,Der beste Weg sei, durch ein
Gefiihl der Sicherheit im sozialen Umfeld dafiir zu sorgen, dass das Kind eine
Widerstandsfihigkeit entwickle und in der Lage sei, mit belastenden Erfahrun-
gen umzugehen (Kunczik & Zipfel 2010, 290). Resilienz kann als ,,positive
Anpassung, die sich angesichts negativer Erfahrungen manifestiert hat®, defi-
niert werden (Masten & Gewirtz 2006, 22). Die Reaktionen bzw. Folgen, die
Kinder auf negative Erfahrungen erleben, werden nach Livingstone (2010,
4ft) durch die Anfilligkeit der Betroffenen selbst bestimmt. Ein starkes
Selbstwertgefiihl reduziert als Schutzfaktor beispielsweise die Wahrschein-
lichkeit eines Schadens, wihrend eine schwache Auspragung die Anfillig-
keit noch verstirken kann (vgl. ebd., 6). Solche Schutzfaktoren kénnen dazu
beitragen, Resilienz aufzubauen und ,, spielen eine Rolle bei der Modifizierung
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der negativen Auswirkungen widriger Lebensumstinde“ (Schoon 2006, 18).
Es bedeutet, Risiken auch als Moglichkeiten zur Personlichkeitsstarkung
wahrzunehmen. Vissenberg et al. (2022, 82f.) sehen im Zusammenspiel von
Medienkompetenz und Online-Resilienz eine alternative Strategie zu einem
Medienschutz, der durch Verbote und Ausschluss einen Schutz gewiahrleis-
ten will, in der Vermutung, dass Kinder Wege vorbei an ,,ausschlieflenden®
Schutzmafinahmen finden. 7 Resilienz ist keine angeborene Personlichkeits-
eigenschaft, sondern muss im Laufe des Lebens entwickelt werden, wobei
grade die jungen Lebensjahre von grofSer Bedeutung sind (Frohlich-Gildhoff
et al. 2008, 100). Resilienzférderung bei Kindern durch evidenzbasierte Pra-
ventionsprogramme haben sich dabei als eine wirksame Methode bewiesen
(vgl. ebd., Heinrichs et al. 2002, 181).

Bewahrpadagogische MaBnahmen

Die praventive Forderung der Medienkompetenz soll Kinder dazu beféhi-
gen, sich in selbstwirksamer Weise in der Medienwelt zu bewegen und sich in
unbekannten Situationen zurechtzufinden und passende Mafinahmen ergrei-
fen zu konnen. Allerdings kann das nicht bedeuten, die Kinder ungefiltert
der Medienwelt auszusetzen und im Sinne von ,survival of the fittest sich
selbst zu tiberlassen. Im Sinne eines umfassenden Kindermedienschutzes
bedeutet das, ebenfalls bewahrpadagogische Aspekte zu beriicksichtigen, die
in bestimmten Bereichen auch durch das Jugendschutzgesetz abgedeckt und
somit verbindlich fiir 6ffentliche Institutionen, wie z. B. Schulen, sind. Unter
anderem lassen sich zwei wichtige Handlungsfelder in diesem Zusammen-
hang benennen. Zum einen ist das die Frage nach den Inhalten (Was sollten/
diirfen Kinder medial konsumieren?) und zum anderen die Frage nach der
Dauer, mit der mediale Inhalte konsumiert werden. Da die beiden Hand-
lungsfelder zum grofien Teil aulerhalb des Wirkungsbereiches und Auftra-
ges der Schule liegen, besteht eine Méglichkeit, die Kinder in diesen beiden
Bereichen zu schiitzen, in der Einbindung und Unterstiitzung der Erziehungs-
berechtigten.

Eine Orientierung bei der Frage nach der Eignung von medialen Inhal-
ten fiir Kinder bestimmter Altersgruppen ermoglicht die gesetzliche Alters-
kennzeichnung der Freiwilligen Selbstkontrolle der Filmwirtschaft (FSK)
und der Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle (USK). Mit dem FSK-Siegel
wird Videomaterial gekennzeichnet, das fiir die 6ffentliche Vorfithrung und
Verbreitung in Deutschland vorgesehen ist. Analog gilt das USK-Siegel fiir
alle 6ffentlich zugdnglichen Videospiele, Videospiel-Trailer und Spieleplatt-

7) Laut den Autoren ist weitere Forschung zu diesem Thema notwendig, um aus dem
Zusammenspiel von Medienkompetenz und Online-Resilienz effektive Mafinahmen
zur Starkung der Kinder zu entwickeln (Vissenberg et al. 2022, 83).
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formen®. Der Gesetzgeber sieht eine Unterscheidung in finf Altersgruppen
vor:
Freigegeben ohne Altersbeschrinkung
Freigegeben ab 6 Jahren
Freigegeben ab 12 Jahren
Freigegeben ab 16 Jahren
Freigegeben ab 18 Jahren/keine Jugendfreigabe
Ein wichtiger Hinweis ist, dass die Alterskennzeichnungen nicht als padagogi-
sche Empfehlungen zu verstehen sind und die individuellen Voraussetzungen
der Kinder, z.B. die Reaktionen auf angstauslosende Darstellungen, immer
beriicksichtigt werden miissen.

Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (BZgA 2019) bietet fiir
die Mediennutzungsdauer folgende Regeln als Orientierung an:
e Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren: keine Bildschirmmedien nutzen
e Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren: hochstens 30 Minuten taglich
e Kinder im Alter von 6 bis 10 Jahren: hochstens 45 bis 60 Minuten tiglich
Der Vergleich zwischen den Angaben der 6- bis 10-Jahrigen mit den Ergeb-
nissen der KIM-Studie 2020 von 133-240 Minuten taglicher Mediennutzungs-
dauer® (mpfs 2020, 79) zeigt allerdings eine deutliche Differenz zur Realitit
und verdeutlicht die Wichtigkeit einer dufleren Regulierung der Nutzungs-
dauer. Eine mogliche Mafinahme zur Regulierung des Medienverhaltens der
Kinder besteht in der gemeinsamen Erstellung eines Mediennutzungsver-
trages. Mit solchen Vertrigen kann gerade in Bezug auf die Mediennutzung
Klarheit dariiber geschaffen werden, was erlaubt ist und was nicht. Neben
den erlaubten Inhalten und Nutzungszeiten kénnen beispielsweise auch
der Umgang mit personlichen Daten und Urheberrechten dort thematisiert
und geregelt werden. Medienkompetenz-Initiativen wie internet-abc.de und
klicksafe.de bieten u.a. zu diesem Thema hilfreiche Unterstiitzung an.!

Fazit

Die Entwicklung von Kompetenzen im Bereich der Medienkritik und der
Reflexion des eigenen Medienhandelns steht im Fokus eines praventiven
und auf Selbstbestimmung ausgelegten Kindermedienschutzes, wie er in der
Grundschule gefordert werden sollte. Die Sensibilisierung und Aufklarung
in Bezug auf den Schutz von personlichen Daten und das sichere Agieren im

8)  Gilt nur fur Plattformen mit mehr als eine Million Nutzer:innen.

9) Die Angaben ergeben sich aus der Addition der Nutzungsdauer des Fernsehens und
verschiedener digitaler Medien und begriinden sich auf der geschétzten Nutzungsdauer
durch die Haupterzieher:innen. Das Radio und Biicher sind dabei ausgenommen.

10) www.mediennutzungsvertrag.de
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digitalen Umfeld stellen einen wichtigen Aspekt auf dem Weg zur digitalen
Selbstbestimmung dar und sollten aus diesem Grund als Basis fiir die Ent-
wicklung unterrichtlicher Auseinandersetzung dienen.
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Vivienne Hampf

~Fake News" in der Digitalitat
Manipulativen Inhalten kritisch begegnen

Die Digitalisierung im Zusammenhang mit kulturellen und gesellschaftlichen
Verdnderungen beeinflusst bereits die Lebenswelt der Grundschiiler:innen
(KMK 2021, 3; Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts [GDSU] 2021, 1).
Um souverdn und miindig in der digitalisierten Welt zu agieren, sollen Kom-
petenzen! im Unterricht gefordert werden (Kultusministerkonferenz (KMK)
2021, 6f.). Jedes Unterrichtsfach soll dazu integrativ seinen Beitrag leisten und
eine Auseinandersetzung mit der Digitalitit ermdoglichen (ebd.). Zu den damit
verbundenen Herausforderungen der Lehrkrifte gehort u.a. das Ermitteln
von unterrichtsrelevanten Phanomenen der Digitalisierung. Als eine wichtige
Bezugsgrofle fiir Herausforderungen, die in Bildungsprozessen aufgegriffen
werden sollen, benennt die KMK in der ergdnzenden Empfehlung zur Strategie
»Bildung in der digitalen Welt“ die mediale Lebenswelt der Lernenden (ebd., 6).
Wie die KIM-Studie 2020 betont, gehoren soziale Medien zur medialen Lebens-
welt der Grundschiiler:innen und z.B. TikTok, Instagram und Snapchat wer-
den von mindestens jedem dritten 6- bis 13-jahrigen interneterfahrenem Kind
genutzt (Medienpadagogischer Forschungsverband Siidwest [mpfs] 2021, 49).
Auf diesen oder dhnlichen Social-Media-Plattformen kursieren sogenannte ,,Fake
News?, welche als erstzunehmende Bedrohung auch im Sinne einer objektiven
und sachlichen Meinungsbildung eingestuft werden miissen (Preuf3 et al. 2019,
153). Besonders in Zeiten der Corona-Pandemie und den damit einhergehenden
Verschworungstheorien wird die Unterscheidung zwischen sozialen Medien und
Journalismus bedeutend, da Letzterer an Fakten orientiert ist (Sell et al. 2021, 9).
Dabher folgt daraus die Frage, wie die Grundschulbildung in der heutigen Zeit
agieren muss, mit dem Ziel, Kompetenzen zu fordern, welche die Lernenden kritisch
mit aktuellen Falschnachrichten umgehen lassen. Bevor dieser Frage nachgegan-
gen werden kann, werden im Folgenden Entwicklungen der Informationsgesell-
schaft sowie eine Begriffseinordnung und -kldrung zu ,,Fake News“ dargestellt.

1) Der Kompetenzbegrift wird hier nach Weinert verstanden (vgl. KMK 2021): ,,Dabei
versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu 10sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert 2014, 271.).

2) An dieser Stelle wird der Begriff ,,Fake News" als allgemeine Bezeichnung fiir falsche
und manipulative Informationen verstanden. Im Unterkapitel ,, Fake News* - eine
Begriffseinordnung erfolgt die Abgrenzung zu dem Begriff Desinformation.
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Filterung von Informationen -
Herausforderung im 21. Jahrhundert

Mit Beginn des Jahrtausendwechsels zeigte sich ein deutlicher Zuwachs der
Verwendung des Internets; so nutzten es 1997 nur sechs Prozent der Men-
schen in Deutschland, 2000 waren es bereits mehr als die Hilfte der Bevol-
kerung (Stalder o.].). Mittlerweile ist der Internetzugang fiir viele Menschen
wie Wasser- oder Stromnetze selbstverstindlich geworden. Die Strukturen
des Internets konnen als Verstarker fiir gesellschaftliche und wirtschaftliche
Prozesse verstanden werden, wie die seit den 1960er-Jahren zunehmende Ver-
netzung zwischen und innerhalb von Unternehmen sowie die rasche Weiter-
entwicklung internetfihiger Technologien (ebd.; Stalder 2016, 211.).

Durch soziale Medien verdnderte sich die Informationsumgebung inso-
fern, dass jede Person ihre Meinung ,im Internet“ ungepriift verbreiten
kann. Diese werden nicht wie bisher vor einer Verdffentlichung und Ver-
breitung von beispielsweise Redaktionssystemen gepriift und ggf. gefiltert,
sondern konnen direkt mit allen Nutzer:innen geteilt werden. Stalder (o.].)
spricht diesbeziiglich von einer grundsdtzlichen Uniibersichtlichkeit, in der
sich jede Person eigenstindig orientieren muss. Diese eigenstdndige Orien-
tierung durch die Filterung der Informationen bezeichnet Stalder (ebd.) als
pragend fiir Verdnderungsprozesse aufgrund der Digitalisierung, die er als
»Kultur der Digitalitit“ bezeichnet. Diese ,,Kultur der Digitalitat zeichnet
sich durch Referentialitit (u.a. Konstruktion eines Bezugssystems), Germein-
schaftlichkeit (u.a. Zusammenschluss und gegenseitige Aufmerksamkeit von
Personen in einem Praxisfeld) und Algorithmizitit (u.a. Vorsortierung von
Datenmengen durch Algorithmen) aus (ebd.; Stalder 2016, 95).

Es ist somit heutzutage unkompliziert, auch Irrefithrendes online zu ver-
offentlichen, ohne die eigene Identitét preisgeben zu miissen, wodurch eine
Gefihrdung der Informationsqualitit besteht (Fallis 2014, 136). Einige Ini-
tiator:innen von ,,Fake News“ nutzen das gegenwirtige wachsende Miss-
trauen in Wissenschaft, Politik und andere demokratische Institutionen in
der Gesellschaft zur Verbreitung abweichender Informationen (,,Alternative
Fakten®) (Zimmermann & Kohring 2020, 31). Digitale Informationszugénge,
wie soziale Medien, ermdéglichen es, dass ungefiltert auch manipulative Infor-
mationen?® geteilt werden kénnen. Zudem verbreiten sich Unwahrheiten
sogar schneller und erreichen mehr Personen im Vergleich zu Wahrheiten
(Vosoughi et al. 2018, 1150), die komplexer und entsprechend unverstind-

3) Weitere Aspekte von manipulativen Informationen werden im Unterkapitel
»Fake News - eine Begriffseinordnung dargestellt.
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licher sein kénnen. Sogenannte Bots* differenzieren nicht und streuen Wahr-
heiten> wie Unwahrheiten gleichermaflen in sozialen Medien wie Twitter,
allerdings haben Vosoughi et al. (2018, 1148) insgesamt eine stirkere Ver-
breitung an Unwahrheiten festgestellt. Dies deutet darauf hin, dass Menschen
Unwahrheiten starker als Wahrheiten aufnehmen und verbreiten (ebd.). Ent-
sprechend kann die Unterstiitzung der Schiiler:innen bei der Orientierung in
der grundsdtzlichen Uniibersichtlichkeit sowie in der Einschitzung von Fakten
und Fakes als Auftrag fiir die Grundschulbildung verstanden werden.

»Fake News” - eine Begriffseinordnung

»2 plus 2 ist - das diirften erfahrene Mathematiker gewiss bestitigen - immer noch
4. Doch bald konnten in den USA auch andere Ergebnisse als ,richtige* Antworten
zugelassen werden.“ (Diederichs 2021,1)

In Beitrdgen verschiedener deutschsprachiger Zeitungen war tiber Pline
des US-Bundesstaates Oregon zu lesen, dass es nicht mehr die eine korrekte
Rechenldsung geben soll, sondern 2 plus 2 ebenfalls 3 oder 5 sein konne
(z.B. Passauer Neue Presse und Kolnische Rundschau 2021, Diederichs
2021a; b). Die vermeintliche Authebung der mathematischen Grundregeln
seien dem Online-Kurs ,,Pathway to Math Equity Micro-Course® der Toolkit
Collaborators (2021) zu entnehmen. Diese Aussage wird jedoch vom Fak-
tenfinder der Tagesschau unter irrefithrenden Berichten aufgefithrt sowie
widerlegt (Gensing 2021). Hier die Richtigstellung: Der Online-Kurs wurde
vom dortigen Bildungsministerium empfohlen, die Akzeptanz von falschen
Losungen ist dort jedoch nicht zu finden (Gensing 2021). Anstelle dessen
wird beispielsweise angeregt, einen Dialog tiber den Lernprozess zu fithren,
da verschiedene Rechenwege zur richtigen Losung fiihren kénnen (Toolkit
Collaborators 2021, 66). Dies ist nur eines von vielen Beispielen fiir irrefiih-
rende Informationen. Falschnachrichten, Fake News, Desinformationen oder
Liigenpresse sind Begriffe, die im Zusammenhang mit Informationen und
ihrem Wahrheitsgehalt auftauchen. Diese Bezeichnungen werden jedoch
nicht einheitlich verwendet (Kohring & Zimmermann 2020, 147). Zudem
kam es zu Wandlungen der Begriffsverstindnisse: ,,Fake News“ wurden so
z.B. in der Literatur vor 2017 als positiv bewertete Nachrichtensatire verstan-
den; nach der Présidentschaftswahl 2016 in den USA hingegen als negativ

4) (Social) Bots (aus dem Englischen: social = sozial; bot = [ro]bot = Roboter) sind in
diesem Kontext kiinstliche und maschinenbetriebene Profile, die natiirliche Personen
und ihr Verhalten simulieren sollen (Paradise et al. 2018, 2802).

5) Der Wahrheitsgehalt der Informationen wurde in dieser Studie mithilfe von sechs
unabhingigen Priifstellen (mit 95- bis 98-prozentiger Ubereinstimmung) eingestuft
(Vosoughi et al. 2018, 1146).
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beeinflussende Falschinformationen (Zimmermann & Kohring 2020, 23). Die
Bezeichnung ,,Fake News“ wurde zudem von bestimmten Politiker:innen ein-
gesetzt, um unerwiinschte Informationen herabzusetzen (ebd.). Lazer et al.
(2018, 1094) verstehen unter ,,Fake News“ gefalschte Informationen, die in
ihrer Form etablierte Nachrichten nachahmen, jedoch nicht die redaktionel-
len Normen, Ablaufe und Absichten eines Journalismus erfiillen, welche die
Belegbarkeit der Inhalte sichern sollen. Abgegrenzt von ,,Fake News® werden
Fehlinformationen (engl. misinformation) als unwissentlich falsche bzw. miss-
verstandliche Informationen verstanden (Kohring & Zimmermann 2020, 156;
Lazer et al. 2018, 1094).

Um diesen Uneindeutigkeiten zu begegnen, wird im Weiteren die von Zim-
mermann und Kohring vorgeschlagene Bezeichnung der aktuellen Desinfor-
mation genutzt, ,[...] als Kommunikation wissentlich und empirisch falscher
Informationen zu neuen und relevanten Sachverhalten mit dem Anspruch auf
Wahrheit“ (2020, 23). Neben verbalen Desinformationen gehéren ebenfalls
visuelle Desformationen®, wie manipulierte Fotografien, Videos oder auch
Memes, zum Begriftsverstindnis (Kohring & Zimmermann 2020, 151; Fallis
2014, 135). Dabei sind aktuelle Desinformationen nicht an bestimmte Ver-
breitungsmedien gebunden, wenn auch die Verbreitung hiufig tiber soziale
Medien (Twitter, Facebook etc.) erfolgt. Ein weiteres Merkmal der aktuellen
Desinformation ist die vermeintliche Ausrichtung an Faktizitat, wobei ein
Wahrheitsanspruch des Absenders seitens der Adressat:innen angenommen
wird. Dies ist beispielsweise bei Satire-Nachrichten nicht gegeben, da davon
ausgegangen wird, dass Rezipient:innen den Inhalt nicht als wahr auffassen
(Kohring & Zimmermann 2020, 153£.). Eine bekannte Satireseite im Stil von
Zeitungsartikeln ist z.B. ,Der Postillon“, der (vermeintlich) offensichtliche
Falschnachrichten humoristisch aufzeigt (ebd., 154). Dies wird zumindest
nach Angaben des Postillons (o.].) jedoch nicht immer erkannt: ,,Das sollte
eigentlich offensichtlich sein, obwohl zahlreiche Kommentare darauf hinwei-
sen, dass vieles hier fiir bare Miinze genommen wird.“

Neben Unwahrheiten zahlen Mitteilungen zu aktuellen Desinformationen,
die inhaltlich richtig sind, jedoch eine falsche Bedeutung implizieren. Diese
falschen Implikaturen kénnen in Form von Bildern auftreten, wenn diese in
andere (nicht richtige) Kontexte iibertragen werden (Kohring & Zimmer-
mann 2020, 155). Sogenannte Clickbaits (meist reiflerische Schlagzeilen), die
zur Profitgenerierung eine hohere Klickzahl erzeugen sollen, gehéren auch
zur Definition von aktuellen Desinformationen nach Kohring und Zimmer-
mann (ebd.). Ebenso dazugezihlt werden Informationen der Propaganda
mit Tduschungsabsichten, die politische Ziele verfolgen und Rezipient:in-

6) Weitere Informationen zu visuellen Desinformationen siehe Beitrag Hampf in diesem
Band.
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nen manipulieren sollen (ebd., 157f.). Diese konnen tiber soziale Medien die
demokratische Meinungsbildung beeintrachtigen (Sarmina 2020, 120). Ein
Unterschied von Desinformation zu anderen ungenauen oder fehlerhaften
Informationen ist die Intention, die Rezipient:innen zu tduschen - somit die
absichtliche Verwendung zur Manipulation. Daher sollten dieser Form der
Falschinformation Strategien entgegengebracht werden (Fallis 2014, 136),
weshalb entsprechende medienkritische Kompetenzen (z.B. KMK 2017, 18f.)
bereits in der Grundschulzeit relevant erscheinen.

Grundschiiler:innen in der Digitalitat -
Umgang mit Desinformationen

Die Freizeitbeschaftigungen von Grundschiiler:innen sind von digitaler Tech-
nik und Online-Anwendungen gepragt, was u.a. eine Basisuntersuchung zur
Mediennutzung aus dem Jahr 2020 zeigt (mpfs 2021). In fast allen Haushal-
ten der befragten 6- bis 13-Jahrigen sind Smartphones und/oder Computer
bzw. Laptops verfiigbar und fast jedes zweite Kind besitzt bereits ein eigenes
Smartphone (ebd. 11). Auf digitalen Endgeriten sind fiir Kinder unzihlige
Medienangebote und Kommunikationsmoglichkeiten vorhanden (Spanhel
2018, 109). Mehr als die Halfte der 6- bis 13-Jahrigen spielt allein mit dem
Smartphone oder Tablet, wobei die unbeaufsichtigte Nutzung mit zunehmen-
dem Lebensalter steigt (mpfs 2021, 18f.). Ebenso zeigt sich ein Anstieg der
unbetreuten Nutzung des Internets (+19 Prozentpunkte) im Vergleich zur
Untersuchung aus dem Jahr 2018 (ebd., 17). Genutzt wird das Internet von 71
Prozent der Kinder, von denen bereits einige im Social-Media-Bereich aktiv
sind (ebd., 37). Eine Vielzahl an Inhalten (Mitteilungen, Bilder oder Videos)
kann den Kindern bei ihrer unbeaufsichtigten Konsumierung begegnen und
somit ohne unmittelbaren Austausch mit einer Bezugsperson.

Ob Lernende bereits vor einem nicht medienkritischen Grundschulunter-
richt falsche Informationen erkennen konnen, ist fraglich. Verschiedene
Studien (Kahne & Bowyer 2017; Menner & Harnischmascher 2020; Stan-
ford History Education Group (SHEG) 2016) haben diesbeziiglich ergeben,
dass selbst Jugendliche Probleme bei der Erfassung der Glaubwiirdigkeit von
(Online-)Informationen aufweisen. So wurde in der Studie der SHEG High-
school-Schiiler:innen ein Bild gezeigt, das angebliche Genverdnderungen bei
Ginsebliimchen in Fukushima zeigt, was von 40 % der Jugendlichen sogar als
Bildbeweis eingestuft wurde (2016, 16£.). In der Untersuchung von Menner
und Harnischmacher (2020, 2121.) fiel auf, dass Jugendliche zur Validierung
von Gewinnspielen auf sozialen Medien ungeeignete Merkmale (u.a. Anzahl
der Follower, Angemessenheit der zu gewinnenden Preise) heranzogen und
»Fakes“ hdufig nicht erkannten. Gleichzeitig {iberschitzten sie ihre eigenen
Medienkompetenzen im Bereich des Erkennens von gefilschten Inhalten
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(ebd.). Die Ergebnisse dieser Studien lassen vermuten, dass die notwendigen
Kompetenzen ebenfalls nicht bei jiingeren Kindern zu finden sein diirften.
Unter dieser Annahme, dass Grundschiiler:innen in u. a. sozialen Medien auf
Desinformationen treffen, kann die mogliche Konfrontation mit Desinfor-
mationen als Herausforderung betrachtet werden, welche in der Grundschule
aufgegriffen werden sollte. Dies kann im Sinne der KMK-Forderung (2021, 6)
so verstanden werden, dass Bildungsprozesse in der Kultur der Digitalitdt spe-
zifisch solche Herausforderungen anvisieren sollten, die sich aus der medialen
Lebenswelt der Lernenden ergeben.

Der Sachunterricht bietet hier eine besondere Chance, da es zur Aufgabe
des Faches gehort, die Lernenden zu unterstiitzen ,,/...] ihre natiirliche, kultu-
relle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser
Grundlage bildungswirksam zu erschliefSen und sich darin zu orientieren, mit-
zuwirken und zu handeln“ (GDSU 2013, 9). Im Positionspapier Sachunterricht
und Digitalisierung der GDSU aus dem Jahr 2021 wird deutlich, dass Lernen
tiber Artefakte und Phanomene der Digitalisierung als perspektivenvernet-
zender Unterrichtsgegenstand aufgegriffen werden sollte. Das Fach orientiert
sich am Welterleben der Kinder, wodurch Kompetenzen zum selbstbestimm-
ten Handeln im Bereich der Digitalisierung gefoérdert werden sollen (GDSU
2021, 2; Gervé 2019, 104f.). Dazu gehoren Phinomene der Digitalisierung
aus der Lebenswelt der Lernenden, zu denen der Bereich Desinformationen
gezahlt werden kann, welche als Ausgangs- und Zielperspektive die Entwick-
lung, lebensweltlichen Situationen und Handlungsmoglichkeiten der Grund-
schiiler:innen berticksichtigt (Gervé 2019, 106).

Im Perspektivrahmen Sachunterricht sind Medien als perspektivenvernet-
zender Themenbereich aufgefithrt (GDSU 2013, 13). Bestandteil davon ist die
Bewertung und Reflexion der Auswirkungen von Informations- und Kom-
munikationstechnologien auf die Gesellschaft und Politik (ebd., 83f.) sowie
die Einschatzung von ,Chancen und Gefahren der medialen Verbreitung von
Informationen [...] (z.B. [...] Soziale Netzwerke)“ (ebd., 84). In einer aktuellen
Auslegung dieser Kompetenzbeschreibung kénnen Desinformationen sowie
die damit verbundenen Auswirkungen hier passend aufgegriffen werden.

Zur Medienbildung im Sachunterricht gehort die Fahigkeit, mit Medien
reflektiert und selbstbestimmt zu agieren, was tiber das Erlernen der Hand-
habung von Medien” hinausgeht (Gervé & Peschel 2013, 59). Auch die
»[...] Entwicklung einer Miindigkeit iiber die eigenen und fremden Daten sowie
die Bewusstwerdung der durch Mediatisierung und Digitalisierung erzeugten

7) Medien werden hier als Mittler verstanden, die Informationen und Meinungen ver-
deutlichen, ibermitteln und représentieren. Ebenso sind hier Massenmedien und
digitale Medien gemeint, welche das Leben (u.a. politisch und sozial) modifizieren
und Einfluss auf den Umgang mit Informationen haben (Gervé & Peschel 2013, 59).
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(digitalen) Phianomene und deren Einfluss auf die Lebenswelt® sollte im Sinne
der Medienkompetenz angestrebt werden (Peschel 2022, 189). Es erscheint
sinnvoll, eine Bildung zu verfolgen, welche nicht nur die Digitalisierung, son-
dern auch die Mediatisierung und die damit verbundenen Prozesse fokussiert
(Irion 2020, 57).

Herausforderung bewaltigen — Kompetenzen férdern

Eine kritisch-reflexive Medienbildung wird nach Niesyto (2018, 63f.) zu
einer unverzichtbaren Bildungsaufgabe im Rahmen der Digitalisierung.
Diese Bildung und ebenso die padagogische Medienkritik haben die Aufgabe,
»l...] gesellschaftlich-mediale Fehlentwicklungen und Ungerechtigkeiten zu
benennen und Bildungsprozesse zu befordern, um Menschen in einer sozial ver-
antwortlichen Lebensgestaltung zu unterstiitzen® (ebd., 66f.). Untersuchungen
weisen darauf hin, dass Medienbildung einen positiven Effekt auf die Beurtei-
lung der Richtigkeit von Fehlinformationen haben kann (Menner & Har-
nischmacher 2020, 215; Kahne & Bowyer 2017, 27). Diese Studienergebnisse
sind ggf. nicht auf Grundschiiler:innen iibertragbar, da Entwicklungsaspekte
der Schiiler:innen Einfluss haben koénnten. Entsprechend sollten entwick-
lungsangemessene Konzepte der Medienbildung - oder genauer: Medienkri-
tik - fiir die Grundschule entwickelt (s.a. Hampf in diesem Band), erprobt
und empirisch untersucht werden, um die Medienkritikfihigkeit zu fordern.

Wie kann eine kritisch-reflexive Haltung zu (digitalen) Medien aufgebaut
oder gestaltet werden? Bevor dieser Frage nachgegangen werden kann, wer-
den theoretische Aspekte der Medienkritik im Kontext der Medienkompe-
tenz vorgestellt. Zu berticksichtigen ist hierbei, dass Medienkritik sowie die
zugrunde liegenden Medienkompetenzmodelle im Diskurs nicht immer ein-
heitlich verstanden werden (z.B. Baacke 2007; Ganguin 2006; Tulodziecki
et al. 2021).8 Baacke fiihrte bereits in den 1990er-Jahren die Medienkritik® als
eine Unterdimension seines Medienkompetenzmodells ein, welche er wiede-
rum in drei Unteraspekte unterteilt: Analytisch, reflexiv und ethisch (Baa-
cke 2007, 98). So sollen problematische gesellschaftliche Prozesse begriffen
werden (analytisch), die jede Person auf ihr eigenes Handeln und auf sich
selbst beziehen sollte (reflexiv). Dies soll schliellich auch vor einer sozialen
Verantwortung geschehen (ethisch) (ebd.). Baacke versteht die Vermittlung
von Medienkompetenz als Lernaufgabe fiir Kinder und Jugendliche, um eine
Teilhabe in der sich verdndernden Welt zu ermdéglichen (Baacke 2007, 971£.).
Treumann et al. (2007, 33) greifen Baackes Modell auf und ergénzen dieses
mit weiteren Beispielen fiir medienkompetentes Verhalten. So gehort fiir sie

8) Auf eine Darstellung der Unterschiede wird in diesem Artikel verzichtet.
9) Neben der Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung (Baacke 2007, 98).
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zur analytischen Dimension, den Wirklichkeitsgehalt von Nachrichtenmel-
dungen einordnen zu kénnen und die Einschétzung zu verdeutlichen (refle-
xive Dimension). Schliefllich miissen soziale Konsequenzen in Werturteile in
Bezug auf Medienentwicklungen miteinflieflen (ethische Dimension, ebd.).
Schmitt et al. (2020, 333f.) beziehen sich ebenfalls auf das Medienkompetenz-
modell nach Baacke und fordern als Privention vor Falschnachrichten die
Forderung der Medienkritikfihigkeit.

»~Menschen, die kritisch, das heifst, in analytisch-reflexiver und ethisch-urteilender
Auseinandersetzung mit Medieninhalten treten, vermdgen etwaige Manipulations-
versuche zu durchschauen und ihnen gegebenenfalls selbstbewusst entgegenzu-
treten.“ (Schmitt et al. 2020, 333)

Diese analytisch-reflexive Auseinandersetzung bedarf nach Schmitt et al.
(ebd., 334) ein Bewusstsein (Awareness) dafiir, dass etwas tiberpriift werden
muss, indem beispielsweise Auffilligkeiten oder Muster erkannt werden. Um
bei den Desinformationen zu bleiben, wiére somit ein ,,[...] spontaner Zweifel
an der Glaubwiirdigkeit notwendig (ebd.).

Schmitt et al. (2018, 1) untersuchten das CONTRA-Schulprogramm u. a.
auf ihre Wirkung zur Férderung der kritischen Medienkompetenz im Bereich
extremistische Online-Nachrichten. Dieses Programm unterteilt sich in drei
Bereiche: Awareness (Sensibilisierung fiir Existenz sowie Funktionsweisen
medialer Manipulationen), Reflection (analytisch-kritische Reflexion), Em-
powerment (Bestirkung der Position bei der Handhabung von manipulati-
ven Medieninhalten) (Schmitt et al. 2020, 332).1° Es konnte gezeigt werden,
dass dieses Lernarrangement die Awareness der jungen Erwachsenen forderte
(Schmitt et al. 2018, 9). Eine weitere Studie zur Forderung der Medienkri-
tikfahigkeit von Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen bietet erste Anhalts-
punkte, dass eine Steigerung des Bewusstseins fiir Manipulationstechni-
ken bzw. der Medienkritikfdhigkeit mithilfe einer Unterrichts-Intervention
erreicht werden kann (Seyferth-Zapf & Grafe 2020). Fiir diese Interventions-
studie entwickelten Seyferth-Zapf und Grafe (2020, 46-49) ein ,,[f]4cherii-
bergreifendes Unterrichtskonzept zur Forderung von Medienkritik und
propagandaspezifischer Analysefihigkeit auf Grundlage u.a. des Ansat-
zes nach Hobbs (2011) sowie der idealtypischen Unterrichtsstrukturierung
nach Tulodziecki, Herzig, und Grafe (2019). Hobbs Konzipierung (2017, 30)
konkretisiert eine medienkritische unterrichtliche Behandlung von digitaler
Propaganda und bietet Analysefragen zur systematischen Behandlung, wie
z.B. im Bereich Techniken: ,What symbols and rhetorical strategies are used
to attract attention and activate an emotional response?* (Hobbs 2017, 30).

10) Weitere Informationen zur Konzipierung siehe Ernst et al. 2018.
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Die Unterrichtsstrukturierung nach Tulodziecki et al. (2019, 117) enthalt
acht Phasen, die nach Seyferth-Zapf und Grafe (2020, 49) zur Anregung von
medienkritischen Prozessen dienen sollen und als Grundlage fiir das Inter-
ventions-Unterrichtskonzept!! dienen, z.B.:

o, Aufgabenstellung, Sammeln und Problematisieren spontaner Losungsvermutungen,
o Zielvereinbarung und Bedenken der Bedeutsamkeit,
o Verstiandigung tiber das Vorgehen, [...]“ (Tulodziecki et al. 2019, 117)

Beachtet werden sollte der Entwicklungsstand der Lernenden bei der Pla-
nung von Medienkritik-Konzepten (Niesyto 2018, 70). Im Ansatz und
Kompetenzmodell von Tulodziecki, Herzig und Grafe (2021, 346) ist eine
Entwicklungsorientierung zu finden, welche ebenfalls fiir die Grundschule
spezifische Aufgabenfelder sowie Kompetenzerwartungen benennt. Zu den
formulierten inhaltsbezogenen Aufgabenfeldern gehort beispielsweise das
»Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliisssen auf Individuum und
Gesellschaft“ (Tulodziecki et al. 2021, 346). Die zugehorigen Kompetenzer-
wartungen zum Ende der Grundschule kénnen Unterrichtsplanungen unter-
stiitzen, wie z. B. ,Mit Bezug auf Beispiele Gefiihle und Realitatsvorstellun-
gen beschreiben, die bei der Mediennutzung hervorgerufen werden kénnen®
(Tulodziecki et al. 2021, 346).

Die Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz
(KMK 2017, 12) enthilt ein an die digitale Lebenswelt der Schiiler:innen
angepasstes Kompetenzmodell, welches in den Lehrplinen der Féicher
bereits in der Primarstufe beriicksichtigt werden soll. Der Kompetenzbereich
»Analysieren und Reflektieren® beinhaltet verschiedene Kompetenzen, die
eine souveridne Begegnung mit Desinformationen unterstiitzen konnten, z.B.:
»0.1.1. Gestaltungsmittel von digitalen Medienangeboten kennen und bewer-
ten“ und ,,6.1.2. Interessengeleitete Setzung, Verbreitung und Dominanz von
Themen in digitalen Umgebungen erkennen und beurteilen® (KMK 2017,
181£.). Fiir die Planung von Unterrichtskonzepten in der Grundschule zur For-
derung der Medienkritik als Priavention vor der manipulativen Wirkung von
Desinformationen konnen diese Kompetenzbeschreibungen (s. KMK 2017;
Tulodziecki et al. 2021) und Unterrichtsinterventionen (s. Seyferth-Zapf &
Grafe 2020; CONTRA-Schulprogramm) als erste Ansatzpunkte dienen.

11) Konkretisierung der einzelnen Phasen fiir ficheriibergreifenden Sozialkunde- und
Englischunterricht der gymnasialen 10. Jahrgangsstufe siehe Seyferth-Zapf und Grafe
2020, 50 ft.
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Fazit und Ausblick

Grundschiiler:innen begegnen online Inhalten, ohne dass diese immer mit
einer Bezugsperson eingeordnet werden kénnen (mpfs 2021, 17) und kénnen
dabei potenziell auf vielfiltige Desinformationen treffen. Das Fach Sachunter-
richt bietet hier die besondere Moglichkeit, Phdnomene der Digitalisierung —
wie die Manipulation durch Desinformationen - kompetenzorientiert sowie
kritisch-reflexiv aufzugreifen, um so zu einer WelterschliefSung der Grund-
schiiler:innen beizutragen (Gervé 2019, 83; GDSU 2021, 4f.). Nach Schmitt
et al. (2020, 334) stellt das Bewusstsein fiir Desinformationen und ihre Funk-
tionsweisen die Basis fiir eine analytisch-reflexive Auseinandersetzung dar.
Verschiedene Medienkompetenzmodelle (z.B. KMK 2017, 18f.; Tulodziecki
etal. 2021, 346) bieten Ankniipfungspunkte, die helfen kdnnen, Desinforma-
tionen im Unterricht bewusst zu bearbeiten. Vorgehensweisen zur Férderung
der Medienkritik konnen als wichtiger Beitrag ,,[...] im Rahmen von Bemii-
hungen um eine gleichberechtigte Partizipation an Kultur und Gesellschaft
aller Biirgerinnen und Biirger [so auch Lernende] in einer von Digitalisierung
und Mediatisierung mitbestimmten Welt“ verstanden werden (Seyferth-Zapf
& Grafe 2020, 63). Fiir die Weiterentwicklung des Sachunterrichts sollten
mediendidaktische Erkenntnisse aus der Forschung genutzt werden (Haider
et al. 2022, 56). Es besteht zukiinftig die Aufgabe, Unterrichtskonzepte mit
dem Ziel der Forderung der Medienkritikfahigkeit als Préavention vor mani-
pulativen Wirkungen von Desinformationen zu entwickeln und diese auch
auf ihre Wirksamkeit hin empirisch zu untersuchen.
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Inga Gryl

Sich inspirieren, sich exponieren?
Kinder in einer Kultur der Digitalitat

»Digitalisierung® scheint im alltaglichen Sprachgebrauch auf wenige Stich-
worte wie Daten, Algorithmen und Social Media reduzierbar, aber letztlich
ist dieses Phanomen, mit Blick auf damit verwobene Implikationen einer
Digitalitit, doch hoch komplex, vielgestaltig in einem stetigen Wandlungspro-
zess, der die Gesellschaft kulturell komplett transformiert und weiter trans-
formieren wird (vgl. Stalder 2016).

Nach Felix Stalder (2016) leben wir in einer ,,Kultur der Digitalit4t®, in
der technologische Innovationen der Digitalisierung alltigliches Denken,
Kommunizieren und Handeln komplett durchdrungen und iiberprigt
haben. Ein Beispiel ist die Art, wie pointiert und vor Ort formulierte Nach-
richten rasant ungeachtet institutioneller und geografischer Grenzen ver-
breitet, geteilt und kommentiert werden.

Diese Transformationen haben Auswirkungen auf die Ausgestaltung indivi-
dueller Prozesse der WelterschliefSung, auf Entwicklungs- und auf Sozialisa-
tionsprozesse. Nach Hurrelmann (1983) sind Sozialisationsprozesse eng mit
Identitatsbildung verbunden; die wiederum ist ein Grundpfeiler der Art und
Weise der individuellen Welterschlieffung und deshalb auch fiir den Sach-
unterricht von Interesse. Die durch Digitalisierung und Digitalitit verdnder-
ten Lebenswelten sind eine Aufforderung an Schule - als die zentrale gesell-
schaftliche Sozialisationsinstanz -, sich in Bezug auf Digitalisierungsprozesse
(neu) zu positionieren. Dieser Beitrag mochte einen Blick darauf werfen, wel-
che Rolle Schule bzgl. der durch Digitalisierung gednderten Identitétsbildung
von Kindern einnehmen sollte, und beleuchtet Implikationen fiir einen darauf
bezogenen Einsatz digitaler Medien im (Sach-)Unterricht der Grundschule.

Sozialisation in einer Kultur der Digitalitat

~Was wir tiber unsere Gesellschaft, ja tiber die Welt, in der wir leben, wissen,
wissen wir durch die Massenmedien.“ (Luhmann 1995, 5)

Gerade bei Kindern und Jugendlichen gehen die Wahrnehmung und das Kon-
sumieren klassischer Medien — wie Zeitung, lineares Fernsehen oder Radio -
deutlich zuriick (Shell Jugendstudie 2019). Niklas Luhmanns Aussage, an der
Schwelle einer Kultur der Digitalitit formuliert, muss daher modifiziert wer-
den: Die bisherige ,,Einbahnstrale“ der massenmedialen Kommunikation ist
komplexeren Prozessen gewichen: Soziale Medien erméglichen Prosumption
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bzw. Produtzung (Bruns 2008) - also Konsum, Rezeption, Kommunikation
und Produktion von Informationen und medialen Inhalten zugleich. Dabei
sind die ,,sozialen Medien [...] zugleich Teil der Welt wie auch Weltlieferan-
ten” (Kanwischer & Schlottmann 2017, 63), das heif3t, sie sind Gegenstand
unserer Alltagswelt und bestimmen mit ihren Inhalten zugleich, was unsere
Welt(-konstruktion) ausmacht. Die neuen Massenmedien sind demnach hoch
wirksam. Ereignisse und Erkenntnisse werden aufgenommen und ggf. modi-
fiziert weiter verbreitet, womit allerdings auch die Unsicherheit tiber Informa-
tionen wiachst (Barnett 2000, 257).

Die Geschwindigkeit in der Kultur des Teilens ist enorm - was auch Fragen
der Rezeptionstiefe von Informationen aufwirft (Wirth & Schramm 2005).
Jede Nachrichtenseite im Internet schldgt beispielsweise immer wieder neue,
an den Interessen der Nutzer*innen ausgerichtete Inhalte zum Ansehen vor,
die die Rezeption des gerade Gelesenen schnell tiberdecken. Social Media
funktioniert ebenfalls nach diesem Prinzip. Entsprechend dndern sich auch
Interaktionen in der Digitalitit — angefangen von der Loslosung von der
Kopriasenz im direkten Austausch, tiber neue Handlungsnotwendigkeiten wie
Netiquette und selektive Aufmerksambkeit, bis hin zur verdnderten Gestal-
tung von Sprache und der gestiegenen Bedeutung des Bildlichen. Filter (siehe
u.a. Instagram) und Fiktion (siehe u.a. Pokémon Go) durchdringen sich mit
der physischen Welt hin zu hybriden Raumen (Dodge & Kitchin 2007). Die
sinnlich-leibliche Welt wird angereichert und erhalt neue Bedeutungen und
Moglichkeiten, wenn z. B. plétzlich der Springbrunnen in der Fugédngerzone
zur Arena fiir die (virtuellen) Monster der Firma Niantic wird. Die Trennung
zwischen real und virtuell mit der traditionellen Aufwertung des Analogen
wird dadurch zunehmend fragwiirdig (Dickel & Jahnke 2012).

Die Herausbildung und Entwicklung von Identitit (Hurrelmann 1983) ist
hierbei ein komplexer und ambivalenter Prozess, der gerade vor dem Hinter-
grund von Social Media mafSgeblich von Digitalisierung mitgeprégt wird. Bei-
spielsweise konnen nach Pichler et al. (2021, 21) das ,,selektierende, kommen-
tierende, bewertende und verteilende Medienhandeln sowie das Beitreten zu
Gruppen und die Abgrenzung von anderen Gruppen in sozialen Medien [...]
als identitatsbeeinflussende Zuordnungs- und Abgrenzungsprozesse charak-
terisiert werden®. Das Web treibt die im Alltag selbstverstindlich bestehende
Pluralitit von Identititen (auch tibersetzbar als Rollen, Hurrelmann 1983) auf
ein neues Level, bringt spezifische Identititen und unterstiitzende Gruppen
zusammen (z. B. Interessengruppen, Selbsthilfegruppen, Verschworungsgrup-
pen), unterstiitzt und forciert damit Personlichkeitsfacetten und -entwicklun-
gen und erzeugt auch Narrationen, die eher fiktional sind: Beispielsweise kann
jede*r im Web ein*e Elf*e/ein*e Superheld*in/ein*e Meinungsmacher*in/ein
Idol sein, wenn er*sie will; jede*r kann einen Insta-Account mit dem (reali-
tatsfernen) idealisierten Bild des eigenen Tétigseins erschaffen usw.
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Fiir Kinder tun sich somit in dieser Kultur der Digitalitit neben Fragen
nach ihrer Weltaneignung und ihrem Weltverstindnis auch Fragen in Hin-
blick auf Identititen (Rezeption von Vorbildern und Selbstprésentation) auf.
Sie entwickeln reaktiv passende Identititen und gestalten ihre dazugehérigen
Interaktionen, was auch fiir das Lernen in der Schule relevant wird. So ist
beispielsweise zu fragen, inwieweit Schule diese Gestaltung von Beziehungen
auf einer Metaebene begleiten sollte - und inwieweit sie die Pluralitdt der
Kommunikationsformen samt moglicher Alternativen offenlegen und in Wert
setzen kann.

Bewahrpadagogik vs. miindigkeitsorientierte Digitalitatsbildung

Bezogen auf Bildungskontexte und die Aufgabe der Schule in einer Kultur der
Digitalitat ist die Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen Kon-
sens (vgl. etwa KMK 2021; GFD 2018). Unter diesem gemeinsamen Nenner
entwickeln sich sehr heterogene digitalisierungsbezogene Bildungsziele und
Umsetzungen: Beispielsweise existiert im Rahmen einer Medienerziehung der
Standpunkt, Kindern Digitalitdt zunichst und iiber viele Schulstufen hinweg
komplett analog beizubringen. Unter dem Begrift der Medienmiindigkeit
wird dabei die grofitmogliche Nichtnutzung verstanden, die sowohl in einer
Schulung der Selbstdisziplin als auch in der Verantwortung der Erwachse-
nen liegt, Kinder vor Digitalitit zu bewahren (Bleckmann 2017; Bleckmann
et al. 2021). Andererseits kann Miindigkeit in einer Kultur der Digitalitit im
Rahmen einer Medienbildung heiflen, dass eine padagogisch begleitete, friih-
zeitige und aktive Nutzung ausgewidhlter Anwendungen zu einem grundle-
genden Verstandnis iiber technische Funktionen und zu einer angewandten
und lebensweltnahen Reflexion tiber soziale Implikationen und Intentionen
in Webanwendungen fithrt (Dorsch & Kanwischer 2020; Gryl et al. 2020).
Die bewahrpidagogische Haltung, Kinder von Digitalisierung und
Digitalitdt fernzuhalten, weil die vorhandenen Auswirkungen von Digitalitat
so stark negativ besetzt sind, darf aber nicht so weit fithren, dass in der Schule
eine Nichtauseinandersetzung oder ein Verschieben der Thematik auf die
weiterfithrende Schule die erstrebenswerte padagogische Losung ist (vgl.
hierzu z. B. Spitzer 20121). Selbstverstidndlich sind Erwachsene im Sinne des
Jugend(medien)schutzes verpflichtet, Kinder vor sie in ihrer Entwicklung
beeintrichtigenden oder gefihrdenden Aktivititen und Inhalten zu schiitzen
(JuSchG 2002/ 2021). Dies betrifft auch den Schutz von Kindern im Web.
Schutz ist beispielsweise notwendig mit Blick darauf, dass sich lang
bekannte schiadliche analoge Praktiken dank Digitalitit leichter verbreiten

1) Zur kritischen Auseinandersetzung mit Spitzers Methodik siehe Appel und Schreiner
(2014).
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und weitere Probleme herausbilden. Hoch verstorende Bilder etwa, die auch
fiir Erwachsene kaum auszuhalten sind, sind nun leicht auffindbar. Teilweise
gefahrliche Challenges verbreiten sich rasant, insbesondere durch Nachah-
mer*innen, und regen wiederum zum Nachmachen an. Cybermobbing trifft
Kinder durch ihr direktes Umfeld oder auch durch Fremde. Cyberkrimina-
litat und Betrugsversuche sind zumindest im Spam-Ordner Alltag. Influen-
cer*innen treten als nahbare Vorbilder auf, sind aber zugleich meist einem
Geschiftsmodell verpflichtet, das zum Ziel hat, die iiber die (scheinbare) Néhe
hergestellte Glaubwiirdigkeit als Anregung zum Konsum zu nutzen. Dies alles
birgt Gefahren des Missbrauchs, des Uberkonsums und der Verschuldung,
und der unreflektierte Werbereiz férdert konsum-orientierte Wertebilder
(Wollny 2017). Netzwerke wie Facebook und Instagram betreiben zudem mit-
tels Algorithmen eine (meist unbemerkte/unbewusste) Zensur, die Interessen
einflussreicher Akteure stiitzen. Facebooks Algorithmen werden insbeson-
dere fiir den Erfolg der Werbekunden optimiert und die ,,Facebook-Papers*
haben gezeigt, dass Facebook Hassbotschaften, Wahlbeeinflussung, kriminelle
Aktivititen und sozialen Druck zuldsst und zum Teil durch die Programmie-
rung sogar fordert (Rivuzumwami 2021). Hinzu kommt, dass Aufmerksam-
keit gerade angesichts der enormen Menge an Inhalten? ein wichtiges Gut ist
und daher neben der Erfassung enormer Mengen an Nutzer*innendaten, um
Algorithmen zu optimieren, dariiber hinaus das Suchtpotenzial durch pas-
sende Darstellungen und Algorithmen bewusst gefordert wird.

Suchtpotenzial und Nudging

TikTok, von vielen Kindern genutzt, ist beztiglich der Personalisierung und der
Antizipation der Interessen der Nutzer*innen sehr erfolgreich (Lobo 2022). Die
Plattform lernt enorm schnell, was Nutzer*innen interessiert. Zugleich ist sie
immersiv in einem nie endenden, den Bildschirm komplett flllenden Strom an
neuen, sehr kurzen Videos. Das aufgezeigte Suchtpotenzial kann aber auch ge-
wendet werden. Nudging ist ein,Anstupsen’ der Nutzer*innen zu erwiinschtem
Verhalten, also mehr Nutzung, was bei dem Einsatz von Gamification (lobende
Worte durch Figuren, Punktesammeln, Highscores, Teamchallenges etc.) etwa
in Sprachlernplattformen wie Duolingo (extrinsischen) Spafl am Lernen er-
zeugen kann. Kombiniert mit einer erprobten Didaktik des Sprachlernens aus
Hoéren, Sprechen und Schreiben kann damit Sprachenlernen tatsachlich digital
und individuell unterstiitzt werden.

2) Youtube etwa wichst um 720.000 Videos pro Tag mit einer dazugehérigen Abspielzeit
der taglichen neuen Inhalte von ca. 80 Jahren (Lobo 2022).
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Der Bewahrpédagogik entgegen steht mindestens die Tatsache, dass Kin-
der im Alltag Webanwendungen und Social Media aktiv nutzen (mpfs 2021).
Tatsichlich bietet die Digitalisierung Kindern dabei ein enormes Potenzial fiir
Lernen und Sozialisation: Webinhalte, die allgemeinbildend sind oder explizit
fir Bildungsanliegen produziert werden, Platz fiir Kreativitit, Gemeinschaft-
lichkeit und Gleichgesinnte, Inspiration, Aufmerksambkeit fiir gesellschaftliche
Probleme und Initiativen, Partizipation, sowie eine enge Verschneidung mit
ihrer Lebenswelt und deren Gestaltung.

Auch im Klassenraum kann Digitalisierung unterstiitzen: Learning
Analytics erfasst Lernstande von Kindern und schlagt per Algorithmus wei-
tere Aufgaben vor. Sofern das Vorgehen auf jene Bereiche beschrankt bleibt,
die auch algorithmisch sinnvoll im Hinblick auf die Bildungsziele darstellbar
sind (z.B. Teile der Mathematik oder Orthografie), wird hier die Lehrkraft
im Rahmen der Diagnose und Differenzierung unterstiitzt, sodass sie mehr
Freiraume fiir padagogisch-didaktische Arbeit erlangt. Einigen Problemen
der Digitalisierung kann und muss in Schule aber aktiv und intensiv durch
schulische Medienbildung begegnet werden: Filterkammern und Echoblasen
(Pariser 2012) erschweren Recherchearbeit und den medienkritischen Ver-
gleich von Informationen, denn sie wirken als ,Wohlfithloasen (Pichler et al.
2021, 21) der Selbstbestitigung oder als ,,Radikalisierungsmaschinen (Ebner
2019). Umso wichtiger ist es, dass Schiiler*innen um diese wissen und dies
z.B. in einer Unterrichtseinheit aktiv erleben (bei Instagram ,,Africa“ einge-
ben, vgl. Gryl et al. 2020).

Ein weiteres wesentliches Spannungsfeld zwischen Fordern und Bewah-
ren ist das Exponieren von Kindern im Web, was besonders eng mit deren
Identitdtsbildung verbunden ist. Entgegen Warnungen, dass das Internet
nie vergesse, produzieren Jugendliche und zunehmend auch Kinder Daten,
unbewusst durch Social-Media-Nutzung (mpfs 2021). Auch bewusste Daten-
eingaben, um mit anderen zu kommunizieren und um sich ihrer selbst zu
vergewissern oder sich darzustellen, sind thematisierbar (Birkel 2020), denn
nicht zu posten scheint keine Losung, weil Kinder zunehmend tiber Postings
in Resonanz mit anderen treten. Die eigene Person in den geteilten Sphéren
des Social Web unsichtbar zu halten heif3t: nicht zu partizipieren. Es ist eine
moderne und gednderte Kultur der Privatsphire — auch von Kindern -, die
durch das Umfeld und Vorbilder im Web gelebt wird.

Es gilt also, Kinder ernst zu nehmen in ihrem Bediirfnis nach Teilhabe
an und in der digitalen Welt, um miindig in ihr agieren zu kénnen. Dabei
sind bewahrpédagogische Mafinahmen nicht komplett obsolet: Zensur gegen
Gewaltdarstellungen, Beschriankung der besuchbaren Seiten und Nutzungs-
zeiten, Reflexions- und Gesprichsangebote und gemeinsam verabredete Nut-
zungsregeln (Peschel 2015). Dies entspricht nicht dem Fernhalten digitaler
Technologien, sondern Adornos Idee einer Autoritdt (1971), die schiitzt und
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stiitzt, aber sich auch mit zunehmender Miindigkeit unnétig macht, im Digi-

talen ebenso wie im Analogen.

Die miindigkeitsorientierte Bildung in einer Kultur der Digitalitit ist ein
Ansatz nach Dorsch und Kanwischer (2020), der auf der Basis grundlegender
ethischer Kategorien wie Ablehnung von Rassismus, Fremdenfeindlichkeit,
Antisemitismus, Sexismus und Homophobie Fihigkeiten in drei Bereichen
vermitteln soll:

o Reflexion: Wissen um Akteur*innen der Digitalitit und ein Hinterfragen
ihrer Intentionen; Verstehen der Funktionsweisen digitaler Technologien
in ihrer sozialen Verwobenheit (z.B. Verstindnis von Algorithmen als
menschengemacht). Gerade im Zeitalter des Post-Faktischen (Keyes 2004),
in dem Fakten teilweise beliebig erscheinen, ist Wissen und Wissenspro-
pédeutik ein zentraler Schliissel der Reflexion.

o Sich-seiner-selbst-bewusst-Sein: Wissen um die eigenen Ziele und Wiin-
sche und Reflexion iiber die eigene Identitit in Relation zu anderen.
Besonders relevant ist fiir die Identitdtskonstruktion die Befihigung von
»Schiller*innen [...], gesellschaftliche Strukturen, Machtverhiltnisse und
dahinterstehende Interessen und Wertvorstellungen zu priifen und zu
bewerten. Auch die eigenen Wertvorstellungen und jene von Andersden-
kenden sollen kritisch reflektiert werden® (Pichler et al. 2021, 21).

e Autonomie: Autonomie/Widerstindigkeit im eigenen Handeln in Refle-
xion der Anforderungen anderer. Eine miindigkeitsorientierte Bildung ist
dabei passungsfahig zu einer politischen Bildung im Sinne des Beutelsba-
cher Konsenses mit dem Kontroversititsgebot, dem Indoktrinationsverbot
und der Beriicksichtigung von Schiiler*inneninteressen (KMK 2018).

Exponieren in digitalen Lernumgebungen vs. Social Media -
Sichtweisen angehender Lehrkrafte

Die Pluralitit und Diversitat von Hierarchien im Web sind schwer zu durch-
dringen, aber ein Vermitteln eines grundlegenden Verstindnisses dariiber
ist zugleich ein Aspekt von miindigkeitsorientierter Bildung. Die folgende
Untersuchung zeigt, dass dieses Bildungsziel Spannung entfaltet, wenn auch
Hierarchien von Bildungsinstitutionen in digitalen Lernumgebungen auftre-
ten. Im vorliegenden Fall vergleichen Studierende des Sachunterrichts wahr-
genommene Hierarchien in universitdren digitalen Lernumgebungen und in
Social Media. Dies ist besonders aufschlussreich, da diese Studierenden als
Sachunterrichtslehrkrifte spater idealerweise ihren Schiiler*innen Medien-
bildung auch in Bezug auf Social Media vermitteln und zugleich fiir diese
digitale Lernumgebungen gestalten werden.

Im Zuge der Corona-Pandemie wurde an der Universitdt Duisburg-Essen
eine einfiihrende Sachunterrichtsdidaktik-Veranstaltung im Sommer 2020
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rein digital durchgefiihrt, sodass die digitale Kommunikation mit den Stu-
dierenden eine sehr hohe Bedeutung erlangte. Es gab, neben der synchro-
nen Kommunikation via Zoom, im Plenum und in Break-Out-Raumen, wei-
tere asynchrone Kommunikation in anonymen Etherpads (Plattform zum
gemeinsamen, zeitgleichen Verfassen eines Textes) und in nicht-anonymen
Foren (sich aufeinander beziehende oder nacheinander gepostete Beitrige),
um einen weiteren Austausch {iber Inhalte der Veranstaltung zu realisieren.
Die hier gestellten Aufgaben waren nicht bewertet, wohl aber konnten Inhalte
durch die Studierenden in ihren nicht-offentlichen Portfolios, die am Ende
des Semesters benotet wurden, weiterverarbeitet werden. Neben einer quan-
titativen Erhebung zu den Rahmenbedingungen dieser Inverted-Classroom-
Lernumgebung wurden in einer Stichprobe 19 Studierende zu qualitativen
Leitfaden-Interviews gebeten, die mit der dokumentarischen Methode aus-
gewertet wurden (vgl. Borukhovich-Weis et al. 2022). Im Folgenden soll die
Wahrnehmung der Studierenden bzgl. der asynchronen Kommunikation mit
ihrer Wahrnehmung von Social Media verglichen werden, die hier definiert
wird als ,,many easy-to-use services that anyone can use to interact with other
people online* (Pennington 2012, xxiii).

Prinzipiell ist eine grof3e Zufriedenheit der Studierenden mit der Lern-
umgebung festzustellen. Im Vergleich zu Social Media aber wurden Abstu-
fungen der Zufriedenheit deutlich. So wurden Fragen der unterschiedlichen
thematisch-inhaltlichen Ausrichtung aufgebracht: Die reine Ausrichtung
auf Themen, die der Professionalisierung dienen aufseiten der universitiren
Lernplattform und dahingegen die Freiheit, sich in Social Media insbesondere
freizeitorientiert, aber auch mitunter zu privaten und intimen Themen auszu-
tauschen. Das Bewusstsein, dass die Inhalte der Lernplattform und der Foren
an Professionsziele gebunden sind, erzeugte bei den Studierenden das Gefiihl
von Druck, eine unmittelbar bewertbare Leistung zeigen zu miissen.

Auch die Vielzahl der Optionen der Kommunikationsmittel wurde disku-
tiert: Das Re-Posten ist in den Foren der Lernplattform nicht wie in Sozialen
Netzwerken moglich; es kann keine eigene Followerschaft, sondern nur die
interne Gruppe des Seminars adressiert werden. Das Liken entfillt, somit
kann keine beildufige Zustimmung gesetzt werden; der Aufwand und damit
die Hemmschwelle der Kommunikation sind entsprechend héher.

Wesentlich waren aber insbesondere die Aspekte Kontrolle und Macht: Die
Studierenden empfanden in Social Media in der Regel wenig Druck, sich zu
beteiligen, und eine hohere Freiwilligkeit im Vergleich zu den universitiren
Lernumgebungen. Social Media erschien den meisten als ein freier und offe-
ner Raum, den sie (weitestgehend) nach ihrem eigenen Gusto nutzen kénnen.
Sie empfanden es in der Regel als tragischer, in den Foren der Lernumge-
bungen mangelhafte Postings zu machen als in Social Media, wo sie glauben,
dass Fehler fiir sie kaum Folgen haben diirften. Dies betrifft auch den Bereich
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der Bildungssprache, zu dem sie sich in den Lernumgebungen gedréngt fiihl-
ten, wihrend in Social Media auch Tippfehler unproblematisch schienen. Sie
nehmen die Hierarchie in der universitiren Lernumgebung aufgrund des
Wissens um reale Lehrpersonen, mit denen sie in einem institutionalisier-
ten Verhiltnis stehen, sehr bewusst wahr und befiirchten, dass ihre Beitrage
gespeichert und - entgegen der Ankiindigung der Dozierenden - auch formal
bewertet werden (was nicht der Fall war). Datenspeicherung und -verwer-
tung durch Social Media ist ihnen auf Nachfrage zwar ein Begriff, erscheint
aber aufgrund von Freizeitorientierung und mangels personellem Bezug der
Social-Media-Plattformen abstrakt, unpersonlich und nicht bedrohlich. Nur
hinsichtlich der Platzierung von Content ihrer eigenen Kinder oder durch
Kinder allgemein hatten einzelne der Studierenden Bedenken bzgl. Sicherheit
der Daten sowie ebenfalls vereinzelt Bedenken bzgl. der Manipulation in den
durch Kinder konsumierten Informationen. Die Differenzierung zwischen
der eigenen Person und Kindern bezogen auf die wahrgenommenen Gefah-
ren wirft ein Licht auf die mogliche spétere Lehrpraxis der Studierenden.

Insgesamt ergibt sich also eine relativ sorglose Haltung der Studierenden
bzgl. Social Media — was letztlich auch wiederum der Bedeutung der Plattfor-
men fiir ihre Identitatsbildung entspricht und daher auch auf Schiiler*innen
tibertragen werden kann. Zur Stiarkung der Miindigkeitsorientierung werden
im Folgenden Ubungen vorgestellt, die auf verschiedene Altersgruppen iiber-
tragbar sind.

Ubungen zur Reflexion von Identititsbildung und Social Media

Fir die Grundschule existieren bereits einige ansprechende Materialien, die
sich als ,,Basiswissen Internet“ (Westermann 2019) oder ,,Surffithrerschein“
(Internet-ABC o0.].) mit technischen Grundlagen, Nutzungspraktiken und
moglichen Gefahren des Webs auseinandersetzen. Die Wiinsche der Kinder
nach Zugehorigkeit und Partizipation zu erfiillen und dabei Miindigkeitsorien-
tierung zu beriicksichtigen, gelingt den Materialien aber eher begrenzt, da sie
dafiir zu wenig die alltdglichen Praktiken und Interessen der Kinder reflexiv
statt bewertend einbeziehen. Deshalb soll im Folgenden ein Projekt betrachtet
werden, das sich explizit mit reflektierter Identitdtsbildung und Social Media
auseinandersetzt. Dieses Projekt zielt zwar auf die Sekundarstufe ab, kann aber
fiir die Grundschule adaptiert werden, da es insbesondere das Selbst-Welt-Ver-
haltnis in einer Kultur der Digitalitat in den Blick nimmt, wie es die strukturale
Medienbildung empfiehlt (Jérissen 2011). Zugleich konnen die Ubungen inte-
ressant fiir die Medienbildung im Lehramtsstudium sein. Das Projekt MiDEN-
TITY (Pichler et al. 2021; Hintermann et al. 2020) besteht in verschiedenen
Ubungen, die modular gedacht und unterschiedlich kombiniert sowie metho-
disch (gerade mit Blick auf die Grundschule) modifiziert werden konnen.
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Tracking der eigenen Mediennutzung

Im Projekt wurden die Schiiler*innen gebeten, ihre Mediennutzungszeiten,
inkl. Parallelaktivititen wie Podcast- oder Musikhoren, jeden Tag zu protokol-
lieren (d.h. zu ,tracken’). Bei den Sekundarschiiler*innen waren Zeiten von 6
bis 13 Stunden pro Tag festzustellen. Ergédnzend kann auch die retrospektive
Frage nach dem im Medienkonsum Erlebten gemeinsam besprochen werden.

Chamdileon der Identitéiten (Hintermann et al. 2021)

Die Schiiler*innen visualisieren ihre eigene(n) Identitit(en) mit Bildern und
Wortern beispielsweise in dem Umriss eines Chamaileons oder eines Kopfes.
So wird deutlich, dass Identitét viele Facetten hat, die je nach Situation gezeigt
oder verborgen werden. Diese Ubung ist ein Schritt des Sich-seiner-selbst-
bewusst-Seins. Fiir den Grundschulbereich kann die Frage nach Identitdt
angepasst werden, indem gefragt werden kénnte: ,Was bin ich?“ ,Wie will ich
sein?“ ,Wer kennt mich als was?“ ;Wer mochte ich nicht sein?“ ,Was sollten
andere tiber mich wissen?“ ,Was mdchte ich wem zeigen, was nicht?“ Diese
Ubung kann eine Basis dafiir sein, bewusster zu entscheiden, welche Identi-
tdten man wem im Web présentieren mdchte.

Analoges Liken

Die Positionierung im Web, etwa durch Likes, ist ein weiterer Baustein der Bil-
dung einer eigenen Identitit und der Wahrnehmung der Identitit anderer. In der
Ubung des analogen Likens werden Bilder an der Wand durch die Schiiler*innen
mit Like- und Dislike-Aufklebern versehen. Anschlieffend wird gemeinsam
reflektiert, wie sich die — im Web meist begriindungslosen — Bewertungen in der
Interaktion begriinden. Daraus lasst sich schlieflen, wie undifferenziert und wie
anfillig fiir Missverstdndnisse kommentarlose Likes oder Dislikes oft sind. Ein
Like unter dem Bild einer Taufe kann eine Zustimmung zu kirchlichen Prak-
tiken, Freude iiber das Baby in der Familie oder von Freunden oder ein Lob
fir das fotografisch gelungene Bild sein — oder, aber nicht zwingend, auch alles
zusammen. Auch reflektieren die Schiiler*innen, inwiefern das analog beobach-
tete gemeinsame Liken einen Unterschied zur gefiihlten Nicht-Beobachtung im
Web macht. Mit dieser Ubung kann die Verantwortung (fiir die eigene Identitét
und fiir die der auf Bildern dargestellten Personen) bei schnellen und unkom-
mentierten Positionierungen mittels Likes reflektiert werden.

Storytelling

In MiDENTITY werden Web-Diskurse untersucht, um zu verstehen, wie Infor-
mationen produziert werden und wie dabei Algorithmen, Fake News, Echo-
kammern etc. wirken (Pichler et al. 2021, 29). Fiir den Grundschulbereich kann
jener Teil adaptiert werden, in dem eigene Stories - kurze Erlebniserzahlun-
gen bzw. Berichte in Textform mit Bildern und Videos - erstellt werden und
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Schiiler*innen in den Austausch dariiber gelangen, was sie davon mit wem wie
teilen mochten und was nicht, und welche Geschichten sie dabei erzihlen. Die
Analyse von Stories aus Social Media erlaubt das Einnehmen einer analytischen
Distanz etwa zu Accounts, die Vorbilder sind (Influencer etc.).

Es ist ersichtlich, dass viele der hier prasentierten Ubungen analog durchge-
fithrt werden konnen bzw. miissen, um Reflexionsanldsse im Klassenraum zu
schaffen, die rein virtuell schwer zuginglich wiren. In MiDENTITY entwi-
ckeln die Jugendlichen schliefllich im Verschneiden physisch-présenter und/
oder haptisch-materieller und digitaler Repréisentationsformen Kommunika-
tion in Form von Kunst, Kurzgeschichten, Filmen, Umfragen und anderem,
die sie in Social Media - unter eigenen Accounts, Pseudonymen oder Fake-
Accounts - kontextualisieren und verbreiten. Damit lernen sie, eine Vielfalt
an Ausdrucksmoglichkeiten umzusetzen, was auch eine Herangehensweise
fiir Kinder sein kann, um die ohnehin existente Durchdringung von digital
und analog zu praktizieren und zu reflektieren.

Zusammenfassung und Implikationen

Dass sich auch Kinder zunehmend in Social Media prisentieren bzw.
exponieren und dies ein Teil von (gesellschaftlicher) Partizipation und (per-
sonlicher) Identitdtsbildung ist, scheint inzwischen gegeben. Dariiber hinaus
haben viele digitale Technologien ein oft belegtes Bildungspotenzial. Die Hal-
tung von (Grund-)Schule darf daher keine bewahrpddagogische sein, die eine
Praxis der Digitalisierung aufgrund potenziell schadlicher Einfliisse aus den
Klassenzimmern fernhilt, sondern die Schule muss Kindern Nutzungen auf-
zeigen, die iiber eine klassische Social-Media-Nutzung hinausgehen und die
mittels Social Media weitere Facetten im Bereich Bildung eroffnen.

Schule muss Kinder dadurch und dariiber hinaus zu einer weitreichend
miindigen, reflexiven Haltung der Nutzung bzw. ihres Nutzungsverhaltens
befihigen, die zu einer entsprechend miindigen Identititsbildung und Partizi-
pation beitragt. Eine erste Untersuchung hat allerdings gezeigt, dass eine refle-
xive Haltung und entsprechende Kompetenzen bei angehenden Lehrkriften
des Sachunterrichts nicht ausgepragt sind. Tatsachlich sind die Abstraktheit
von Steuerung und Kontrolle im Web, die vielfiltigen Implikationen einer
Kultur der Digitalitdt im Vergleich zu traditionellen Bildungssettings schwer
zu durchdringen. Zugleich existieren, wie am Beispiel von MiDENTITY auf-
gezeigt, didaktische Ansitze, die sowohl fiir den Unterricht als auch fir die
Lehramtsbildung adaptierbar sind. Diese zeigen auf, wie in direkter Ausein-
andersetzung mit den Alltagskulturen der Lernenden iiber die gemeinsame
Reflexion von Social Media in der personlichen Interaktion im (digitalen und
analogen) Klassenraum der Grad der Miindigkeit vergrofiert werden kann.
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