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Vorwort

Im Kontext einer sich stetig verandernden Gesellschaft stellen Mediatisierung
und Digitalisierung Schlusselbegriffe dar, welche die zunehmende Durchdrin-
gung aller gesellschaftlichen Teilbereiche mit digitalen Medien und Technolo-
gien markieren. ,Digitale Kompetenzen sind immer haufiger Grundlage erfolg-
reicher Arbeits- und Bildungsbiografien” (15. Kinder- und Jugendbericht). Daher
sollen verstarkt Enkulturationshilfen zum Aufbau ,Digitaler Souveranitat” entwi-
ckelt werden (Aktionsrat Bildung 2018). Die schulische Bildung soll nach den
Strategien des Bundes, der Kultusministerkonferenz (KMK) und der Lander auf
die gesellschaftlichen Entwicklungen reagieren und schon fur Kinder ,Bildung in
einer digitalen Welt” (KMK 2016) ermoglichen. In der aullerschulischen Bildung
entstehen neben medienpadagogischen Angeboten zunehmend neue Ansatze,
die auf die informatische Bildung von Kindern abzielen. Neue Aufgaben und
Problemfelder fur den Kinder- und Jugendmedienschutz und fur die Elternarbeit
kommen hinzu. Vielfach wird in diesem Zusammenhang daftr pladiert, gerade
jungere Kinder von digitalen Medien fernzuhalten (vgl. Wiederhold 2019).

Insbesondere fur das mittlere Kindesalter, d.h. die 5- bis 9-Jahrigen, treffen
ganz unterschiedliche Vorstellungen zu einer entwicklungsgemafRen Ausgestal-
tung einer Digitalen Grundbildung aufeinander. Dabei wird aus unterschiedli-
chen Perspektiven auf das Primat der Padagogik zugegriffen. Die Strategie des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) betont, ,,im Mittelpunkt
des staatlichen Bildungsauftrags muss auch in Zeiten des digitalen Wandels der
Mensch stehen, der Lehrende und der Lernende. Dabei gilt das Primat der Pa-
dagogik; sie muss den Einsatz digitaler Technik bestimmen, nicht umgekehrt”
(BMBF 2016, ahnlich KMK 2016, S.9).

Der vorliegende Band geht auf die gleichnamige Tagung ,Digitale Bildung im
Grundschulalter — Grundsatzfragen zum Primat des Padagogischen’ zuruck, die
an der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg stattfand. Die Tagung
wurde im Rahmen des Forschungsprojektes P3DiG — Primat des Padagogischen
in der Digitalen Grundbildung veranstaltet und vom BMBF finanziert. P3DiG ist
ein Verbundvorhaben zwischen der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-
Nurnberg (FAU), der Padagogischen Hochschule Schwabisch Gmiind (PH SG)
und dem JFF — Institut fur Medienpadagogik in Forschung und Praxis (Minchen).
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Die Beitrage, Workshops und Diskussionen zu theoretischen und praxiso-
rientierten Aspekten bezuglich einer Digitalen Grundbildung bezogen sich auf
diese zwei leitenden Fragen:

»  Wie ist eine Grundbildung mit und Uber Medien fur Kinder im mittleren
Kindesalter unter der Gewahrleistung des Primats des Padagogischen zu
gestalten?

»  Welche Anforderungen an die Professionalisierung der padagogischen Ak-
teurinnen und Akteure erschliellen sich daraus?

Die Beitrage auf der Tagung, die auf der Projektwebseite (www.p3dig.de) zum
Teil dokumentiert sind, verdeutlichen, dass zur Beantwortung dieser Fragestel-
lungen sowohl entwicklungsspezifische Faktoren des mittleren Kindesalters,
professionstheoretische Aspekte schulischer, wie auch aufSerschulischer Akteu-
rinnen und Akteure, als auch die Bedingungen einer durch Medien gepragten
Welt berucksichtigt werden mussen. Die Ausgangslage einer von der Digita-
lisierung durchdrungenen Gegenwart macht einen interdisziplinaren Diskurs
nicht nur notwendig, sondern auch Uberaus vielschichtig. Es gibt einen grofen
Bedarf, ausgehend von den Phanomenen der zunehmenden Digitalisierung
und Mediatisierung und der darauf reagierenden Bildungsangebote fur das
mittlere Kindesalter, den Themenbereich ,Digitale Grundbildung” analytisch
zu fassen und hieruber Impulse fur die Professionalisierung von padagogischen
Akteurinnen und Akteuren zur digitalen Grundbildung zu erhalten.

Ausgehend von der Tagung wurden Uber einen gezielten Call weitere Kol-
leginnen und Kollegen zu einem Beitrag fur dieses Buch eingeladen. Dabei
wurden insbesondere die Kolleginnen und Kollegen aufgefordert, die an dem
Expert*innen-Gruppendelphi beteiligt waren, welches der Tagung voran ging.
Mittels Gruppendelphi-Verfahren wurden einerseits wissenschaftliche Exper-
tinnen und Experten und andererseits Vertreterinnen und Vertreter verschie-
dener Bildungseinrichtungen zur Digitalen Grundbildung im Kindesalter, zu
Professionalisierungserfordernissen und -prozessen und zu strukturellen Rah-
menbedingungen befragt." Die Ergebnisse eines der Gruppendelphis finden
sich auch in diesem Band wieder. (siehe Beitrag Kafer et. al.)

1 Das Gruppendelphi stellt ein von Prof. Dr. Marlene Niederberger geleitetes Arbeitspaket
des vom BMBF geforderten Projekts P°DiG — Primat des Padagogischen in der Digitalen
Grundbildung, dar.
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Zum Aufbau des Bandes

In diesem Sammelband werden Perspektiven aus unterschiedlichen Fachdis-
ziplinen und Bildungsbereichen zum Themenbereich Digitale Grundbildung
zusammengefuhrt und in vier Bereiche gruppiert.

» Zu Beginn wird aus erziehungswissenschaftlicher, medien- und grund-
schulpadagogischer Perspektive auf die I. Digitale Bildung und das Primat
des Padagogischen in der Grundbildung geblickt.

»  Zum Aufwachsen in der mediatisierten Gesellschaft werden in /I. Digitale
Bildung und aulSerschulische Bildung im Grundschulalter aktuelle Aspekte
der Sozialisationsforschung und neue Formen und Inhalte der auBerschuli-
schen Medienarbeit mit Kindern vorgestellt.

» In lll. Professionalisierung von schulischen und aulSerschulischen Akteurin-
nen und Akteuren fur Digitale Bildung im Grundschulalter wird den Kon-
sequenzen fur die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften und auBerschuli-
schen Padagoginnen und Padagogen nachgegangen.

» Fur die Schule werden in IV. Digitale Bildung und Grundschulbildung die
Rolle der informatischen Bildung und der Medienbildung aus erziehungs-
wissenschaftlicher, schulpadagogischer und fachdidaktischer Perspektive
diskutiert und aktuelle Konzepte prasentiert.

I Digitale Bildung und das Primat des Padagogischen
in der Grundbildung

Rudolf Kammerl, Andreas Dertinger, Melanie Stephan und Mareike Thumel
betrachten ,Digitale Kompetenzen und Digitale Bildung als Referenzpunkte fur
Kindheitskonstruktionen im Mediatisierungsprozess” und legen dar, wie sich
Kindheitsmethaphern als hilfreich fur die Weiterentwicklung der Medienpada-
gogik erweisen.

Im zweiten Beitrag ,Digitale Grundbildung in der Grundschule. Grundle-
gende Bildung in der digital gepragten und gestaltbaren, mediatisierten Welt”
von Thomas Irion wird eine Differenzierung des Begriffs Digitale Grundbildung
vorgenommen und die Grundschulbildung vor dem Hintergrund der Digitali-
sierung betrachtet. Der Autor arbeitet acht zentrale Implikationen und Deside-
rate fur Grundschulbildung und -forschung fur eine Grundlegende Bildung in
der digital gepragten und gestaltbaren, mediatisierten Welt heraus.
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Il Digitale Bildung und aulSerschulische Bildung im Grundschulalter

Den Anfang des zweiten Bereiches macht der Beitrag von Senta Pfaff-Rudiger,
Niels Bruggen und Gisela Schubert, die in ihrem Beitrag ,Wir konnen uns da-
vor Uberhaupt nicht verschlieen — Medienpadagogische Kompetenz von Fach-
kraften in Kindergarten und Horten fur eine Digitale Bildung” die Medienerzie-
hung, das medienpadagogische Handeln und die Kompetenz der Fachkrafte in
den Blick nehmen und Ergebnisse aus einer Sekundaranalyse vorstellen. Die
Ergebnisse ermoglichen einen Einblick, welche Medienbildung in Kindergarten
und Horten stattfindet und welche Annahmen die auBerschulischen Fachkrafte
bezuglich der Medienbildung in der Grundschule treffen. Es wird aufgezeigt,
dass ein Austausch und eine Zusammenarbeit der unterschiedlichen Bildungs-
akteure zur Forderung der Digitalen Bildung der Kinder hilfreich waren.

Jane Muller geht der Frage nach, welche Medienbildung die Kinder vor dem
Hintergrund der mediatisierten Sozialisation in die Grundschule mitbringen
und stellt mit den informellen Kontexten, der Medienerziehung in der Familie
und den non-formalen Lernkontexten, drei Perspektiven dar, die die Medienbil-
dungsprozesse der Kinder beeinflussen. Die Autorin leitet daraus Konsequen-
zen und Herausforderungen fur die Medienbildung in der Grundschule ab.

Kristin Narr und Hannah Bunke-Emden eroffnen Einblicke in konkrete Pra-
xisbeispiele und Methoden in ihrem Beitrag ,Uber das Machen mit Medien.
Einblicke in padagogisches Making” und vereinen diese mit einer theoretischen
Einordnung und Begriindung des Maker-Ansatzes in padagogischen Kontexten
und regen an, dies auch in der Grundschule umzusetzen.

Il Professionalisierung von schulischen und aulSerschulischen
Akteuren fur Digitale Bildung im Grundschulalter

Ann-Kathrin Kafer, Marlen Niederberger und Carina Ruber stellen zentrale Er-
gebnisse des Gruppendelphi-Prozesses mit Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern vor, die der Frage nachgehen, wie eine Digitale Bildung im mittleren
Kindesalter, insbesondere in der Grundschule, realisiert werden kann. Anhand
von funf Desideraten, die sowohl die Ubertragbarkeit der Anforderungen des
mittleren Kindesalters auf aktuelle Kompetenzmodelle, die padagogischen Zie-
le und die fachdidaktische Verankerung beinhalten als auch die Zusammenar-
beit formaler und non-formaler Bildungsinstitutionen sowie die Professionali-
sierungserfordernisse, werden die Diskussionen der Expertinnen und Experten
nachgezeichnet und die Ergebnisse dargestellt.
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Mit einer Dokumentenanalyse betrachten Melanie Stephan, Mareike Thumel
und Andreas Dertinger in dem Beitrag ,Medienpadagogische Praxismaterialien
- Hilfsmittel zu einer Umsetzung einer Bildung in der digitalen Welt?” funf
didaktisch aufbereitete Materialien, die sich an padagogische Fachkrafte des
mittleren Kindesaltes richten. Die Autorengruppe diskutiert welche Bedeutung
Lehrmitteln fur die Vermittlung einer Digitalen Bildung zukommt und welchen
Beitrag diese zur Professionalisierung padagogischer Fachkrafte leisten konnen.

Bedeutsame Erfahrungen des Entwicklungsprojekts Digitales Lernen Grund-
schule stellt Horst Niesyto in dem Beitrag ,Grundbildung Medien in der Pri-
marstufenbildung” dar und leitet daraus fur die Professionalisierung von Fach-
kraften ab, dass Erfahrungs- und Reflexionsraume benotigt werden, damit
Studierende theoretisch-konzeptionell und in handlungsorientierter Perspekti-
ve ein differenziertes Verstandnis zum Zusammenhang von Kindheit, Bildung,
Lernen und Medien entwickeln konnen. Dartber hinaus wird eine ,Digitale
Bildung” vor dem Hintergrund aktueller bildungspolitischer Entwicklungen
kritisch diskutiert und vorgeschlagen, Herausforderungen und Potenziale des
Digitalen in ein umfassendes Verstandnis von Medienbildung zu integrieren.

Mit dem Beitrag ,Digital Liberal Arts in der Primarstufe. Medienbildung
und informatische Bildung im Grundschulalter” arbeiten Franziska Bellinger
und Cansu Kartoglu das Potenzial des Ansatzes der Digital Liberal Arts fur die
Gestaltung von Medienbildung und informatischer Bildung in der Primarstufe
heraus und erortern, inwiefern dieser Ansatz das Anliegen von auf die gesam-
te Personlichkeit zielenden Bildungsbemithungen stiitzen und erganzen kann.
Daraus leiten die Autorinnen Anforderungen fur die Lehrkraftebildung ab.

Die folgenden Beitrage leiten ebenfalls aus den jeweils vorgestellten Studie-
nergebnissen Konsequenzen fur die Lehrkrafteaus- und -fortbildung ab. Philipp
Straube, Martin Bramer und Hilde Koster untersuchen ,Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Interesse von Grundschulpadagogik-Studierenden und Grund-
schullehrkraften bezuglich informatischer Inhalte”. Dabei beleuchten sie im
Rahmen der Studie die personlichen und professionsbezogenen Voraussetzun-
gen auf Seiten der aktiven und zukunftigen Sachunterrichtslehrkrafte, indem
die informatikbezogene Lehrkrafte-Selbstwirksamkeitserwartung als Indikator
fur das Zutrauen fur das Unterrichten des Themenbereichs Informatik dient.

Susanne Palmer Parreira und Sabine Martschinke stellen Ergebnisse zu , Zie-
len und Moglichkeiten informatischer (Grund-)Bildung in der Primarstufe am
Beispiel der Evaluation eines Unterrichtsprojekts” vor, indem sie die Entwick-
lung des Selbstkonzepts, des Interesses und der informatischen Grundbildung
von Zweit- und Drittklasslerinnen und -klasslern in einem Pra-Post Design un-
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tersuchen. DarUber hinaus gehen sie der Frage nach, wie sich durch die Unter-
richtseinheit die von den Grundschulkindern wahrgenommene Bedeutung von
Informatik in der alltaglichen Lebenswelt entwickelt.

IV Digitale Bildung und Grundschulbildung

Der vierte Bereich nimmt die Digitale Bildung und Grundschulbildung in den
Blick. Den Beginn macht der Beitrag ,Begriindungslinien einer inklusiven Me-
dienbildung in der Grundschule — theoretische und konzeptionelle Uberlegun-
gen” von Andreas Dertinger, der die vielfaltigen Diskurse des interdisziplinaren
Feldes der inklusiven Medienarbeit nachzeichnet und anschliefend diese mit
den Diskursen der Grundschulpadagogik in Beziehung setzt. Dabei wird an
grundschultheoretischen Uberlegungen von Ludwig Duncker Anschluss gefun-
den, indem der Autor zwischen anthropologischen und strukturfunktionalisti-
schen Begriindungsmustern einer inklusiven Medienarbeit in der Grundschule
unterscheidet.

Steffen Greve, Mareike Thumel, Florian Jastrow, Anja Schwedler-Diesener,
Claus Krieger und Jessica Sufenbach diskutieren in ihrem Beitrag ,Digitale Me-
dien im Sportunterricht der Grundschule — Ein Update fur die Sportdidaktik?!”
Chancen und Grenzen der Verschrankung medienpadagogischer und sport-
didaktischer Interessen im Grundschulsport. Die Basis dafur liefern sowohl
die Darstellung der sportdidaktischen Diskurslinien und den medienpadago-
gischen Zielstellungen als auch die Reflexion aus zwei durchgefuhrten Un-
terrichtsprojekten an der Schnittstelle Medienpadagogik und dem Fach Sport.

Anhand von zwei Beispielen aus der Praxis verdeutlicht Markus Peschel in
seinem Beitrag ,Welterschliefung als sachunterrichtliches Lernen mit und Uber
digitale Medien”, wie Medien als Ausgangspunkt einer umfassenden Sachbil-
dung eingesetzt werden konnen und fuhrt aus, dass Sachunterricht das zentrale
Unterrichtsfach in der Grundschule fur die Vermittlung von Bildung fur die
digitalisierte Welt darstellt.

Klaudia Kramer und Sandra Gabler bringen mit ihrem Beitrag ,Ausgewahl-
te entwicklungspsychologische Grundlagen fur eine gelingende Teilhabe an
einer digitalisierten Welt in der mittleren Kindheit sowie die darauf bezogene
praxisnahe Forderung von Medienkompetenz bei Lehramtsstudierenden” die
Perspektive der Entwicklungspsychologie in den Diskurs ein. Dabei werden ko-
gnitive, motivationale und soziale Grundlagen der Mediennutzung in der mitt-
leren Kindheit fur die Begleitung des Medienhandelns in der mittleren Kindheit
differenziert aufgearbeitet.
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Der Artikel von Alexander Werner, Anja Gartig-Daugs und Ute Schmid
,Hilf" mir, die digitale Welt analog zu begreifen. Eine qualitative Studie zum
Anregen von Wie-funktioniert-das-Fragen durch die Experimentierkiste Infor-
matik” stellt eine Untersuchung von Schuilerinnen und Schulern der ersten Jahr-
gangsstufe bezliglich von ihnen gestellter Fragen nach einer Unterrichtseinheit
zum Thema ,Pixel” vor. In einem quasi-experimentellen Design werden aus-
gehend von der Intervention fragengeleitete Interviews durchgefuhrt und der
Frage nachgegangen, in welchem Grad das Bearbeiten der Experimentiermate-
rialien dazu anregt, digitale Medien zu hinterfragen.

Katharina Geldreich und Peter Hubwieser beschreiben in ihrem Beitrag ,Im-
plementierung einer Unterrichtssequenz zu Algorithmen und Programmierung in
der Grundschule” ein Unterrichts- und Fortbildungskonzept eines Programmier-
kurses fur Grundschullehrkrafte. Durch die qualitative Interviewstudie werden
die Erfahrungen und Einschatzungen der teilnehmenden Lehrkrafte dargelegt.

Dank

Wir bedanken uns bei allen Beteiligten der Tagung und auch bei den Tagungs-
besucherinnen und -besuchern fur die anregenden Diskussionen, die hier in
den Beitragen mit aufgenommen wurden. Selbstverstandlich gilt unser Dank
auch den Autorinnen und Autoren, die ihre Beitrage und Workshops fur diesen
Tagungsband verschriftlichten, sowie denen, die unserem Call gefolgt sind und
hier weitere wertvolle Perspektiven einbringen.

Unser Dank gilt schlieBlich auch den Gutachterinnen und Gutachtern, die
die Beitrage in dem vorliegenden Band double-blind begutachtet haben (in
alphabetischer Reihenfolge):

»  Prof. Dr. Ben Bachmair (Universitat Kassel, i. R.)

»  Prof. Dr. Marc Berges, Marc (TU Muinchen)

» Jun.- Prof. Dr. Ingo Bosse (TU Dortmund)

»  Prof. Dr. Andreas Breiter (Universitat Bremen)

» Dr. Niels Bruggen (JFF Munchen)

»  Prof. Dr. Valentin Dander (FH Clara Hoffbauer Potsdam)

»  Prof. Dr. Ira Diethelm (Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg)
»  Dr. Nadine Dittert (Universitat Bremen)

»  Prof. Dr. Silke Grafe (Julius-Maximilians-Universitat Wurzburg)
»  Prof. Dr. Elke Gramespacher (FH Nordwestschweiz)

»  Prof. Dr. Robert Grassinger (PH Weingarten)
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»  Prof. Dr. Inga Gryhl (Universitat Duisburg-Essen)

»  Dr. Micheal Haider (Universitat Regensburg)

»  Prof. Dr. Thomas Irion (PH Schwabisch-Gmuind)

»  Prof. Dr. Rudolf Kammerl (Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg)

»  Dr. Michaela Kramer (Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg)

»  Prof. Dr. Gunter Krauthausen (Universitat Hamburg)

»  Prof. Dr. Anja Kurzinger (PH Schwabisch Gmund)

» Prof. Dr. Sabine Martschinke (Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-
Nurnberg)

»  Prof. Dr. Kerstin Michalik (Universitat Hamburg)

» Jun.- Prof. Dr. Marlen Niederberger (PH Schwabisch-Gmiind)

»  Prof. Dr. Ralf Romeike (FU Berlin)

»  Dr. Heike Schaumburg (HU Berlin)

»  Prof. Dr. Katrin Schlor (EH Ludwigsburg)

Herzlichen Dank auch an den Verlag kopaed fur die enge und gelungene
Zusammenarbeit beim Erstellen dieser Publikation. Wir freuen uns, dass die
Beitrage im Sinne eines Open Access unter einer Creative-Commons-Lizenz
auch online zuganglich sind.

Wir erhoffen eine diskussionsanregende Lekture.

Mareike Thumel, Rudolf Kammerl und Thomas Irion
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Digitale Kompetenzen und Digitale Bildung als Referenz-
punkte fur Kindheitskonstruktion im Mediatisierungsprozess

Im Rahmen des Mediatisierungsprozesses sind in den Lebenswelten von Kindern
immer mehr digitale Medien prasent und werden diese auch in Grundschulen
und in der aulerschulischen Bildung verstarkt berticksichtigt. In diesem Zusam-
menhang werden Vorstellungen vom medienkompetenten bzw. digital kompe-
tenten Kind sowie Medienbildung und Digitale Bildung neu konstruiert. Der Bei-
trag beleuchtet den Wandel des Aufwachsens in der mediatisierten Gesellschaft
und stellt unterschiedliche Perspektiven auf Kindheit vor, die auf die sich veran-
dernden Kompetenzerwartungen Bezug nehmen. Hieran angeschlossen wird der
Blick darauf gelenkt, wie im Primarstufenbereich innerhalb aber auch aullerhalb
Deutschlands auf die Anforderung der Digitalen Bildung reagiert wird. Ausge-
hend von der Veranderung von Kindheitsbildern und ihren expliziten und impli-
ziten Erziehungs- und Bildungsverhaltnissen wird dafur pladiert, diese verstarkt
als Gegenstand disziplinarer und soziokultureller Reflexion zu bertuicksichtigen.

Aufwachsen in einer mediatisierten Gesellschaft

Kinder wachsen in einer Gesellschaft auf, die zunehmend durch Medien gepragt
ist. Ein Ruckblick auf die Entwicklung der Mediennutzung von Kindern zeigt,
dass es sich um einen langfristigen Trend handelt, der nicht auf die Ausbrei-
tung digitaler Medien reduziert werden kann, sondern sich bereits in der Zu-
nahme von Fernsehnutzungszeiten und der Verbreitung anderer elektronischer
Medien abzeichnete. Die Ausdifferenzierung des Medienrepertoires und die
zunehmenden Mediennutzungszeiten sind von hoher Relevanz fur die Sozia-
lisation. Nach der ARD/ZDF-Langzeitstudie Massenkommunikation haben sich
die durchschnittlichen Nutzungszeiten in der deutschen Bevolkerung zwischen
1970 (219 Minuten taglich) und 2005 (599 Minuten taglich) fast verdreifacht
und in den letzten Jahren auf hohem Niveau stabilisiert (vgl. Best/Engel 2011, S.
527). Im Jahr 2018 betrug die durchschnittliche Nutzungsdauer deutscher Inter-
netnutzer mehr als drei Stunden (196 Minuten) taglich, was einen Zuwachs von
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47 Minuten innerhalb eines Jahres bedeutet (vgl. Frees/Koch 2018, S. 405). Be-
sonders bei jungeren Menschen fallt die weite Verbreitung von Onlinemedien
auf: in der Gruppe der Zwolf- bis 19-Jahrigen waren nahezu alle Jugendlichen
,online’ (ebd.). Uber ein eigenes Smartphone als standigen Begleiter verfugen 97
Prozent von ihnen (vgl. MPFS 2018, S. 8). In der Gruppe der Sechs- bis 13-Jahri-
gen waren im Jahr 2018 nahezu vierzig Prozent taglich online (vgl. MPFS 2018,
S. 32), gut funfzig Prozent der Heranwachsenden verfugten Uber ein eigenes
Smartphone. Bedenkt man, dass erst vor zehn Jahren das erste Android-Smart-
phone auf den Markt kam, wird deutlich, mit welcher Geschwindigkeit sich
das Medienensemble’ in den Familien und das Medienrepertoire von Kindern
verandert. Besonders dynamisch andert sich die Nutzungspraxis von internetfa-
higen Geraten bei der Altersgruppe der Drei- bis Sechsjahrigen. Das Institut fur
empirische Sozialforschung (IFES) stellt fur Osterreich fest, dass im Vergleich
von 2013 (41 %) zu 2020 (81 %) eine Verdopplung stattfand (Saferinternet.
at 2020). Durchschnittlich sind in Haushalten mit Kindern unter sechs Jahren
zwischen vier und funf internetfahige Gerate zu finden und diese werden von
knapp Dreiviertel der unter Sechsjahrigen zumindest gelegentlich selbst genutzt.
72 Prozent der Kinder sind laut Angaben der Eltern junger als ein Jahr, wenn sie
erstmals internetfahige Gerate verwenden (Saferinternet.at 2020).

Neben den quantitativ darstellbaren Veranderungen lasst sich aber auch eine
Vielzahl qualitativer Transformationen auf unterschiedlichen gesellschaftlichen
Ebenen beschreiben, welche mit der Zunahme der Mediennutzung und deren
Wandel einhergehen. Nach Krotz (2007) umfasst der Metaprozess der Media-
tisierung nicht nur den Sachverhalt, dass Kommunikation immer haufiger und
langer in immer mehr Lebensbereichen bezogen auf immer mehr Themen mit
und Uber Medien stattfindet. In der Mediatisierungstheorie (Krotz 2007, S. 11;
2017) wird auch die Entstehung eines umfassenden, persistenten und ubiquitaren
Kommunikationsraums beschrieben.? Im Vergleich zu anderen gesellschaftlichen
Transformationsprozessen weist die Mediatisierung bzw. die tiefgreifende Medi-

1 Als Medienensemble wird die Medienausstattung und deren Anordnung in den Familien-
haushalten verstanden.

2 Mediatisierung wird als umfassender Transformationsprozess konzipiert, der ,weder raum-
lich noch zeitlich noch in seinen sozialen und kulturellen Folgen begrenzt ist” (Krotz 2007,
S. 12). Mit dem Konzept der tiefgreifenden Mediatisierung (Hepp 2017) beschreibt das For-
schungsnetzwerk ,Kommunikative Figuration”, wie sich durch den digitalen Wandel Medi-
atisierung ausdifferenziert, beschleunigt und wandelt. Die Interaktion mit digitalen Medien
wird als Kommunikationsprozess verstanden. Daneben gibt es selbstverstandlich (teilweise
autonome) informatische Systeme, die keine kommunikativ ausgerichteten Mensch-Compu-
ter-Schnittstellen (Interfaces) vorsehen. Diese sind aber gegenwartig in den kindlichen Le-
benswelten noch nicht so stark verbreitet, sodass sie hier nicht weiter beruicksichtigt werden.
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atisierung (vgl. Hepp 2017) eine Sonderstellung auf, da sie alle Lebensbereiche
durchdringt, alle Gesellschaftsgruppen erfasst und eine besonders starke Dyna-
mik aufweist. Entsprechend stellen sich Fragen zur Bedeutung der Mediatisie-
rungsprozesse fur Sozialisation, Individuation und Bildung in ganz unterschied-
lichen Kontexten. Diese Prozesse betreffen somit alle Entwicklungsphasen eines
Individuums. Einerseits sind in den zentralen Sozialisationsinstanzen im mittleren
Kindesalter — Familie, Schule und Peers — digitale Medien zunehmend prasenter,
andererseits sammeln Kinder bereits friher Medienerfahrungen, die im Vergleich
zu damaligen Gesellschaftsbedingungen in dieser Lebensphase deutlich vielfal-
tiger werden (vgl. Wagner u. a. 2016, vgl. auch Briuggen u. a. in diesem Band).

Perspektiven auf Kinder und ihre Kompetenzen im Wandel

Historische Perspektive — Kindheitsbilder der Moderne

Mit der von Beginn an leichten Zuganglichkeit von digitalen Medien und den
damit einhergehenden zunehmenden Nutzungszeiten (im Generationenver-
gleich aber auch mit zunehmendem Alter) sind potentielle Risiken und Chan-
cen verbunden. Fragen nach einer dem Kinde gemafien Mediennutzung stellten
sich allerdings schon vor dem digitalen Wandel. Dabei ist zu beachten, dass
soziokulturell und historisch relative Konstruktionen der Kindheit konstitutiv
fur gesellschaftlich organisierte Enkulturationshilfen sind. Anhand der Entwick-
lung von Kindheitsbildern und -wahrnehmungen zeigte unter anderem Phil-
ippe Aries (1987), dass Kindheit als eigenstandige Lebensphase ein Konstrukt
der Moderne ist. Ausgehend von dieser Konstruktion wurde ein Schutz- und
Schonraum geschaffen, mit dem negative Einflusse von Kindern ferngehalten
werden und padagogische Forderangebote offeriert werden sollen.

Fur die padagogisch-anthropologische Theoriebildung sind die Annahmen
konstitutiv, dass Kindheit als eine vom Erwachsenenalter abgegrenzte Entwick-
lungsphase zu verstehen ist und dass Kinder nur durch Erziehung zu Erwachse-
nen werden konnen (Blaschke-Nacak u. a. 2018a, S. 11). In der padagogischen
Utopie ,Emile oder Uber die Erziehung” entfaltete Rousseau (1762) exemp-
larisch das Ideal einer weitgehenden Abschirmung von potenziell negativen
gesellschaftlichen Einflussen, um allein einer ,naturlichen’ Erziehung Einfluss-
moglichkeiten auf das Kind zu gewahren. Durch die Omniprasenz digitaler
Medien erscheint eine solche Abschirmung heute kaum mehr moglich. Diese
Annahme spitzte Postman bereits vor der Jahrtausendwende (1987) auf die viel
diskutierte These zu, dass in der abendlandischen Zivilisation die Idee der Kind-



24 Rudolf Kammerl, Andreas Dertinger, Melanie Stephan & Mareike Thumel

heit im Verschwinden begriffen sei und dass elektronische Medien diese Ent-
wicklung beschleunigen wiirden. Eine solche These entspricht allerdings nicht
dem gegenwartigen medienpadagogischen Diskurs, der die Medienpraxen der
Kindheit in den Blick nimmt (Blaschke-Nacak u. a. 2018a, S. 15). Der Prozess
der Mediatisierung der kindlichen Lebenswelten und die Institutionalisierung
der Digitalen Bildung fuhren — so die These dieses Beitrags — nicht dazu, dass
Kindheit verschwindet, sondern vielmehr, dass die Kindheitskonstruktionen er-
weitert werden — etwa um Ideen des digital gefahrdeten, des digital kompeten-
ten bzw. digital gebildeten Kindes.

Neben dem historischen Wandlungsprozess von Kindheitskonstruktionen,
unterscheiden und/oder widersprechen sich die Konstruktionen von Kindheit
und deren Differenz zum Erwachsenenalter in weiterentwickelten Gesellschaf-
ten auch in den jeweiligen Teilsystemen. Diese variierenden Konstruktionen sind
Bestandteil der Konstitution padagogischer Institutionen und der Etablierung nor-
mativer Haltungen gegentiber Medieninhalten sowie rechtlicher Regulierungen,
mit denen Kinder vor negativen Medieneinflussen geschtitzt werden sollen.

Erziehungswissenschaftliche und kindheitssoziologische
Perspektiven

Das Bildungssystem bringt Kindheitskonstruktionen hervor (das zu erziehen-
de Kind, Bestimmtheit zur Selbstbestimmung durch Fremdbestimmung usw.),
welche die padagogische Kommunikation vorstrukturieren und als Ausgangs-
punkt systematischer Reflexionen Uber die Grundsatzfragen im Bildungssystem
beruicksichtigt werden sollten. Sie finden sich in den Annahmen uber die Ent-
wicklung der Kompetenzen von Kindern, in bildungspolitischen Strategiepa-
pieren und Rahmenplanen auf europaischer Ebene, auf nationaler Ebene und
auf Ebene der Bundeslander (siehe Kapitel Herangehensweisen und Modelle
zur Bildung in der digitalen Welt). Sie werden zum Ausdruck gebracht in Posi-
tionspapieren (vgl. Irion in diesem Band), in den aktuellen Schulungen und Ma-
terialien fur padagogische Fachkrafte (vgl. Stephan u.a. in diesem Band), und
sie werden in der Praxis handlungswirksam, wenn Padagoginnen und Padago-
gen ihre Arbeit mit Kindern auf bestimmte Annahmen und Zielvorstellungen
ausrichten. Durch die weitreichende Praxisrelevanz dieser Kindheitskonstrukti-
onen im Kontext der Mediatisierung ist es von Bedeutung, nachvollziehbar zu
machen, wie diese konstruiert werden.

Wahrend im Kontext des Verbraucherschutzes, des Jugendmedienschutzes
und des Datenschutzes vorrangig auf die Gefahrdungen von Kindern und deren
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Schutz fokussiert wird, erachtet die Bildungspolitik die Befahigung der Heran-
wachsenden zur Teilhabe in einer mediatisierten Gesellschaft als eine zentrale
Aufgabe der Bildungsinstitutionen. Im Kontext der Cultural Studies und der Kind-
heitssoziologie wurde eingefordert, Kinder als ,selbst handelnde mit ,Agency’
ausgestattete Wesen” (Lange 2015, S. 92) zu verstehen und deren Perspektiven
starker zu berucksichtigen. Hiermit geht eine deutliche Betonung der Eigenstan-
digkeit und der Interessen der Kinder einher.? Mit der Kinderrechtsbewegung war
zugleich die politische Agenda vorhanden, welche auf die Verbesserung der Le-
benssituation der kindlichen ,Subjekte’ abzielte. Es wurde kritisiert, dass Padago-
gik Kinder als Noch-nicht-Mundige betrachte und durch die Institutionalisierung
zu gesellschaftlichen AufRenseitern mache. Die padagogisch begriindeten Bezie-
hungen von Erwachsenen und Kindern wurden aufgrund der ihnen impliziten
Machtverhaltnisse problematisiert und antipadagogische Gegenkonzeptionen
motiviert (Schultheis 2016, S. 16-17). Erziehungswissenschaftliche Perspektiven
stellen die Entwicklungstatsache als anthropologische Begriindung fir genera-
tionale Ordnungen in den Mittelpunkt, die auf Sorge und Erziehung abzielen.
Kindheitssoziologische Perspektiven betrachten die Relation von Kindern und
Erwachsenen starker unter der Fragestellung von Reproduktion und Transforma-
tion von Gesellschaft. Wahrend kindheitssoziologische Beitrage zu einer einge-
schrankten Anerkennung der Notwendigkeit von Fursorge und Erziehung fuh-
ren konnen, droht nach Kelle (2018, S. 46-47) die erziehungswissenschaftliche
Perspektive zu einer Legitimation von weitreichenderen Institutionalisierungen
und andauernderen asymmetrischen Erziehungsverhaltnissen zu fuhren, als sie
von der Entwicklungstatsache her begriindbar wéren. Versuche, die (Dauer der)
Abhangigkeit der Kinder von Eltern biologisch zu bestimmen (z. B. bis ins Alter
von sechs oder acht Jahren), widersprechen den aktuellen Vorstellungen der pa-
dagogischen Anthropologie, die davon ausgeht, dass anthropologische Bestim-
mungen kulturell und historisch ausgehandelt seien (Kelle 2018).

Handlungsorientiert-emanzipatorische Perspektive der
aulSerschulischen Medienpadagogik

Die Medienpadagogik, deren dominierendes Praxisfeld lange die aufSerschulische
Kinder- und Jugendarbeit war, war in ihrer Tatigkeit in einem positiven Sinne si-
cherlich parteiisch. In Abgrenzung zur Schule ist die Basis fur die Zusammenar-

3 Das Konzept der ,Agency’, mit dem das Kind als aktives, neugieriges und ko-konstru-
ierendes Wesen erfasst wird, ist allerdings nicht gleichzusetzen mit dem Konzept eines
selbstreflexiven, autonomen Subjekts (Dietrich 2018, S. 56).
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beit mit Kindern und Jugendlichen in aullerschulischen Settings die Freiwilligkeit
und eine lebenswelt- und zielgruppenorientierte Arbeitsform. Aufgrund der Frei-
willigkeit der Teilnahme, setzt aullerschulische Arbeit mit Kindern starker an den
Bedurfnissen, Interessen und an den Lebenswelten der Kinder an. Dies bedeutet
eine vorurteilsfreie Herangehensweise an die medialen Vorlieben und Praktiken
der Zielgruppe. Statt ,Belehrung’ und ,Erziehung’ waren ,Akzeptanz’, ,Emanzi-
pation’, ,Selbstbestimmung’ und spater ,Empowerment’ grundlegende Modi des
Miteinanders. So beinhalten die Ziele, neben individuellen Fertigkeiten, auch die
Kritikfahigkeit sowie gesellschaftliche Handlungsfahigkeit und dadurch auch eine
politische Dimension (Theunert/Schell 2017). Im Kontext der Kinderrechtsbewe-
gung und der auerschulischen Medienarbeit mit Kindern wurden deshalb in der
Medienpadagogik Kindheitsbilder dominant, die das kompetente Kind in den Vor-
dergrund stellen, das eigene Interessen hat und selbst (mit)bestimmen mochte und
kann. Kinder konnen nach dieser Auffassung fur sich (in Teilen) verantwortlich
handeln. Sie wollen und sollen teilhaben in der mediatisierten Gesellschaft und
nicht (dauerhaft) bevormundet werden. Medienarbeit mit Kindern gibt einerseits
deren Medienpraktiken und deren Interessen Raum und unterstutzt andererseits
die Entwicklung eines kompetenten, reflexiven und damit verantwortbaren Me-
dienhandelns (Fromme 2013, S. 292). Unter den strukturellen Bedingungen der
auferschulischen Medienarbeit haben sich insbesondere handlungsorientierte Me-
thoden etabliert, mit denen eine aktiv-gestaltende und lebensweltorientierte Aus-
einandersetzung mit Medien erfolgt und Medienkompetenz gefordert wird. Dabei
schlieBt innerhalb der handlungsorientierten Ansatze insbesondere die aktive Me-
dienarbeit (Schell 1993) an den emanzipatorischen Zielsetzungen an. Durch das
Produzieren eigener Medienprodukte sollen Heranwachsenden sowohl ein Ver-
standnis fur Medien entwickeln, als auch diese kritisch hinterfragen. Durch diese
produktive Tatigkeit wird insbesondere die Moglichkeit der Artikulation eigener
Anliegen gefordert, wodurch eine Gegendffentlichkeit erzeugt werden kann.

Bewahrpadagogische Perspektiven und der erzieherische
Kinder- und Jugendmedienschutz

Gegenuiber einer handlungsorientiert-emanzipatorischen Perspektive auf die kind-
liche Lebensphase existieren aber auch Kindheitskonstruktionen, welche — aus-
gehend von starker defizitorientierten Annahmen Uber die Kind-Erwachsenen-
Differenz — mangelnde Kompetenzen und die Schutzbedurftigkeit von Kindern
hervorheben. Die Heteronomie von Kindheit wird betont, indem die Vorstellung
vom hilflosen Kind, das Schutz vor negativen Medieneinflussen benotigt, fokus-
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siert wird. Kinder haben dieser Vorstellung zufolge (noch) keine genuin eigenen
Interessen bzw. konnen diese nicht angemessen reflektieren und artikulieren. Sie
verflgen Uber noch unzureichende Fahigkeiten, sich umfassend zu informieren
und zu partizipieren. In der Medienrezeption konnen sie noch keine Eigenverant-
wortung Ubernehmen und mussen paternalistisch zu den richtigen Entscheidungen
gefuhrt werden. Der kindliche Reifungsprozess soll deshalb zunachst weitgehend
ohne Medieneinflusse stattfinden, bevor spater Medienmundigkeit ermoglicht wird
(Bleckmann 2013). Auch der Jugendmedienschutz verfolgt lange Zeit vorrangig
den Ansatz, Kinder vor Gefahrdungen zu schiitzen, indem Medien von ihnen fern-
gehalten werden. Der Jugendmedienschutz etablierte sich in Folge der gesellschaft-
lichen Bemuthungen um den Jugendschutz. Dieser fand zunachst Mitte des 19.
Jahrhunderts seinen Ausdruck in Arbeitsschutzbestimmungen und trug direkt zur
Verringerung der Kindersterblichkeit bei. Kinder und Jugendliche sollten aber nicht
nur von gesundheitlichen, sondern auch von sittlichen Gefahren geschiitzt werden.
Das Verbot von unzuchtigen Schriften gegen Ende des 19. Jahrhunderts begrtinde-
te sich zunachst nicht aus der Entwicklungstatsache, sondern aus dem Schutz von
Sitte und Moral im Allgemeinen. Die Initiativen leiteten sich folglich einerseits aus
dem normativen Wertehorizont des (bildungs-)burgerlichen und wertekonservati-
vem Milieus sowie kirchlicher Organisationen ab und waren andererseits mit kau-
salen Wirkungsannahmen verbunden — in dem Sinne, dass als ,schlecht’ bewertete
Medien Menschen ,schlecht’ machen. Mit der Durchsetzung der Meinungsfreiheit
als zentralem Element der demokratischen Grundordnung wurden die Verbote auf
Kinder und Jugendliche eingegrenzt. Die Annahmen einer starken und negativen
Medienwirkung trugen wesentlich dazu bei, die Beschrankungen des Kinder- und
Jugendmedienmedienschutzes rational zu begriinden und durchzusetzen — auch
wenn die wissenschaftlichen Untersuchungen dies nicht in der erhofften Deut-
lichkeit belegen (vgl. Junge 2013, S. 100-101). Zwar konnten in verschiedenen
Bereichen immer wieder signifikante Zusammenhange aufgezeigt, aber Kausalbe-
ziehungen nicht in dem erwarteten Mafe belegt werden. Anders als der Zwang zu
Kinderarbeit, fuhrt die Freiheit bei der Medienrezeption nicht gleichermafRen zu
Entwicklungsbeeintrachtigungen (vgl. Weigand 2013; Vol-Fertmann 2001).

Der aktuelle verfassungsrechtliche Auftrag an den Staat, Kinder und Jugend-
lichen so zu schiitzen, dass sie sich zu eigen- und sozialverantwortlichen Perso-
nen entwickeln konnen, steht in Abwagung mit der Meinungs- und Kunstfreiheit
(Art.5 GG) sowie den Rechten und Pflichten der Eltern (Titel 5 BGB). Es wird
daher versucht, den Gedanken des Jugendschutzes und die Forderung eines
kompetenten und verantwortlichen Medienhandelns miteinander zu vereinba-
ren, indem der padagogische und rechtliche Kinder- und Jugendmedienschutz
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als Doppelaufgabe im Sinne eines Chancen- und Risikomanagements gestaltet
wird. Dies spiegelt sich etwa in dem vom JFF unterstiitzen Strategieprozess der
Bundesprufstelle fur jugendgefahrdende Medien (BPjM) ,Digitales Aufwachsen.
Vom Kind aus denken. Zukunftssicher handeln” wider (Bruggen u. a. 2019).

Nicht Ubersehen werden sollte, dass sich zwischen den aufgezeigten Po-
len, der handlungsorientiert-emanzipatorischen und der bewahrpadagogischen
Medienpadagogik, ein weitaus differenzierterer Diskurs finden lasst, als er hier
dargestellt werden kann (vertiefend siehe Hoffmann 2008). Mit dem Jugendme-
dienschutz auf der einen Seite und der auBerschulischen Medienpadagogik auf
der anderen Seite haben sich im 20. Jahrhundert zwei komplementar agierende
Schwestern etabliert, die diese unterschiedlichen Perspektiven aufnehmen. Das
paternalistische Selbstverstandnis des staatlichen Schutzes sollte dabei nicht zu
einer unverhaltnismaBigen Behinderung der Rechte auf Teilhabe und Selbstbe-
stimmung fuhren. Kinder, Jugendliche und deren Eltern sollen deshalb mit Hilfe
padagogischer Angebote zum (Selbst-)Schutz befahigt werden. Im Folgenden
wird die wissenschaftliche Positionierung des medienpadagogischen Diskurses
in dem beschriebenen Spannungsfeld diskutiert.

Padagogische Perspektive auf die Konstrukte , kindliche
Kompetenz” und , Gefahrdung”

In den vorangegangenen Kapiteln wurden padagogische und rechtliche Wahr-
nehmungen der Rolle von Medien in der kindlichen Lebensphase dargestellt.
Darin finden sich grundlegende padagogische Spannungen wieder, die sich
zum Beispiel in den komplementaren Verstandnissen von Kindern als gleich-
zeitig ,werdende” und ,seiende” (Fromme u. a. 2014, S. 60) oder (damit ver-
kntipft) der Antinomie von Autonomie und Heteronomie (Helsper 1996) zei-
gen. Einerseits werden Kinder als kompetente Akteure verstanden, die eigene
Bedeutungszuschreibungen vornehmen und Handlungen nach personlichen
Zielsetzungen koordinieren (Zinnecker 2000). Andererseits ist die Phase der
Kindheit durch einen Schutzraum und eine padagogische Begleitung gerahmt,
mit denen sie auf dem Weg des ,Erwachsenwerdens’ begleitet werden (Blasch-
ke-Nacak u. a. 2018a, S. 11). Dieses Spannungsfeld wird gerahmt durch die
sozial-kulturellen und technologischen Veranderungen im Kontext des Meta-
prozesses der Mediatisierung. Fur die Einschatzung und Beschreibung kindli-
cher Medienpraktiken in Bezug auf konkrete historische Kontexte gibt es vari-
ierende wissenschaftliche Beschreibungsansatze.



Kindheitskonstruktion im Mediatisierungsprozess 29

a) Wissenschaftliche Perspektive auf eine veranderte Mediennutzung

von Kindern

Neben den gesellschaftlichen und historischen Bedingungen, die bei der Konst-
ruktion von Kindheitsbildern eine Rolle spielen, sind die personlichen Kindheits-
bilder von Erwachsenen ebenfalls beeinflusst durch die individuelle Biographie.
Beispielsweise konnte in Studien zum medialen Habitus, die konzeptionell an
Bourdieu anschliefien, gezeigt werden, dass der Habitus den Umgang mit und
die Bewertung von Biichern und elektronischen Medien beeinflusst, wodurch bei
vielen Lehramtsstudierenden ein differenzierter Umgang mit neuen Medien nicht
stattfindet (Biermann 2009; Henrichwark 2009; Kommer 2010). Sozialisationsbe-
dingte (medienkritische) Haltungen (insbesondere solche von padagogischen Ak-
teuren), die durch das Herkunftsmilieu bedingt sind, hemmen eine professionelle
Auseinandersetzung mit den Konsequenzen des digitalen Wandels. Sie wirken
sich so auf die Wahrnehmung von und den Umgang mit Medienpraktiken von
Heranwachsenden aus. Massenmedien, aber auch Social Media, konnen wiede-
rum Meinungstendenzen verstarken und festigen.

In Massenmedien und dem popularwissenschaftlichen Diskurs finden sich
zudem haufig kulturkritische Kindheitsbilder, insbesondere mit Blick auf die
Nutzung digitaler Medien (Appel und Schreiner 2014). Diese Sichtweise wird
auch von kindbezogenen wissenschaftlichen Beitragen unterstiitzt, mit denen
normative Vorstellungen eines Idealbilds der Kindheit vorrangig als Schutz-,
Schon- und Lernraum skizziert werden (Kranzl-Nagl und Mierendorff 2007, S.
6). Diese Tendenz der gesellschaftlichen Wahrnehmung steht allerdings nicht
in Einklang mit empirischen Befunden zum Einfluss von Medien auf Heran-
wachsende. So konnte Aufenanger (2019) anhand eines Uberblicks tber den
internationalen Forschungsstand und eigenen Untersuchungen zeigen, dass bei
dem Einfluss digitaler Medien auf die kognitive und sprachliche Entwicklung
des Kindes auch von positiven Effekten ausgegangen werden kann.

Dass Kinder bei der Mediennutzung unterschiedliche Rollen einnehmen und
die Mediennutzung sowohl Chancen als auch Risiken umfasst, zeigt sich poin-
tiert in der untenstehenden Matrix (Abb. 1), die in der EU Kids Online Studie
(Livingstone und Haddon 2009) entstanden ist.

Trotz des Eindrucks der Klarheit, Eindeutigkeit und Objektivitat wissen-
schaftlicher Ergebnisse unterstreicht die abgebildete Tabelle die in den vor-
angegangenen Kapiteln diskutierte These, dass die Einschatzung kindlicher
Kompetenzen abhangig ist von der normativen Beobachterperspektive. Exem-
plarisch kbnnen an die Tabelle folgende Fragen herangetragen werden: Ist die
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“Content” “Contact” “Conduct”
Kind als Rezipient Kind als Teilnehmer Kind als Akteur
Bildung, Lernen und | Bildungsressourcen Kontakt mit Eigeninitiative oder
digitale Kompetenz Gleichgesinnten gemeinsames Lermen
Teilnahme und Allgemeine Austausch in Konkrete Formen
& soziales Engagement | Informationen Interessensgruppen sozialen Engagements
% Kreativitdt und Ressourcenvielfalt Eingeladen/inspiriert Erstellung von
g Selbstdarstellung werden kreativ zu sein | benutzergenerierten
Q oder mitzumachen Inhalten
Identitét und soziale Beratung Soziale Netzwerke, Ausdruck eigener
Beziehungen (Personliches/Gesund- | Erfahrungen mit Identitat
heit/Sexualleben usw.) | anderen teilen
Kommerziell Werbung, Spam, Verfolgung/Sammiung Glicksspiel, illegale
Sponsoring von personlichen Downloads, Hacken
Informationen
Aggressiv Gewaltverherrlichende/ | Mobbing, Belastigung Andere mobben oder
= grausame/volksverhetz | oder Stalking belastigen
E ende Inhalte
@ Sexuell Pornographische/ Treffen mit Fremden, Erstellen/Hochladen
= schéadliche Inhalte missbrauchliche von pornographischem
Anngherungsversuche | Material
Werte Rassistische/verzerrte | Selbstverletzung, Ratschlige z.B. zu
Informationen/Rat- ungewolltes Zureden/ Selbstmord/Mager-
schlége (z.B. Drogen) Uberredung sucht geben

Abb. 1.: Chancen und Risiken von Onlinemedien im Kindesalter (Livingstone und Haddon
2009, S. 3)

kommerzielle Mediennutzung per se riskant oder gibt es auch im Kindesalter
kompetente Konsumenten? Welche Risiken sind im Zusammenhang mit der
Selbstdarstellung im Internet verknupft? Welche Bedeutung haben Onlineme-
dien fur die sexuelle Orientierung und Aufklarung von Kindern?

Als weiteren Aspekt eroffnet die Tabelle den Blick auf die Kompetenzen der
Kinder im Umgang mit Medien. Deutlich wird, dass Kinder tiber entsprechende
Kompetenzen verfligen mussen, um Chancen der Medien nutzen und Risiken
vermeiden zu konnen. Es fallt auf, dass die Bedeutung von Kompetenzen diffe-
renziert zu betrachten ist. Fur die Mediennutzung stellen instrumentelle Fertig-
keiten bzw. Kompetenzen eine Voraussetzung dar. Gleichzeitig konnen Kinder
aufgrund des breiten Nutzungsrepertoires des Internets auf vielfaltigere Risiken
stoBen, fur deren Bewaltigung bzw. Vermeidung wiederum umfassendere bzw.
komplexere Kompetenzen notwendig werden.

Fur die Phase der Kindheit gilt im Allgemeinen die Annahme, dass sich per-
sonliche Kompetenzen mit zunehmendem Alter und Entwicklungsstand weiter-
entwickeln. Allerdings wandeln sich im historischen Prozess Vorstellungen dart-
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Was kénnen Kinder in welchem Alter mit Medien machen?

Medien 1./2. Lebens- | 3./4. Lebens- | 5./6. Lebens-
jahr jahr jahr

1.18. Lebens-

Auditiv
Har-Musikkassetten
Visuell
Bilderbuch, Comic ...

Foto

Audiovisuell
Fernsehen, Video, DVD ...
Interaktiv

elektron. Spielgerate

Computeranwendungen

Internet

Medienkonvergenz

Aufmerksamkeit/Wahrmeh Wiinsche/Vorlieben:
ige, auch zufallige Ke i B ste, mit bestimmten Erwartungen ver-
auf das Medium und primdr emmmale bundene Zuwendung zu dem Medium
Reaktion auf Bilder und Tone
‘ Eingeschrankt eig iger Ut Eigenstandiger U

Unter der Voraussetzung ahermdaquamr Sel:slbsnmmamhlund Handhabung
Rahmenbedingungen selbststandige Aus- des Mediums mit bewusster Konzentration
wahl und Bedienung des Mediums auf bestimmte Medieninhalte und -titigkeiten
Aktives Arbeiten mit Medien:

! Eigenstandige und produktive Nutzung des Mediums als Ausdrucksmittel in inhaltlicher und tech-
nischer Hinsicht

Abb. 2: Was konnen Kinder in welchem Alter mit Medien machen?
(Theunert und Demmler 2007)

ber, uber welche medienbezogenen Kompetenzen Kinder in einem bestimmten
Alter verfugen kbnnen oder sollen. Exemplarisch lasst sich dies an einer Matrix
veranschaulichen, die vom JFF — dem Institut fur Medienpadagogik in Forschung
und Praxis — Anfang des 21. Jahrhunderts entwickelt wurde. In der Matrix werden
die sich entwickelnden Medienkompetenzen von Kindern mit den in der Lebens-
welt von Kindern vorhandenen Medienangeboten zusammengefiihrt.

Blickt man heute — mit etwas zeitlichem Abstand — auf diese Einordnung,
werden zwei Dinge deutlich: Zum einen hat sich durch die technologischen
Entwicklungen die Medienumgebung gewandelt. Hor- und Musikkassetten
sind weitgehend aus den Haushalten verschwunden, ebenso wirkt die DVD
und die Aufteilung der interaktiven Medien nicht mehr zeitgemal. Zum ande-
ren erscheint mit der starken Verbreitung von Smartphones und Tablets auch
die Einschatzung, was Kinder in welchem Alter machen (kbnnen), als diskus-
sionswiirdig. Wie bereits zu Beginn dargestellt, greifen Kleinkinder bereits im
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ersten Lebensjahr interessiert nach den Geraten ihrer Eltern und viele Kinder
entwickeln Wuinsche und Vorlieben fur Apps und Angebote, welche den Zu-
gang zum Internet voraussetzen. Anfang der 90er Jahre waren wiederum an-
dere Medien und Einschatzungen aufzufinden gewesen. Wann konnen Kinder
zum Beispiel selbstandig den Schallplattenspieler bedienen? Das Internet via
Telnet und Unix-Befehlen hatte man mangels Angeboten fur Kinder gar nicht
fur diese Altersgruppe bedacht. Damit wird deutlich, dass sich — abhangig vom
gesellschaftlichen und historischen Kontext — sowohl die Medien, aber auch
die Einschatzungen Uber die Medienpraktiken von Kindern wandeln. In der
Tendenz sind Medien und Medieninhalte zunehmend leichter zuganglich ge-
worden. Gleichzeitig erscheinen sowohl Chancen wie auch Risiken prasenter
und vielfaltiger. Im Rahmen der tiefgreifenden Mediatisierung andern sich die
Medien, die Medienpraktiken und ihre gesellschaftliche Bewertung kontinu-
ierlich. Es ist deshalb zu erwarten, dass auch aktuelle Altersangaben, wie z. B.
die Forderung des Prasidenten des Berufsverbands der Kinder- und Jugendarzte
,Smartphones erst ab 11 Jahren!” (Schmidt 2019, S. 2) absehbar nur aus dem
jeweiligen historischen Kontext verstanden werden konnen.

b) Wissenschaftliche Perspektive auf die Konzepte kindlicher Kompetenz
Nicht nur die erziehungswissenschaftlichen und medienpadagogischen Vor-
stellungen Uber kindliche Medienpraktiken und die dafur notwendigen Kompe-
tenzen verandern sich unter historischer Perspektive, auch das Kompetenzver-
standnis selbst variiert in Abhangigkeit der Historie und der wissenschaftlichen
Verortung. In Anschluss an Klieme/Hartig (2007) lassen sich drei Traditions-
linien unterscheiden. In der sprachwissenschaftlichen, entwicklungs- und so-
zialisationstheoretischen Tradition in Anschluss an Chomsky und Habermas
bildet die universell bei allen Menschen angelegte kommunikative Handlungs-
fahigkeit den Ausgangspunkt des Kompetenzverstandnisses (1). Die funktional-
psychologische Tradition geht davon aus, dass Kompetenzen der Messung zu-
ganglich sind. Kompetenzen konnen so als Bundel von Fahigkeiten verstanden
werden, die wissenschaftlich auf unterschiedlichen Niveaus erfasst werden
konnen (2). In der erziehungswissenschaftlichen Tradition wird auf den (pada-
gogisch unterstutzten) Erwerb von Kompetenzen fokussiert, der mit der Zielset-
zung der Selbstbestimmung bzw. Mundigkeit verkntipft ist (3).

Die Relevanz dieser unterschiedlichen Begriffsverstandnisse zeigt sich (unter
anderem) in der Diskussion um Medienkompetenz(en). Urspriinglich knupfte das
Modell der Medienkompetenz an das sprachwissenschaftlich, entwicklungs- und
sozialisationstheoretische Verstandnis von Chomsky und Habermas an (Baacke
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2007). Dieses Verstandnis stellt eine wichtige Grundlage der handlungsorien-
tiert-emanzipatorischen Medienarbeit dar. Gegenwartig rucken mit Blick auf
informationsbezogene Kompetenzen wie in den ICILS-Studien 2013 und 2018
(Bos u. a. 2014; Eickelmann u. a. 2018) und Konzepten wie dem Digital Compe-
tence Framework der EU (Redecker 2017; Carretero u. a. 2017) in der Tradition
der PISA-Studien starker funktional-psychologische Kompetenzkonzepte in den
Vordergrund. Zudem wird gegenwartig mit dem Fokus auf das ,Digitale’, der
Erwerb informatischer Kompetenzen dominanter diskutiert (Dengel 2018). Die
Gestaltung audiovisueller Kommunikation und eine gesellschaftskritisch unter-
mauerte Medienkritik — die urspriinglich im Zentrum einer handlungsorientierten
Medienarbeit stand — riicken dagegen starker in den Hintergrund.

Es zeigt sich hieran, dass auch das wissenschaftliche Verstandnis kindlicher
Medienpraktiken durch variierende Vorstellungen bzw. Konstruktionen der
kindlichen Lebensphase gepragt wird.

Digitale Bildung im Primarschulbereich — Reaktionen auf der
Ebene des Bildungsangebots

Konstruktionen von Idealvorstellungen der Kindheit sind fur die jeweiligen Ak-
teurinnen und Akteure in den verschiedenen gesellschaftlichen Teilbereichen
handlungsleitend. Aufgrund der Provenienz des jeweiligen Kindheitsbildes
kann dieses aber nicht ohne Anpassungen fur andere Handlungsfelder uber-
tragen werden. Im Anschluss an den Ansatz der strukturellen Soziologie kann
argumentiert werden, dass Konstruktionen von Kindheit von strukturierenden
Formen, Kulturen, Raumen, sozialen und wirtschaftlichen Zusammenhangen
und (Gesellschafts-) Politiken gepragt werden (Braches-Chyrek u. a. 2011). In
ausdifferenzierten Gesellschaften konnen sich in den verschiedenen Teilsys-
temen jeweils eigene Bilder von Kindheit als sinnstiftend erweisen. So wie in
den vorherigen Kapiteln exemplarisch nachvollziehbar gemacht wurde, ist das
Kindheitsbild der aufRerschulischen Medienarbeit notwendigerweise ein an-
deres als das der Grundschule, das des Jugendmedienschutzes oder des Da-
ten- oder Verbraucherschutzes. Die Konstruktionen von Kindheit der in den
jeweiligen Praxen professionell handelnden Padagoginnen und Padagogen ste-
hen in einer engen Wechselwirkung mit ihren Tatigkeiten, aber auch mit den
strukturierenden Elementen ihrer Praktiken. Ihre Aufgabenstellung, die Gestal-
tung der beruflichen Aus- und Weiterbildung, aber auch raumliche, kulturelle,
okonomische, rechtliche und technische Rahmenbedingungen ihres Handelns
spiegeln die Elemente der Kindheit wider, auf die ihr Handeln ausgerichtet ist.
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Bis Ende des letzten Jahrhunderts galten Medien als Bestandteil schulischer
Bildung bestenfalls als eine ,wichtige Nebensache” (Eschenauer 1989). Wenn
uberhaupt Medien als Gegenstand des Unterrichts aufgegriffen wurden, dann
im Sinne einer ,Film- oder Fernseherziehung” oder einer ,Padagogik der Mas-
senmedien” (Hettinger 1999). Mit der zunehmenden Ausbreitung digitaler Me-
dien wurden diese verstarkt in den Praambeln der Bildungs- und Lehrplane
aufgenommen, ohne dass klar wurde, ob, wann und wie entsprechende An-
strengungen bei der padagogischen Arbeit unternommen werden sollten (Kam-
merl und Ostermann 2010; KMK 2012).

Kompetenzen und Bildung in einer digitalen Welt

In den letzten Jahren sind nun vermehrt Aktivitaten im Kontext von Schule und
Medienbildung zu beobachten. Mit dem Beschluss ,Aufwachsen mit digitalen
Medien” haben sich die Jugend- und Familienministerkonferenz und der Bund
daftir ausgesprochen, medienpadagogische Angebote in der Kinder- und Ju-
gendhilfe auszubauen (Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK) 2015, S.
9). Fur den formalen Bildungsbereich unterstreicht der Beschluss ,Bildung in
der digitalen Welt” (KMK 2016) den Willen, eine Infrastruktur fur das Lehren
und Lernen mit digitalen Medien aufzubauen.

Mit den , digitalen Kompetenzen” wurde in der KMK-Strategie versucht, Kom-
petenzen zu identifizieren, die fur eine aktive, selbstbestimmte Teilhabe in einer
digitalen Welt erforderlich sind. Dabei wurden erstens der Europaische Referenz-
rahmen ,DigComp 2.0: The Digital Competence Framework for Citizens” (Fer-
rari u. a. 2013), zweitens das ,kompetenzorientierte Konzept fur die schulische
Medienbildung” der Landerkonferenz MedienBildung (2015) und drittens Ergeb-
nisse der Studie ICILS 2013 (Bos u. a. 2014) aufgegriffen und in einem Kompe-
tenzmodell sechs Dimensionen definiert (vgl. KMK 2017, S. 15). Ein Vergleich
der drei Dokumente zeigt, dass der Bereich ,Analysieren und Reflektieren” zwar
in dem Modell der Landerkonferenz MedienBildung erscheint, aber von den bei-
den internationalen Quellen nicht berticksichtigt wird.

Herangehensweisen und Modelle zur Bildung in der digitalen Welt

Im deutschsprachigen Fachdiskurs sind insgesamt eine Reihe von Beitragen vor-
handen, die sich vor allem mit den Zieldimensionen einer Bildung in der digi-
talen Welt befassen. Modelle zur Beschreibung, Erforschung und vor allem zur
Gestaltung von entsprechenden Bildungsprozessen in der mittleren Kindheit fin-
den sich allerdings kaum. Zudem zielen die dargestellten Rahmenvorgaben der
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KMK zunachst auf alle Schularten. Die spezifischen Besonderheiten der Entwick-
lung von digitalen Kompetenzen in den verschiedenen Entwicklungsphasen und
den unterschiedlichen Herkunftsmilieus werden aber noch nicht systematisch
berticksichtigt. So war nach unserer Internetrecherche in den meisten deutschen
Bundeslandern Ende 2019 noch weitgehend unbestimmt, wie in den Grundschu-
len die KMK-Dimensionen fur die Grundschule adaptiert werden. In Anbetracht
der Bildungshoheit der Bundeslander ist zu erwarten, dass diese Fragen allein
in Deutschland 16-mal mit eigenen Akzentuierungen bearbeitet werden. Einige
jungere Entwicklungen zeigen diesen Trend. Fur Berlin-Brandenburg wurde ein
Rahmenlehrplan Medienbildung entwickelt, der Kompetenzbeschreibungen fur
die Grundschule enthalt.* Fur Rheinland-Pfalz bestimmt die ,Richtlinie zur Di-
gitalen Bildung in der Primarstufe”> den Rahmen fur den Kompetenzerwerb an
Grundschulen. In Bayern liefert der ,Medienkompetenznavigator“® Lehrkraften
Orientierungshilfe bei der Umsetzung der Zukunftsstrategie ,Digitale Bildung in
Schule, Hochschulen und Kultur”. In Thuringen wurde ein ,Kursplan Medien-
kunde in der Grundschule” 7 eingefuhrt. Im Kanton Schwyz der Lehrplan ,Medi-
en und Informatik”® und in Osterreich wurde das Kompetenzmodell fur ,Digitale
Kompetenzen und Informatische Bildung” fur die Volksschule adaptiert — digi.
komp4°. Ankntipfend an die medienpadagogischen Modelle von Medienbildung
und Medienkompetenz liegen fur das Grundschulalter Materialien fur Medien-
bzw. Internetfuhrerscheine oder Medienpasse vor und schlie8lich existieren fur
den Grundschulbereich auch immer mehr Medienpraventionsprogramme (z. T.
integriert in allgemeine Sucht- und Gewaltpravention). Ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit macht die Aufzahlung bereits deutlich, dass unter dem Schlagwort
des ,Digitalen’ sowohl terminologisch als auch bezogen auf die Leitfacher und
Leitziele sehr unterschiedliche Ansatze aufeinandertreffen.

4 Medienbildung Grundschule online unter: https:/bildungsserver.berlin-brandenburg.de/
schule/grundschulportal/medienbildung-grundschule/, zuletzt abgerufen am 30.03.2020 und
https:/bildungsserver.berlin-brandenburg.de/rlp-online/b-fachuebergreifende-kompetenzent-
wicklung/basiscurriculum-medienbildung/bedeutung, zuletzt abgerufen am 30.03.2020

5 Richtlinie zur Digitalen Bildung in der Primarstufe online unter: https:/grundschule.
bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/grundschule.bildung-rp.de/Downloads/Aktuelles/
Richtlinie_Digitale_Bildung_Primarstufe.pdf, zuletzt abgerufen am 30.03.2020

6 Medienkompetenz im LehrplanPLUS online unter: https://mk-navi.mebis.bayern.de/mc-
tool/schooltypes, zuletzt abgerufen am 30.03.2020

7 Kursplan Medienkunde in Thuringen online unter: www.thueringen.de/de/publikationen/
pic/pubdownload1689.pdf, zuletzt abgerufen am 30.03.2020

8 Schwyzer Lehrplan ,Medien und Informatik” online unter: https://sz.lehrplan.ch/contai-
ner/SZ_DE_Modul_ML.pdf, zuletzt abgerufen am 30.03.2020

9 Osterreichs digi.komp4 online unter: www.digikomp.at/, zuletzt abgerufen am 30.03.2020
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Daruiber hinaus kann auch auf fachlich-theoretischer Ebene in Frage gestellt
werden, inwiefern mit dem Bildungsbegriff das Primat des Padagogischen, als
einen einheits- und sinnstiftenden Grundgedanken, in alle ausdifferenzierten
Teilsysteme getragen werden kann. Anknuipfend an die oben gegenubergestell-
ten Vorstellungen von Kindheit ist darauf hinzuweisen, dass die unter den neuen
Wortschopfungen diskutierten Ansatze einer ,(Grund-)Bildung in der digitalen
Welt” (vgl. Irion in diesem Band) bzw. einer ,Bildung in der digitalen vernetz-
ten Welt (kurz: Digitale Bildung)” (Gesellschaft fur Informatik 2016, S. 1) im
Grundschulalter unterschiedliche Perspektiven und Traditionen versammeln.
Aus Informatik und ihrer Fachdidaktik, die bislang nicht in allen Bundeslandern
als Unterrichtsfach etabliert und vor allem noch nicht im Grundschulbereich
verankert ist, legt der Arbeitskreis ,Bildungsstandards Informatik im Primarbe-
reich” Anfang 2019 Empfehlungen fur Kompetenzen fur den Primarbereich vor,
die alle Schulerinnen und Schtiler am Ende der vierten Klasse erworben haben
sollen. Der Grundschulverband betont die ,digitale Mundigkeit” in der Grund-
schule (Grundschulverband 2018) und fordert die Formulierung spezifischer
Grundschulstandards durch eine Fachgruppe mit Grundschulfachleuten aus
Schulpraxis, Lehrkraftebildung und Wissenschaft. Von Seiten der Fachdidaktik
wird die Anbindung an den Fachunterricht (des traditionellen Facherkanons)
betont (,Fachliche Bildung in der digitalen Welt” (Gesellschaft fur Fachdidaktik
GFD 2018)), wobei bezogen auf den Facherkanon an Grundschulen mittler-
weile aus jedem Unterrichtsfach erste Beitrage vorliegen. Die Gesellschaft fur
Medienpadagogik und Kommunikationskultur betont ,Medienbildung in der
Schule ist mehr als Digitale Bildung” (Gesellschaft fur Medienpadagogik und
Kommunikationskultur in der Bundesrepublik Deutschland (GMK) 2018).

Auf einer relativ unmittelbaren Ebene spiegeln sich die unterschiedlichen
Perspektiven auf Kinder und die digitalen Medien auch abbildhaft in den Ma-
terialien wider, die sich an Lehrkrafte und Eltern richten. In der Fotocollage
(Abb. 3) finden sich sechs exemplarisch ausgewahlte Abbildungen, die in un-
terschiedlichen Berichten, Webseiten und Handreichungen jeweils eine pro-
minente Position auf Startseite oder Deckblatt hatten. Im direkten Vergleich
werden u.a. Unterschiede bei den ausgewahlten Medien (Kamera, Konsole,
Desktop, Tablet, Laptop) in der sozialen Situation, der Korperhaltungen aber
auch in den Gesichtsausdriicken deutlich.

Bereits mit der unsystematisch zusammengefuhrten Auswahl wird deutlich,
dass sich die oben ausgefuhrte Vielfalt auch in Praxis und Schulungsmaterial
widerspiegelt. Es ist davon auszugehen, dass sich dies auf der Handlungsebene
fortsetzt.
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Abb. 3: Bildmaterial zur Medienbildung und Digitalen Bildung (eigene Zusammenstellung)
Von links oben bis rechts unten enthalt die Collage Fotomaterial aus dem Deckblatt des Leit-
fadens zum Medienpass NRW (1), dem Deckblatt des Medienfuhrerscheins Grundschule der
Stiftung fur Medienpadagogik in Bayern (2), einer Website des Landesmedienzentrums Baden-
Wairttemberg zu Softwareempfehlungen fur die Grundschule (3), dem Elternmagazin Scoyo,
einem kommerziellen Anbieter von Lerninhalten im Internet (4), dem Deckblatt des Monitors
Digitale Bildung zum Thema Digitales Lernen an Grundschulen von der Bertelsmann Stiftung
(5) sowie dem Deckblatt zum Schulungsmaterial ,Fairnetzen” ein ,Kompetenztraining zur
Medienpravention” und ,Medienkompetenztraining fur Kinder” (6).

Die Verankerung der Digitalen Bildung und Digitalen Kompetenz in
Grundschulen im europaischen Kontext

Die Europaische Kommission hat 2018 den ,Aktionsplan fur Digitale Bildung”
vorgelegt.' Nach dem Aktionsplan soll der Erwerb digitaler Kompetenzen im
friuhen Kindesalter beginnen und ein Leben lang fortgesetzt werden (Europai-
sche Kommission 2018, S. 9). Dabei wird digitale Kompetenz als ,confident
and critical use of digital technology” verstanden. Zur Konkretisierung wurden
die Rahmenmodelle DigComp (fur Burgerinnen und Biirger), DigCompEdu (fur
padagogische Fachkrafte) und DigCompOrg/SELFIE (fur Organisationen) entwi-
ckelt. Auf der nationalen Ebene sind diese Modelle fur die Bildungssysteme un-

10 Der ,Digitale Education Action Plan” ist in der offiziellen deutschen Ubersetzung als ,Ak-
tionsplan fur Digitale Bildung” benannt. Deshalb wird diese Formulierung hier verwendet,
auch wenn sich im deutschsprachigen Fachdiskurs umstritten ist.
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Abb. 4: Curriculum approaches to teaching digital competence according to national curricula for
primary education (ISCED 1-3), 2018/19, (European Commission/EACEA/Eurydice 2019, S. 29)

terschiedlich relevant geworden. Nach dem Bericht der European Commission/
EACEA/Eurydice (2019) verwendeten zum Zeitpunkt der Erhebung (2018/19)
elf Staaten in ihrem Bildungssystem ausschliellich ihr eigene Definition digi-
taler Kompetenzen (Deutschland, Kroatien, Niederlande, Portugal, Slowakei,
Schweden, Grolbritannien (Wales und Schottland), Island, Norwegen und Tur-
kei). In acht anderen Landern wurden sowohl das Modell der Europaischen
Kommission wie auch ein nationales Modell verwendet (Estland, Frankreich,
Zypern, Litauen, Malta, Osterreich, Albanien und Serbien).

Die Entwicklung der digitalen Kompetenzen ist nach dem Bericht der EU
Kommission (2019) in der Uberwiegenden Mehrheit der europaischen Lander
in den Bildungsplanen enthalten. In acht Bildungssystemen (Franzosische und
Deutschsprachige Gemeinschaften Belgiens, Kroatien, Lettland, Luxemburg,
Albanien, Bosnien und Herzegowina sowie in der Turkei) wird die digitale
Kompetenz nicht ausdriicklich im nationalen Lehrplan der Grundschulen im
Bezugsjahr (2018/19) berticksichtigt, wahrend sie in der Sekundarstufe Il ein-
bezogen wird. Viele Lander sind jedoch gegenwartig dabei, ihre Lehrplane zur
Einfuhrung digitaler Kompetenzen oder zur Umsetzung von digitalen Kompe-
tenzen ab der Grundschule zu reformieren (Abb.4).

In der Grundschule greift bereits mehr als die Halfte der europaischen Bil-
dungssysteme digitale Kompetenz als facherubergreifendes Thema auf. Nach
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der Einschatzung der EU-Studie wird digitale Kompetenz in elf Landern als
obligatorisches eigenstandiges Fach behandelt (Bulgarien, Tschechien, Grie-
chenland, Polen, Portugal, GrofSbritannien (England und Wales), Island, Liech-
tenstein, Montenegro und Nord Mazedonien) und in zehn Landern (Tschechi-
en, Irland, Spanien, Frankreich, Italien, Zypern, Litauen, Slowenien, Schweden
und Liechtenstein) in andere Pflichtfacher integriert. Ein Viertel der Bildungs-
systeme kombiniert zwei Ansatze (Irland, Griechenland, Spanien, Frankreich,
Italien, Polen, Portugal, Slowenien, Schweden, Grofbritannien (Wales) und
Island), wahrend in Tschechien und Liechtenstein alle drei Ansatze existieren
(European Commission/EACEA/Eurydice 2019, S. 9).

Grundlegende Bildung und/oder Erziehung im mittleren
Kindesalter — Uberlegungen zu einer Systematisierung

In den politischen Dokumenten und auch innerhalb des wissenschaftlichen
Diskurses wird vermehrt die Begrifflichkeit Digitale Bildung verwendet. Die-
ser Begriff unterliegt einer umfassenden Kritik, die allerdings seiner Popularitat
kaum entgegensteht.'” Pragmatisch kann der Begriff als eine Zusammenfuhrung
der Konzepte aus der Medienbildung und der informatischen Bildung vor dem
Hintergrund der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklung eines Mediatisie-
rungsschubs der Digitalisierung (Hepp 2018, S. 35) verstanden werden (Kam-
merl und Irion 2018, S. 9).

Der gemeinsame Nenner, unter dem sich vor allem die politischen Konzep-
te zur Digitalen Bildung vereinen lassen, scheint die Zielsetzung einer selbst-
bestimmten und selbstverantwortlichen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
darzustellen. Der Anspruch dieser Zielsetzung wird hierbei meist undifferen-
ziert auf den Geltungsbereich des Kindesalters erweitert. Mit den vorangegan-
genen Ausfuhrungen wurde allerdings deutlich, dass Kindheit keine manifeste,
ontologische Gegebenheit darstellt, sondern in gesellschaftlichen Diskursen
(auf unterschiedlichen Ebenen) konstruiert und institutionalisiert wird. Medi-
enpadagogische Arbeit resultiert demzufolge nicht alleine aus einem ,padago-
gischen Grundgedanken’, sondern im Sinne der strukturellen Soziologie aus

11 Zu den Kritikpunkten gehort insbesondere, dass die Begrifflichkeit dem Anspruch einer
klaren wissenschaftlichen Definition entgegenstehe und eine Verkiirzung der eigentlich
anspruchsvollen Konzeption der Medienpadagogik sei (Knaus 2018, S. 41; Vollbrecht
2018, S. 26). Der damit einhergehende Versuch, einen disziplintibergreifenden Begriff zu
etablieren, kann und sollte nicht die verschiedenen Perspektiven der Informatik und der
Medienpadagogik ubergehen. Zudem sei Bildung genau so wenig digital, wie sie analog
sein kann (Kerres 2016; Vollbrecht 2018).
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einer Verschrankung vielfaltiger Diskurse. Als zwei relevante Dimensionen
dieser Diskurse wurden Vorstellungen des seienden, kompetenten Kindes ei-
nerseits und des werdenden, schutzbedurftigen Kindes andererseits diskutiert.
Dabei kann die Phase der Kindheit in unserer gegenwartigen Gesellschaft von
weiteren Lebensphasen wie dem Jugendalter abgegrenzt werden.

Das Bildungsverstandnis der klassischen Bildungstheorie [asst sich nur schwer
auf die Lebensphase der Kindheit anwenden, da dieses mit seiner Ausrichtung
auf Selbstreflexivitat und Selbstbestimmung nicht mit unserem Subjektverstand-
nis von Kindern Ubereinstimmt (Dietrich 2018, S. 55)." In der Grundschulpa-
dagogik hat sich demgegentiber die Vorstellung einer Grundlegenden Bildung
durchgesetzt, mit der den Heranwachsenden wichtige Basiskompetenzen fur die
weitere schulische Laufbahn und das Leben vermittelt werden sollen (Einsiedler
2014). Ein solches Bildungsverstandnis ist allerdings nicht deckungsgleich mit
dem Verstandnis des Bildungsziels der reflexiven Selbstbestimmung (Dietrich
2018, S. 57), welches auch den Zielsetzungen politischer Forderungen zur Di-
gitalen Bildung inharent ist. Die Konkretisierung einer Digitalen Bildung fur das
Kindesalter stellt somit keine triviale Aufgabe dar, die sich alleine durch die Defi-
nition niedriger Kompetenzstufen im Rahmen eines funktional-psychologischen
Kompetenzkonzepts losen lasst. Stattdessen ist es bedeutsam, Erziehungs- und
Bildungsverstandnisse fur das Kindesalter zu klaren und diese mit gesellschaftli-
chen Konstruktionen von Kindheit in Beziehung zu setzen.

Aus einer allgemein erziehungswissenschaftlichen Perspektive konnte mit
Blick auf die padagogische Praxis im Grundschulalter zum Beispiel auf die sys-
tematische Unterscheidung von Bildung und Erziehung verwiesen werden. Nach
der Systematik von Benner (2001) zielen Bildungstheorien in erster Linie auf die
Selbstbestimmung der Individuen ab. In Abgrenzung dazu sind die Prinzipien ,Auf-
forderung zur Selbsttatigkeit’ und ,Uberfuhrung gesellschaftlicher Determination
in padagogische Determination’ konstitutiv fur die Erziehungstheorie. Wird der
Blick auf die Schutzbedurftigkeit der Kinder gelenkt, kommt dem Umgang mit ver-
meintlichen und tatsachlichen Medieneinflussen und dem Entgegenwirken hierzu
eine hervorgehobene Bedeutung zu. In Anschluss an Benner kann dieser Prozess
als die ,Uberfuhrung einer gesellschaftlichen in eine padagogische Determinati-
on’ verstanden werden. Es soll eine relative Abkopplung von sozialisatorischen

12 Erganzend ist darauf hinzuweisen, dass im bildungstheoretischen Diskurs auch zuneh-
mend davon Abstand genommen wird, das Subjekt als vollkommen autonom und selbst-
bestimmt zu konzipieren. Stattdessen gibt es Ansatze, die auch das ,erwachsene’ Subjekt
als relational zu seiner Umwelt konzipieren. Die Zielsetzung des selbstbestimmten und
autonomen Individuums der (Medien-)Bildung wird somit grundsatzlich relativiert (Mun-
te-Goussar 2016).
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Einflussfaktoren erreicht werden. Bei einem solchen Ansatz ist zu beruicksichtigen,
dass im Rahmen einer nicht-affirmativen Erziehungstheorie (Abgrenzung zur funk-
tionalen Erziehung) allerdings auch ein rein intentionales Erziehungsverstandnis
als Problemverkiirzung bzw. Fehlform padagogischer Handlungstheorien verstan-
den werden muss und abzulehnen ist (Benner 2001, S. 132).

Das Generationenverhaltnis in der Erziehung darf nicht in einer hierarchischen
Asymmetrie zwischen Erziehenden und Zu-Erziehenden wurzeln, in der die altere
Generation die kiinftige Bestimmung der nachwachsenden Generation ohne Aus-
tausch festlegt. Die Intentionalitat padagogischen Handelns muss in eine intergene-
rationale Fragedimension Uberfuhrt werden, mit der die heranwachsende Genera-
tion aufgefordert wird, selbst zur Bearbeitung der Probleme ihrer Zeit (mit)tatig zu
werden. Nur so kann die Legitimitat padagogischer Interaktion und padagogischen
Wirkens ethisch begriindet werden (Benner 2001, S. 147). Die Aufforderung zur
Selbsttatigkeit muss gesellschaftlich klar formuliert werden. Dementsprechend soll-
te ein Verstandnis anschlieien, das Kinder nicht nur als schutzbedurftig, sondern
gleichzeitig als kompetent und handlungsfahig versteht.

Die gesellschaftlich organisierten Angebote zur kreativen und kritischen
Bearbeitung der aus der Mediatisierung und Digitalisierung resultierenden
Fragestellungen stehen aber gegenwartig in starker Diskrepanz zu der Durch-
dringung aller Lebensbereiche mit digitalen Medien. Mit Anschluss an Benners
Theorie kann eine nicht-affirmative medienerzieherische Praxis aber als Vor-
aussetzung fur die Moglichkeit von Medienbildung — nicht nur des Einzelnen,
sondern der Gesellschaft — angesehen werden.

Die mediatisierte Gesellschaft muss kultiviert werden. Enkulturationshilfe
zu leisten bedeutet, kulturelle Produktivitat und Kreativitat der Heranwachsen-
den zu aktivieren und somit kulturelle Praxen neu zu erschaffen. Die Uberflih-
rung einer gesellschaftlichen Beeinflussung der Heranwachsenden in eine pa-
dagogische Beeinflussung musste also Selbstbestimmung ermoglichen, indem
sie einerseits die kritische Reflexionsfahigkeit fordert und zum anderen einen
produktiven und kreativen Umgang mit der Medienwelt eroffnet.

Hierbei mussten allerdings die beschriebenen Grenzen dieser Zielsetzung
fur das Kindesalter reflektiert werden. Einerseits konnte somit eine Fokussierung
auf den Erziehungsbegriff besser geeignet sein, die Aktivitaten zur Digitalen Bil-
dung im Kindesalter zu beschreiben. Andererseits spiegelt der Begriff ,Bildung’
die Zielperspektive der padagogischen Arbeit besser wider und verdeutlich das
,Primat des Padagogischen’. Ob diese Zielsetzung bei der Umsetzung padago-
gischer Angebote handlungsleitend wird und wenn ja, in welcher Auspragung
und mit welchen Schwerpunktsetzungen, bleibt zunachst offen. Aus grund-
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schul- und medienpadagogischer Sicht sollten Angebote zur Digitalen Bildung
fur Kinder im Grundschulalter sowohl die kindliche Perspektive auf Medien-
phanomene, aber auch — aufgrund der hohen Heterogenitat an Grundschulen
— interindividuelle Unterschiede der Aneignung beruicksichtigen: ,Denn Kinder
denken, sich selbst uberlassen, immer von der Sache aus, ihre Sache, der Sache
die sie antreibt. Und nicht von jener anderen, sekundaren Sache, die Gene-
rationen von Fachleuten daraus gemacht haben” (Wagenschein 2003, S. 12).
Anknuipfend an bereits vorhandene Gewohnheiten und Kompetenzen ist es er-
strebenswert, dass Bildungsangebote und padagogische Zumutungen' anders-
artige Zugange und Perspektiven zu digitalen Medien und zum digitalen Wan-
del eroffnen. Statt Kinder in ihrer Konsument*innen- und Anwender*innenrolle
festzulegen, sollten kritische Reflexionsfahigkeit gefordert und Produktivitat
und Kreativitat aktiviert werden (vgl. Irion 2016; Kammerl 2016). Hierfur sind
didaktisch durchdachte Konzepte notwendig, bei denen der (Verzicht auf den)
Einsatz digitaler Medien padagogisch begriindet ist. Nicht zuletzt mussen sich
zielgruppen- und lebensweltorientierte Angebote auch an den in Grundschu-
len (vgl. Irion in diesem Band) und der offenen Kinder- und Jugendarbeit (vgl.
Bruggen u. a. in diesem Band) strukturell anderen Rahmenbedingungen ori-
entieren. Die Uberlegungen bestatigen nicht nur die seit Jahrzehnten beste-
henden Forderungen nach einer konsequenten Integration medienpadagogi-
scher Inhalte in der Lehrkraftebildung (vgl. u.a. Bund-Lander-Kommission fur
Bildungsplanung (BLK) 1995, 1987; Kultusministerkonferenz (KMK) 1995), sie
verdeutlichen auch, wie unzureichend diese sind, solange sie nicht auch die
Besonderheiten der Fachdidaktiken, Fachwissenschaften, insbesondere jedoch
die Heterogenitat der Heranwachsenden und die in der Primar- und Sekundar-
stufe jeweils bedeutenden Entwicklungsspezifika einbeziehen. Die aufgezeig-
ten (Kindheits-)Konstruktionen bedingen padagogische aber auch gesellschaft-
liche und politische Handlungspraktiken mit und mussen daher in Bezug auf
Grundsatzfragen zum Bildungssystem systematisch beruicksichtigt werden.

13 Beide Begriffe, Erziehung und Bildung, beinhalten in der padagogischen Verwendung in
der Moderne die Intention, die Entwicklung des Subjekts zu fordern. Tendenziell bezieht
sich Bildung auf die Teilhabe am kulturellen Leben, Erziehung auf Versittlichung. ,Erzie-
hung ist eine Zumutung, Bildung ein Angebot” kontrastieren Lenzen und Luhmann 1997
diese Unterscheidung.
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Fazit

Der gegenwartige gesellschaftliche Wandel erfordert eine Neujustierung von
Erziehungs- und Bildungsangeboten, die Heranwachsende ihre gegenwartige
Lebenswelt erfassen lassen und auf ihr zukiinftiges Leben vorbereiten. So ein-
gangig und in ihrer normativen Perspektive folgerichtig, die padagogische Ziel-
perspektive eines ,sachgerechte[n], selbstbestimmte[n], kreative[n] und sozial
verantwortliche[n] Handelnl[s] in der medial gepragten Lebenswelt” (Kultus-
ministerkonferenz (KMK) 2012, S. 3) auch erscheinen mag ist, so heterogener
erscheinen die handlungsleitenden Ansatze, diese Zielsetzung in den padago-
gischen Alltag zu Ubertragen. Die Umsetzung dieser Zielsetzung in der Alters-
phase des mittleren Kindheitsalters bringt hierbei besondere ,Schwierigkeiten’
mit sich, deren zentraler Aspekt darin liegt, dass die gesellschaftlichen Kons-
truktionen von Kindheit — unabhangig davon, wie diese gelagert sind — eben
im Allgemeinen nicht von einer Selbstbestimmung und Autonomie dieser Per-
sonengruppe ausgehen. Komplexer wird die Situation dadurch, dass normativ
gesetzte Vorstellungen der ,richtigen’ Kindheit in padagogischen Institutionen
handlungsleitend werden. Einzelne Schwerpunktsetzungen dieser Kindheits-
vorstellungen wurden in dem Artikel kursorisch dargestellt. Hierbei wurde
deutlich, dass auch in der Erziehungswissenschaft und der Medienpadagogik
widerspruchliche Konzepte von Kindheit, Kompetenzentwicklung und Bildung
auffindbar sind.

Dieser Umstand bildet die Grundlage fur eine heterogene Umsetzungspra-
xis einer Digitalen Bildung im mittleren Kindesalter. Die Vorstellungen und
Bilder daruber, wie ein ,gutes Aufwachsen’ in unserer mediatisierten Gesell-
schaft aussehen konnte, sind vielfaltig. Padagogische MaBnahmen, um Kinder
vor entwicklungsbeeintrachtigenden Inhalten zu schiitzen, stehen neben Ange-
boten zur Kompetenzforderung in isolierten Teilbereichen und der Erwartung,
ein kritisch-reflexives Bewusstsein Uber die Mechanismen der ,Medienwelt’ zu
entwickeln. Gleichzeitig mussen auch auf gesamtgesellschaftlicher Ebene Fra-
gen zum Umgang mit Medien diskutiert werden, die zum Beispiel die Kontrolle
uber die eigenen Daten betreffen.

In Anschluss an Benner wurde ein heuristisches Konzept vorgeschlagen,
mit dem versucht wurde, eine Ordnung in dieses Kaleidoskop der Bilder einer
,Digitalen Bildung’ zu bringen. Der Begriff der Erziehung konnte hierbei als
wichtiger Begriff identifiziert werden, um die medienpadagogische Arbeit mit
Kindern differenzierter beschreiben und der Spezifika dieser Altersphase eine
erhohte Bedeutung zurechnen zu kénnen.
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Digitale Grundbildung in der Grundschule
Grundlegende Bildung in der digital gepragten
und gestaltbaren, mediatisierten Welt

Grundschulbildung und Digitalisierung

Die Digitalisierung fuhrt zu tiefgreifenden Veranderungen von Alltagsleben,
Kultur und Gesellschaft. Analysen der gesellschaftlichen Entwicklungen kon-
zentrieren sich nicht nur auf den technologischen Prozess der Digitalisierung,
sondern auch auf die Bestimmung der vielfaltigen wirtschaftlichen und kultu-
rellen Prozesse im Anschluss an die Digitalisierung.

Aus der Perspektive Informatik und gesellschaftliche Folgen konstatiert Do-
beli Honegger (vgl. 2016, S. 19) einen Leitmedienwechsel durch die Digitali-
sierung. Aus diesem erwachsende Herausforderungen sind fur ihn der Verlust
von Privatsphare und Kontrolle (etwa Uber die Daten, die ins Netz gelangen),
drohende Arbeitslosigkeit bzw. Veranderungen der Arbeitswelt und Omnimet-
rie (als Messbarkeit alles Messbaren). Sich an die Digitalisierung anschlieBende
kulturelle Veranderungen werden von Stalder (2016) mit dem Terminus ,Kultur
der Digitalitat” beschrieben. Er unterscheidet dabei Veranderungsprozesse in
den Bereichen Referentialitat (als Praxis der Schaffung neuer Bedeutungszu-
schreibungen fur bereits mit Bedeutungsgehalt versehenen Materials), Gemein-
schaftlichkeit (etwa durch selbstgenerierte Ordnungen) und Algorithmizitat
(etwa durch Daten-Behaviorismus). Gesellschaftliche Veranderungsprozesse
lassen sich dabei mit der Begriffstrias Integration, Modifikation und Transfor-
mation beschreiben und klassifizieren (Petko u. a. 2018).

In den Fokus von Bildungsdiskursen ricken somit im Zuge der Digitali-
sierung einerseits technologische Veranderungen, die Bildungssysteme vor die
Aufgabe stellen, diese Angebote fur Bildungsprozesse zu nutzen und Kompe-
tenzen zur Beherrschung dieser Technologien zu vermitteln, andererseits aber
auch kulturelle Veranderungen und die damit einhergehenden Transformatio-
nen von Medienangeboten, Rezeptions-, Produktions- und Kommunikations-
prozessen, die ebenfalls Gegenstand und Mittel von Bildungsprozessen werden
konnen (vgl. auch Daniel 2019).
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Konsequenzen fur Bildungsprozesse und -inhalte werden aktuell auf Makro-,
Meso- und Mikroebenen der Bildung diskutiert, umgesetzt und im Rahmen ver-
schiedener Forderrichtlinien von Bund und Landern untersucht. Mit der Strategie
Bildung in der digitalen Welt hat die Kultusministerkonferenz (2016) ein Hand-
lungskonzept fur Bildungsmallnahmen in diesem digitalen Wandel fur sechs
Handlungsfelder fur Schulen, berufliche Bildung und Hochschulen vorgestellt:

»  Bildungsplane und Unterrichtsentwicklung, curriculare Entwicklungen;

» Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erziehenden und Lehrenden;

» Infrastruktur und Ausstattung;

» Bildungsmedien;

» E-Government und Schulverwaltungsprogramme, Bildungs- und Campus-
managementsysteme;

»  Rechtliche und funktionale Rahmenbedingungen.

Fur den Bereich der allgemeinbildenden Schulen werden dabei als Ziele ge-
nannt:

Die Lander beziehen in ihren Lehr- und Bildungsplanen sowie Rahmenplanen, be-
ginnend mit der Primarschule, die Kompetenzen ein, die fur eine aktive, selbstbe-
stimmte Teilhabe in einer digitalen Welt erforderlich sind. Dies wird nicht tiber ein
eigenes Curriculum fur ein eigenes Fach umgesetzt, sondern wird integrativer Teil
der Fachcurricula aller Facher. Jedes Fach beinhaltet spezifische Zugange zu den
Kompetenzen in der digitalen Welt durch seine Sach- und Handlungszugange.
Damit werden spezifische Fach-Kompetenzen erworben, aber auch grundlegende
(fach-)spezifische Auspragungen der Kompetenzen fur die digitale Welt. Die Ent-
wicklung der Kompetenzen findet auf diese Weise (analog zum Lesen und Schrei-
ben) in vielfaltigen Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten statt.

Bei der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen werden digitale Lernumgebun-
gen entsprechend curricularer Vorgaben dem Primat des Padagogischen folgend
systematisch eingesetzt. Durch eine an die neu zur Verfugung stehenden Mog-
lichkeiten angepasste Unterrichtsgestaltung werden die Individualisierungsmog-
lichkeit und die Ubernahme von Eigenverantwortung bei den Lernprozessen
gestarkt. (KMK 2016, S. 12)

Da das Aufwachsen von Kindern vielféltig in diese Digitalisierungsprozesse ein-
gebettet ist (vgl. etwa Tillmann/Hugger 2014, Kuhn/Lampert 2015, Wagner/Eg-
gert/Schubert 2016, mpfs 2018 und Kammerl u. a. in diesem Band) und die Di-
gitalisierung auch spezifische Moglichkeiten fur das Lernen in der Grundschule
eroffnet (vgl. etwa Anders u. a. 2019, Irion/Scheiter 2018, Hauck-Thum 2018,
Ladel 2016, Schmeinck 2016), steht die Grundschulbildung vor der Aufgabe,
sich mit Folgen des digitalen Wandels fur die Grundschule auseinanderzusetzen.
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Grundschulbildung in der digital gepragten und gestaltbaren Welt
Grundschulbildung in der digital gepragten Welt

Kerres betont im Anschluss an Baecker (2017) fur Bildungsprozesse, dass digi-
tale Werkzeuge und Technologien zunehmend ubiquitar verfugbar, unsichtbar
alle Funktionsbereiche der Gesellschaft durchdringen und die digitale und die
analoge Welt immer seltener isoliert betrachtet werden kéonnen.
Die Merkmale der Digitalisierung lassen sich anhand von drei Schlagworten
skizzieren: Digitale Informationen und Werkzeuge sind, auch durch mobile Ge-
rate, ubiquitar verfugbar, sie durchdringen pervasiv alle Funktionsbereiche der
Gesellschaft und sind zunehmend (als eingebettete Systeme) unsichtbar. Dabei
verschrankt sich die digitale mit der analogen Welt, die zunehmend durch Algo-
rithmen gepragt wird. (Kerres 2018, S. 1)

Inzwischen werden lange Zeit als eindeutig analog betrachtete Prozesse und
Orte digital gepragt: so werden z. B. sportliche Leistungen digital gemessen
und optimiert, Naturerlebnisse durch Navigationsinstrumente und ortliche In-
formationsdienste unterstiitzt, digital festgehalten und geteilt, politische Mei-
nungsauflerungen stehen in engem Zusammenhang mit digital Ubermittelten
und diskutierten Informationen usw. Im Zuge der zunehmenden Allverfugbar-
keit des Internets und der Markteinfihrung von mobilen Technologien haben
die Geschwindigkeit und Bedeutung der Digitalisierungsprozesse noch einmal
deutlich zugenommen.

Um diese Entwicklung auch in Bildungsdiskursen zu berticksichtigen,
schlagt Kerres vor, den von der KMK verwendeten Ausdruck Bildung in der
digitalen Welt durch den Terminus Bildung in der digital gepragten Welt zu
ersetzen. Fur ihn fuhrt erstere Formulierung zur verzerrenden Annahme, dass
sich eine analoge von einer digitalen Welt unterscheiden liefRe. In seinem Ver-
standnis sind Bildungsprozesse mit und ohne Digitalisierung nicht mehr dicho-
tomisch zu trennen.

Bei Kerres bekommt die Digitalisierung dabei eine dienende Funktion, um
Wissenszugange zu verschaffen, Identitaten zu entwickeln, berufliche Anfor-
derungen zu bewaltigen und an gesellschaftlicher Kommunikation zu parti-
zipieren, wobei es fur ihn dabei auch darum geht, versteckte Funktionen und
Eigenarten digitaler, vernetzter Informationsverarbeitung zu verstehen und zu
bewerten (ebd., S. 2).
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Grundschulbildung in der auch digital gestaltbaren Welt

Wahrend Kerres die digitale Pragung unseres Alltags betont, fokussiert Anders
(2020) die prinzipielle Gestaltbarkeit der digital gepragten Welt. Ausgehend von
Uberlegungen von Nida-Riimelin und Ozmen (2006) zu einem zeitgemalien Hu-
manismus, der u.a. die Folgen der Digitalisierung kritisch hinterfragt, hebt Anders
bei der Planung von Bildungsangeboten fir das Lernen mit und uber Medien in
einer digital gepragten Welt die Veranderbarkeit der digitalen Welt hervor:
Kann die Welt aber uberhaupt digital gepragt sein? Der Begriff Pragung bezeich-
net einen bereits vollzogenen unwiderruflichen Prozess. Ist es nicht eher so, dass
die Menschen ihre Umwelt pragen (d.h. gestalten, formen) und nicht umgekehrt?
Sollten Kinder nicht gerade dazu befahigt werden, zum Akteur zu werden und
vorgegebene Strukturen als gestaltbar zu erfahren? Eine affirmative Weltsicht
(,Unsere Welt ist digital, darauf mussen wir die Kinder vorbereiten”) in schuli-
sche Kontexte zu tragen, schrankt die Handlungsfreiheit der an Schule Beteilig-
ten ein. [...] Statt die Welt als digital zu proklamieren, spricht man wohl besser
von einer Bildung in einer auch digital gestaltbaren Welt. (Anders 2020, S. 40).

Da die Digitalisierung auch die teilweise personenbezogene, teilweise per-
sonenunabhangige Erfassung des Verhaltens von Personen beinhaltet, sind
Handlungen der Kinder ohnehin schon Einflussfaktoren auf die Entwicklung
der digitalen Angebote. So fuhrt die Auswertung des Betrachtens von Internet-
videos oder der Beteiligung in sozialen Netzwerken zu Adaptionen der digi-
talen Angebote an die Nutzungsgewohnheiten der Kinder. Die Betonung des
Aspekts der Gestaltbarkeit stellt das Erfordernis in den Mittelpunkt, Kindern
diese Prozesse bewusst zu machen, ihr Handeln in der digital gepragten Welt
zu reflektieren und gezielt auf Veranderungsprozesse auszurichten.

Grundschulbildung im Spannungsfeld zwischen digital gepragter
und gestaltbarer Welt

Die oben dargestellten Perspektiven von Kerres (2018) von einer digital geprag-
ten Welt wie auch die Perspektive von Anders (2020) einer digital gestaltbaren
Welt sind fur die Grundschulbildung relevant: Einerseits ist zu bertcksichtigen,
dass die Digitalisierung keine reine Ableitung aus technologischen Erfindungen
darstellt, sondern durch Menschen gestaltet und somit gestaltbar ist. In diesem
Verstandnis steht die Grundschulbildung vor der Aufgabe, Kinder zu befahigen,
sich aktiv gestaltend in ihren Lebenszusammenhangen zu beteiligen. Anderer-
seits stellt auch die Perspektive der Gestaltbarkeit eine Verkurzung dar, da die Le-
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benswelt aktuell schon existiert und (auch unter Beteiligung der Auswertung des
Verhaltens von Kindern) schon digital gepragt ist. Sie sind somit auch fur die Ori-
entierung in dieser schon existierenden digital gepragten Welt zu qualifizieren.

Aus bildungswissenschaftlicher Sicht kann sich Grundschulbildung nicht
ausschliellich aus gesellschaftlichen Anspriichen ableiten. Obwohl sich die
Grundlegende Bildung in der Grundschule an den gesellschaftlichen Anforde-
rungen orientiert, ist sie in einer Doppelfunktion sowohl den Kindern als auch
der Gesellschaft verpflichtet (vgl. Heinzel 2019). Aus der Perspektive der pada-
gogischen Anthropologie kann das Verhaltnis von Kind und Kultur beschrieben
werden als Prozesse zwischen Individuierung und Enkulturation (vgl. Duncker
1994). Kinder sind damit nicht nur in die Lage zu versetzen, sich in der kultu-
rellen Welt zu bewegen, sondern auch diese aktiv mitzugestalten.

Grundschulbildung muss sich im Hinblick auf Digitalisierung und Mediati-
sierung somit im Spannungsfeld zwischen vorgefundener digital gepragter Welt
(oder im Verstandnis von Anders: zuvor schon gestalteter Welt) und Gestaltbar-
keitsanspruch bewegen. Sie steht somit vor der Herausforderung, Kinder dabei
zu unterstutzen, Kompetenzen fur das Leben in einer Welt zwischen digitaler
Pragung und digitaler Gestaltbarkeit zu entwickeln.

Grundschulbildung in der mediatisierten Welt

Leben in der digital mediatisierten Welt

Die Verzahnung von Digitalem und Analogem durch Unsichtbarkeit, Ubiquitat
und Pervasivitat (Kerres 2018, vgl. oben) fuhrt dazu, dass das Leben von Men-
schen, ausgelost durch den digitalen Wandel in mediatisierten Welten stattfindet,
,in denen sich die relevanten Formen gesellschaftlicher Praktiken und kultureller
Sinngebung untrennbar mit Medien verschrankt haben” (Krotz u. a. 2017, S. 1).
Ein wesentliches Merkmal der sich in der Folge der Digitalisierung ergeben-
den Veranderungen ist die ,Verschaltung des Digitalen mit dem Analogen” in
Kommmunikationszusammenhangen (Baecker 2017, S. 1).
Digitalisierung als sozialer und kultureller Prozess heil’t, dass sich Maschinen an
Kommunikation beteiligen und dass alle anderen Akteure (Menschen, Organisati-
onen, Teams) sich darauf einstellen, dass sie sich beteiligen. Maschinen verandern
die zu verarbeitenden Informationen, indem sie aus ihren Codes, Speichern und
Algorithmen Konditionierungen beisteuern, an die andere Akteure moglicherweise
nicht ,gedacht” haben. Sie machen mit Mitteilungen auf sich aufmerksam, deren

Intention, Autoritat, Zeitpunkt und Konditionierung in einem Netzwerk weiterer Be-
obachter nur schwer, wenn Uiberhaupt zu kontrollieren ist. (Baecker 2017, S. 19f)
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Der Mediatisierungsansatz untersucht — abzielend auf Theoriebildung — die durch
mediale Entwicklungen bedingten Veranderungen von Alltag, Kultur und Gesell-
schaft (vgl. Krotz 2017a, S. 14). Die Mediatisierungsforschung sieht dabei keine
einseitige Pragung der Gesellschaft durch die Digitalisierung, sondern betrach-
tet die Mediatisierung eingebettet in vielfaltige Aushandlungsprozesse, die statt-
finden konnen sowohl als ,offentliche Auseinandersetzungen, politische oder
okonomische Entscheidungen, erzwungene Festlegungen, aber auch als privat
oder gruppenintern vereinbarte Praktiken” (Krotz 2017b, S. 351). So entstehen
beispielsweise die Entwicklungen grofer Unternehmen wie Google oder Apple
nicht in direkter Folge technologischer Entwicklungen, sondern folgen wirtschaft-
lichen Interessen und 6konomischen Planungen, sind eingebunden in politische
Aushandlungsprozesse etwa zum Thema Datenschutz und orientieren sich an er-
hobenen Nutzungsdaten und Kundenwiinschen. Diese Prozesse werden wieder-
um gepragt durch Diskussionen in Foren, Kundenrezensionen, Online-Marketing
etc. Damit wird deutlich, dass sich gesellschaftliche Entwicklungen, Digitalisie-
rung und Mediatisierung in einem Wechselverhaltnis befinden.!

Im Mediatisierungsansatz wird hervorgehoben, dass dieses Wechselverhaltnis
auch dazu fuhrt, dass Mediatisierung kein einheitlich allumfassendes Phano-
men ist, sondern spezifische gesellschaftliche Pfade unterschieden werden
konnen, die einerseits auf medialen Traditionen beruhen (ebd., S. 356) und
andererseits angebunden sind an andere gesellschaftliche Metaprozesse wie
Globalisierung, Individualisierung und Kommerzialisierung, weshalb Mediati-
sierung als interdisziplinares Konzept betrachtet wird (ebd., S. 357f).

Die bislang vorgenommene terminologische Beschrankung auf den Begriff di-
gital birgt die Gefahr, die vielfaltigen sich im Anschluss an die Digitalisierung
ergebenden Mediatisierungsprozesse zu Ubersehen. Zwar wird die im Media-
tisierungsansatz enthaltene Perspektive von Mediatisierung als Aushandlungs-
prozess in der Formulierung berucksichtigt, doch kann die Fokussierung auf
den Begriff Digitalisierung dazu fuhren, die Vielfaltigkeit dieser Entwicklungen
auf die Digitalisierung zu reduzieren und sich bei der Diskussion von Heraus-
forderungen und Moglichkeiten fur die Bildung zu stark auf diesen Aspekt zu
beschranken. Stattdessen sollten auch die vielfaltigen Auswirkungen auf Kom-
munikationshandlungen angemessen bertcksichtigt werden. Zudem lenkt der
Mediatisierungsansatz den Fokus darauf, dass sich die mit der Digitalisierung
einhergehenden Veranderungsprozesse mittels Aushandlungsprozessen in ver-
schiedenen Pfaden in enger Verzahnung mit anderen gesellschaftlichen Ent-
wicklungsprozessen vollziehen.

1 Vgl. auch die obigen Ausfuhrungen zur digitalen Pragung und Gestaltbarkeit der Welt.
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Die Notwendigkeit von Bildungsangeboten zu Digitalisierung und
Mediatisierung

Eine Forderung von Kompetenzen fur die digital gepragte und gestaltbare Welt
etwa durch die Einfuhrung in die Nutzung von Informatikphanomenen (etwa
durch die Forderung von Internetrecherchekompetenzen) und die Einfuhrung
in die Gestaltung von Informatikphanomenen (etwa durch die Einfuhrung in
Algorithmen und Programmiersprachen und deren Nutzung in Lebenszusam-
menhangen) greift somit angesichts der im Mediatisierungsansatz beschrie-
benen Veranderungsprozesse zu kurz. Bildung fir eine digital gepragte und
gestaltbare Welt muss eingebunden sein in die mannigfaltigen, gesellschaft-
lich und subjektiv bedeutsamen, vielfach vernetzten und hoch dynamischen
Veranderungen in nahezu allen Lebensbereichen, wie sie sowohl im Media-
tisierungsansatz als auch in Analysen der Digitalisierung beschrieben werden.
Auf der anderen Seite spielt im Rahmen der Mediatisierung die Digitalisierung
eine zentrale Rolle, so betont auch Krotz (2019, S. 19) die Bedeutung der Digi-
talisierung im Rahmen der Mediatisierung, etwa wenn er das gesellschaftliche
Zusammenleben als digital mediatisierte Gesellschaft bezeichnet.

Auch aus medienpadagogischer Sicht wird die alleinige Fokussierung des
Mediatisierungsaspekts etwa durch einseitige Forderung von Medienkompe-
tenzen oder Realisierung von Mafinahmen der Medienbildung als verkuirzt ge-
sehen. Die Fokussierung auf Medienbildung greift fur den Medienpadagogen
Knaus (2017) zu kurz, da Digitalisierungsprozesse nicht nur zu einer Verande-
rung der Medien und der Medienkommunikation fuhren, sondern auch einer
eigenen Logik folgt. Durch Digitalisierungsprozesse wie der Algorithmisierung
dient die digitale Technik nicht nur der Produktion und Distribution von Me-
dien, sondern bewertet beispielsweise durch Prozesse des machine learning
Verhaltensmuster von Menschen und fuhrt zu algorithmisch bedingten Ent-
scheidungsmustern. So ist es fur Knaus auch in Zeiten der zunehmenden Un-
sichtbarkeit der Digitalisierung eine Aufgabe, sich in Bildungsprozessen mit
dem Digitalen auseinanderzusetzen:

Da nun gerade digitale Technik mehr ist als ein bloer ,Mittler”, sondern sie

auch an der Herstellung von (Medien-) Inhalten beteiligt ist (vgl. Schelhowe

2007: 45f) und selbst Interpretationen vornimmt, ruckt ein weiteres Ziel von

Medienkompetenz in den Fokus der Betrachtung: die Kenntnis der technischen

und organisatorischen Bedingungen. Wichtig ist also, dass alle Menschen in der

Lage sind, die Technik selbst, die Algorithmen, auf deren Grundlage sie arbeitet,

sowie generell Prozesse der Entstehung und Reproduktion von Wissen nachzu-
vollziehen. (Knaus 2017, S. 63)
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Um die Prozesse von Digitalisierung und Digitalitat in Bildungskonzepten an-
gemessen zu berucksichtigen, ohne dabei die vielfaltigen im Mediatisierungs-
ansatz beschriebenen Entwicklungen zu vernachlassigen, schlagt Knaus vor,
Medienbildung und informatische Bildung in geeigneter Form zu verbinden.

Fur die Bestimmung von Bildungsaufgaben fur die Grundschulbildung sind
somit im digitalen Wandel sowohl die Digitalisierung als auch die Mediatisie-
rung (vgl. auch Herzig 2016) bedeutsam. Bildung in der digital gepragten und
gestaltbaren Welt umfasst somit auch den Aspekt der Bildung in im Rahmen
von Mediatisierungsprozessen sich ergebenden Veranderungen.

Grundschulbildung in der digital gepragten und gestaltbaren,
mediatisierten Welt

Im Gegensatz zu allen zuvor genannten Formulierungen beschrankt sich der
gesellschaftliche Diskurs haufig auf die Digitalisierung der Arbeitswelt und des
Bildungssystems und fokussiert insbesondere die Herausforderungen bei der
Ausstattung von Schulen, die Entwicklung von Wartungssystemen, die tech-
nische Qualifizierung des Personals oder die Lernertrage fur traditionelle Bil-
dungsinhalte. Auch kritische Stimmen begleiten haufig die Auseinandersetzung
mit Digitalisierung und Mediatisierung als Digitalisierung der Grundschulen:
Warum wird so massiv fur die Digitalisierung der Schulen geworben? Keines-
wegs geht es nur um ,zeitgemafen Unterricht”, sondern jedenfalls auch um

Markte und Absatze, um Geschaftsfelder und Gewinnmoglichkeiten, auch um
den Zugriff auf Lern- und Nutzerdaten.

Wenn es um die Diskussion uber Digitalisierung und Zukunft geht, dann ist es
vielleicht eine Dystopie, die Harald Welzer [2016, S. 246, TI] skizziert, aber
uberlegenswert ist seine Skizze allemal: ... die digitale Epoche dagegen hat
nicht mehr in ihrem visionaren Vorratsschrank als immer weitere Gadgets zur
Erhohung von Bequemlichkeit mittels Fremdsteuerung und Kontrolle. Sie liefert
schon jetzt die perfekte Ausstattung fur eine sedierte Gesellschaft phantasie-freier
Konsumzombies, denen jederzeit gesagt wird, was sie als Nachstes wiinschen
sollen.” (Hecker 2019, S. 39)

Mit der Annahme, es gehe um die Digitalisierung der Grundschule, Ubersehen
sowohl Ausstattungsinitiativen als auch Kritiker wie Hecker die Bedeutung ei-
ner Grundlegenden Bildung fur eine digital gepragte und gestaltbare, medi-
atisierte Welt als wichtige Voraussetzung fur das souverane Leben in dieser
Gesellschaft.
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Um den Anspruch einer bildungsbezogenen Auseinandersetzung mit Di-
gitalisierung und Mediatisierung auch auferhalb des wissenschaftlichen Dis-
kurses wieder starker zu verankern und den Fokus von der Digitalisierung der
Grundschulen auf bildungsbezogene Aufgaben im Zeitalter von Digitalisierung
und Mediatisierung zu verlagern, wird in diesem Artikel die Verwendung des
Begriffs Digitale Bildung vorgeschlagen und im weiteren Verlauf des Artikels
realisiert. Trotz der BefUrchtung eines verkurzten Gebrauchs, der etwa nahele-
gen konnte, dass Digitale Bildung ein separater Zugang zu Bildung darstellen
konnte, wird das Erfordernis gesehen, einen Begriff fur die bildungswirksame
Beschaftigung mit den mit Digitalisierung und Mediatisierung verbundenen
hochdynamischen und komplexen Phanomenen gesehen. Im Anschluss an
Kammerl/lrion (2018) wird der Begriff Digitale Bildung als Sammelbegriff fur
bildungsrelevante Fragen und Zielsetzungen angesichts der digitalen Trans-
formationsprozesse in der Gesellschaft gesehen. Basierend auf Mediatisie-
rungsansatzen wird die Digitalisierung als zentrales Element von in Aushand-
lungsprozessen realisierten Veranderungen verstanden, die zu verschiedenen
Verschiebungen und Neugewichtungen im Bildungssystem fuhrt und fuhren
muss. Insbesondere, da dieses Phanomen in vielen Bildungszusammenhangen
lediglich als Folge der Digitalisierung gesehen wird, scheint es wichtig, auch
begrifflich deutlich zu machen, dass Bildungssysteme schon langst von Digi-
talisierung und Mediatisierung erfasst sind und die Bildungssysteme vor der
Aufgabe stehen, sich diese Prozesse bewusst zu machen und die Aushand-
lungsprozesse zur Entwicklung von Digitalisierung und Mediatisierung zum
Gegenstand von Bildungsdiskursen zu machen.

Digitale Bildung ist in diesem Verstandnis keine isolierte Entitat. Das Ver-
schwinden der Trennlinie Digital-Analog fuhrt dazu, dass Digitalisierung sich
in allen Disziplinen vollzieht und damit alle Disziplinen vor neue Herausforde-
rungen stellt, aber auch alle Disziplinen wesentlich zu einer Digitalen Bildung
beitragen. Eine besonders eng geknuipfte Bezugseinheit stellt dabei die Medien-
bildung dar. So erschliefen sich Menschen Informationsinhalte im Anschluss
an die Digitalisierung nicht nur durch das Lesen und Zusammenfassen von
Texten und den mundlichen Austausch daruber, sondern vermehrt auch Uber
multimediale und interaktive Informations- und Kommunikationssysteme. Da
mit der Digitalisierung allerdings nicht nur eine hohere Bedeutung von audio-
visuellen Medien einhergeht, sondern auch neue Formen der Verwendung von
audiovisuellen Medien erbffnet werden (etwa durch den beliebigen Zugriff auf
bestimmte Stellen in Filmen, die erweiterten Produktions- und Bearbeitungs-
moglichkeiten fur Lehrende und Lernende oder die erweiterten Kommunikati-
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onsmoglichkeiten) ist es bedeutsam, die Digitale Bildung nicht von der Medi-
enbildung abzuldsen.

Zudem darf mit dem Begriff der Digitalen Bildung keine Herauslosung
des Diskurses aus Fachdiskursen oder gar die ausschlieflich isolierte Bear-
beitung in einem abgetrennten Schulfach verbunden werden. Mediatisierung
und Digitalisierung pragen nicht nur alle Lebensbereiche, sondern auch alle
Bildungsdomanen und Facher, was somit zu Veranderungsprozessen in allen
Bildungsbereichen fuhrt und auch in allen Domanen einer bildungswirksamen
Bearbeitung bedarf. Digitale Bildung kann und soll zwar angesichts der ho-
hen Bedeutung und Komplexitat der mit Digitalisierung und Mediatisierung
einhergehenden Entwicklungen auch als eigenstandiges Phanomen bearbeitet
werden, allerdings ohne die vielfaltigen Interaktionsverhaltnisse mit anderen
Bildungsbereichen zu vernachlassigen. Wie auch bei Begriffen wie politische
Bildung, asthetische Bildung, Umweltbildung oder Medienbildung ist mit die-
sem Begriff nicht eine dichotomische Einteilung von Bildungsprozessen in digi-
tale und analoge Bildung, asthetische und unasthetische Bildung oder Medien-
bildung und Primarerfahrungsbildung gemeint.

Daruiber hinaus darf die Digitalisierung auch nicht abgetrennt von anderen
bildungsrelevanten Transformationsprozessen wie Globalisierung, Migration,
Interkulturalitat, veranderten Arbeitswelten, neuen Sichtweisen auf Heteroge-
nitat und Inklusion und neuen Perspektiven auf Wissenserwerb und Lehr-Lern-
Prozesse gesehen werden. Auch diese Prozesse stehen in Verknupfung mit Di-
gitalisierungs- und Mediatisierungsprozessen.

Digitale Bildung in der Grundschule wird somit verstanden als die bildungs-
bezogene Auseinandersetzung mit Fragen, Inhalten und Methoden, die sich im
Anschluss an die zunehmend ubiquitar, pervasiv und unsichtbar digital geprag-
te, aber gestaltbare Welt ergeben. Aufgrund der hohen Bedeutung der durch
die Digitalisierung verstarkten Mediatisierungsprozesse wird Digitale Bildung
dabei eingebettet gesehen in einen interdisziplinaren Austausch, wobei insbe-
sondere ein enger Zusammenhang zum im Bildungsdiskurs etablierten Konzept
der Medienbildung besteht, da sich durch die Digitalisierung auch die Bedeu-
tung und Form der Medienkommunikation stark verandert. So hat beispiels-
weise die Bedeutung einer Filmbildung durch die im Zuge der Mediatisierung
sich vollziehende Veranderungsprozesse der Nutzungsgewohnheiten und der
Bedeutung von Filmen fur das Aufwachsen von Kindern noch einmal deutlich
zugenommen.

Wenn der Mediatisierungsansatz deutlich macht, dass Digitalisierung nicht
als von gesellschaftlichen und medialen Entwicklungen abgekoppelt oder die-
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ser als lediglich pragender Bereich gesehen werden kann, kann Digitale Bil-
dung auch nicht abgekoppelt von Medienbildung betrachtet werden, da gerade
in der Grundlegenden Bildung die Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit der
Heranwachsenden in Kommunikationszusammenhangen im Mittelpunkt ste-
hen. Eine Reduzierung auf Medienbildung wiirde andererseits die der Mediati-
sierung zu Grunde liegenden Digitalisierungsprozesse bersehen. Aus diesem
Grund ist neben der Medienbildung auch die informatische Bildung ein zentra-
ler Bezugspunkt fur die Digitale Bildung.

Digitale Bildung in der Grundschule fokussiert damit — der Perspektive der
Mediatisierungsansatze folgend — die besonderen Herausforderungen, die sich
im Anschluss mit der zunehmend allgegenwartigen und inzwischen haufig
auch unsichtbaren Digitalisierung und Mediatisierung fur Schulentwicklung,
Unterricht und Bildungsinhalte der Grundschule ergeben und bedarf der Ein-
bettung in alle fachdisziplinaren und grundlagenwissenschaftlichen Diskurse
der Grundschulbildung.

Auf der Ebene der Bildungsinhalte ist ein zentrales Element der Grundschul-
bildung die Gewahrleistung einer Grundlegenden Bildung fur alle Kinder, die
einerseits die Kinder bei der ErschlieBung ihrer Lebenswelt unterstuitzen soll
und andererseits die Voraussetzungen fur weitere Bildungsprozesse schaffen
soll. Digitalisierung und Mediatisierung fuhren dabei zur gestiegenen Bedeu-
tung der Schaffung von Voraussetzungen zur Orientierung in der mediatisierten
Welt und somit zur Frage, wie die Grundlegende Bildung angesichts dieser
Veranderungsprozesse zu bestimmen ist.

Digitale Grundbildung

Ilhrem Grundungsauftrag im Jahr 1919 folgend ist eine der vorrangigen Aufga-
ben der Grundschule die Vermittlung Grundlegender Bildung. Als erste Pflicht-
schule steht sie hier in besonderer Pflicht, die Grundlagen fur weiterfuhrende
BildungsmafRnahmen fur alle Kinder zu schaffen. Der Begriff Grundlegende
Bildung ist somit wesentlich mit der Existenzbegrundung der Grundschule
verbunden und bleibt eine ihrer zentralen Aufgaben. Obwohl Grundlegende
Bildung nicht alleine in der Grundschule erworben wird, ist die Grundschule
aufgrund ihres Bildungsauftrags und ihrer Positionierung zentrale Akteurin zur
Absicherung der Vermittlung Grundlegender Bildung.

Einsiedler unterscheidet vier Grundlegungsaufgaben der Grundschule: Ge-
meinsame Bildung fur alle, gemeinsamer Grundstock, Beginn der Allgemein-
bildung und die Starkung der Personlichkeit (Einsiedler 2014, S. 229 ff), betont
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dabei aber auch, dass der formulierte Anspruch nach Chancengleichheit fur
alle nicht als Vernachlassigung individueller Fertigkeiten und Begabungen ver-
standen werden darf.

Zwar ist Grundlegende Bildung seit der Grundung der Grundschule in der
Grundschulbildung Uberdauernd verortet, doch ist der Inhalt der Grundlegen-
den Bildung aufgrund sich andernder gesellschaftlicher Rahmenbedingungen
und Anforderungen Veranderungsprozessen ausgesetzt. Vogt (2019) zeigt in
ihrer Darstellung verschiedener Deutungsvarianten des Begriffs Grundlegen-
der Bildung auf, dass in der Tradition der Grundschule keine Bestimmung der
Grundlegenden Bildung vorliegt, die die verschiedenen historischen Phasen
der Grundschulbildung uberdauert. Grundlegende Bildung kann nicht abge-
koppelt von gesellschaftlichen Entwicklungen gesehen werden. Vielmehr steht
die Grundschulbildung bestandig vor der Aufgabe zu prufen, welche Inhalte
der Grundlegenden Bildung relevant sind.

Dabei gilt es — unabhangig von bestehenden Institutionalisierungsvarianten —,

die fur eine Theoretisierung der grundlegenden Bildung relevanten kulturellen

Qualifikationen, Kompetenzen und Weltaneignungsformen zu identifizieren,

die unterschiedslos allen Kindern vor jeder Bildungsspezialisierung zukommen.

Zentral erscheint dabei die Frage, wie bildungsbedeutsames Lernen in seinen

Vollziigen und Inhalten padagogisch profiliert, sozial organisiert, curricular aus-
differenziert, methodisch arrangiert und professionell unterstitzt werden kann.

(Gotz u. a. 2019, S. 16)
Digitale Bildung und Grundschulbildung

Versteht man die Grundlegende Bildung als Fundament und als ersten Ab-
schnitt des Allgemeinbildungsbedarfs sind historisch sich verandernde Kern-
inhalte auszumachen, wie die in den 1970er-Jahren in den Fokus gestellte
Wissenschaftsorientierung, die in den 1980er-Jahren von Glockel eingebrachte
Unterscheidung von Fundamentum und Additum und Forderung der Reflexi-
onsfahigkeit und die seit den 1990er-Jahren an das kindliche Subjekt angekop-
pelte Einfuhrung in kulturelle Symbolsysteme und die selbststandige, kulturelle
Lebensfuhrung (vgl. Vogt 2019, S. 254).

Mediatisierung und Digitalisierung fuhren dazu, dass die Bedeutung von
Medien und digitalen Technologien als zentrale Sozialisationsinstanz fur Kin-
der (vgl. Kammer! u. a. in diesem Band) noch relevanter und dynamischer ge-
worden ist. Schulen stehen somit auch vor der Aufgabe, Kinder bei der Erschlie-
Rung ihrer zunehmend digital und medial gepragten Welt zu unterstutzen. Eine
bildungsorientierte Auseinandersetzung muss dabei beachten, dass digitale
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Medien nicht nur ein Gegenstand von Bildungsmafnahmen darstellen, son-
dern die Nutzung von digitalen Medien auch ein Teil des Weltzugangs ist.
Medienbildung und Digitale Bildung kdonnen somit sowohl als Ziel als auch
als Mittel zur Erreichung von Bildungszielen verstanden werden (vgl. Spanhel
2007, S. 48f). Die Veranderung der kulturellen Symbolsysteme durch Media-
tisierung und Digitalisierung und die Verschrankung von kulturellen Entwick-
lungen mit Medienentwicklungen sind die zentrale Ursache, dass Kinder in die
Lage versetzt werden mussen, ihr eigenes Medienhandeln aktiv und bildungs-
wirksam zu gestalten.

Wenngleich die politische Forderung nach einer Grundlegenden Bil-
dung fur alle Kinder in der Grundschule nur in Teilen eingelost wurde,? hat
die Grundschulbildung den Anspruch darauf nicht aufgegeben. Eine Grund-
schule, die nicht zumindest anstrebt, alle Kinder in die Kulturtechniken Lesen,
Schreiben und Rechnen einzufuhren, dabei aber diese Einfuhrung auch mit
der aktiven Teilhabe an der literarischen und mathematischen Welt zu ver-
binden, ware gesellschaftspolitisch kaum vermittelbar. Wahrend die traditio-
nellen Kulturtechniken, die asthetische Bildung, die Bewegungserziehung und
die naturwissenschaftlich und sozialwissenschaftliche orientierte ErschlieBung
der Lebenswelt fest in den Curricula und den Stundentafeln der Grundschule
verankert sind, blieb es bislang weitgehend den Entscheidungsprozessen von
Kultusministerien, Schulverwaltungsbehorden, Gemeindeverwaltungen, Schul-
leitungen und Lehrkraften uberlassen, inwiefern ein Grundschulkind in einer
Regelschule Kompetenzen zur Erschliefung der medialen und digitalen Welt
erwirbt. Bezugnehmend auf die vier Grundlegungsaufgaben von Einsiedler
(2014, S. 229 ff) sieht Gerve (2019, S. 108 f) die Primarbildung vor der Aufgabe,
die gemeinsame Bildung fur alle, den gemeinsamen Grundstock, den Beginn
der Allgemeinbildung und die Starkung der Personlichkeit angesichts des digi-
talen und medialen Wandels neu zu bestimmen.

Die digitale Transformation fuhrt nun zu bildungspolitischen Forderungen
(vgl. etwa OECD 2011), Digitale Bildung verpflichtend in allen allgemeinbil-
denden Schulen als Elemente einer Grundbildung fur alle Schulerinnen und
Schuler zu verankern. Die Notwendigkeit von Mainahmen der Digitalen Bil-
dung und Medienbildung wird insbesondere aus bildungssoziologischer Sicht
formuliert, um einen Digital Divide, also das Auseinanderdriften von Voraus-

2 Einschrankungen, dass die Grundschulbildung historisch wie aktuell nicht alle Kinder
gleichermaflen adressiert, sollen an dieser Stelle aus Platzgrunden nicht weiterverfolgt
werden (vgl. hierzu Kruiger-Potratz 2019 und Miller/Schroeder 2019).
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setzungen fur die Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen, zu verhindern (vgl.
Irion/Sahin 2018, Eickelmann u. a. 2019).

Die Verankerung von Digitaler Grundbildung in der Grundschule

Die bildungspolitische Forderung nach Beruicksichtigung von Kompetenzen
fur die digital gepragte Welt im Rahmen der Grundlegenden Bildung ist kei-
neswegs neu. Schon vor Uber 20 Jahren wurde etwa von der Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsforderung (1998), von der
EU-Kommissarin Vivienne Reding (1998) und von der Enquete-Kommission
,Zukunft der Medien in Wirtschaft und Gesellschaft’ (1998) die wachsende
Bedeutung von neuen Informations- und Kommunikationstechnologien betont
und diese als neue Kulturtechnik eingefordert, die die Trias Lesen, Rechnen,
Schreiben zu erganzen habe. Im grundschulpadagogischen Diskurs verglich
Speck-Hamdan (1999) die Einfihrung in die Kulturtechniken mit der Weiter-
gabe eines Schlussels, mit dem die sachliche und soziale Umwelt erschlossen
werden kann. Fur Speck-Hamdan fuhrt dabei die Veranderung der Welt durch
die digitalen Medien und Technologien auch zu veranderten Anforderungen an
die in der Grundschule vermittelten Kulturtechniken, wobei es fur sie nicht nur
um die ausschliefSliche Vermittlung von Techniken gehe, sondern auch um das
Verstandnis von Inhalten.

Trotz dieser schon vor Uber 20 Jahren gesehenen Bedeutung von Kompe-
tenzen zur Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien wird
die Kompetenz von Grundschulkindern im Umgang mit digitalen Medien und
Technologien bislang kaum untersucht. In der in der achten Klasse durchge-
fuhrten Landervergleichsstudie ICILS 2018 werden allerdings Defizite deut-
scher Schulerinnen und Schtler deutlich: so erreichen 33,4 % der getesteten
Achtklasslerinnen und Achtklassler nur die beiden unteren der funf Kompe-
tenzstufen. Probleme hatten dabei vor allem Jugendliche aus unterprivilegier-
ten Haushalten: nur 57% der Kinder aus problematischem Umfeld erreichten
die dritte Kompetenzstufe, in der eine angeleitete Ermittlung von Informatio-
nen, Bearbeitung von Dokumenten und Erstellung einfacher Informationspro-
dukte moglich ist. Trotz gestiegenem Einsatz digitaler Medien hat sich dabei die
Befundlage seit der letzten Erhebung im Jahr 2013 nicht verbessert (Eickelmann
u. a., 2019). Zwar kann aus den Ergebnissen der Grundschulvergleichstudien
TIMSS 2015 und IGLU 2016 entnommen werden, dass die fachliche Nutzung
digitaler Medien in Deutschland im Vergleich mit anderen Landern seltener
stattfindet (Eickelmann 2016), doch immerhin verwenden nach Angaben von
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Lehrkraften in der TIMSS-Studie 2015 (Martin u. a. 2016) 47% der Kinder den
Computer monatlich im Sachunterricht, um nach Informationen zu suchen.
Aufgrund fehlender Messungen der Internetrecherchekompetenz von Grund-
schulkindern kann allerdings wenig daruber ausgesagt werden, ob auch alle
Kinder die entsprechenden Kompetenzen im Unterricht erwerben oder ob die
Nutzung durch einige wenige kompetentere Schulerinnen und Schuler erfolgt.
Studienergebnisse scheinen allerdings darauf hinzudeuten, dass die Kinder bei
der schulischen Nutzung von den Lehrkraften weitgehend allein gelassen wer-
den: So erfolgt nur selten eine gezielte Forderung von Kompetenzen zum kriti-
schen Lesen von Internettexten (9%) oder zur Entwicklung von Lesestrategien
in digitalen Texten (4%) (vgl. Mullis u. a. 2017).

Digitale Medien werden zusammenfassend in deutschen Schulen somit in
verschiedenen Unterrichtsfachern durchaus genutzt, doch ist deren Einsatz im
internationalen Vergleich selten (vgl. Irion/Eickelmann 2018). Eine Grundle-
gende Bildung fur alle Kinder im Sinne der Kompetenzforderung fur die Orien-
tierung und Gestaltung findet derzeit nicht in allen Klassen und damit nicht far
alle Kinder statt und wird auch im wissenschaftlichen Diskurs der Grundschul-
forschung in Diskussionen zur Weiterentwicklung von Inhalten kaum explizit
diskutiert.?

Mit dem KMK-Beschluss von 2012 Medienbildung in der Schule und der
KMK-Strategie von 2016 Bildung in der digitalen Welt wird nun eingefordert,
die Integration von Inhalten der Medienbildung und der Digitalen Bildung
verpflichtend in die Curricula der allgemeinbildenden Schulen aufzunehmen.
Grundschulbildung steht somit vor der Aufgabe, neben der Innovation von Un-
terricht durch digitale Medien auch zu prufen, welche Kompetenzen in den
Bereichen Medienbildung und Digitale Bildung als Teil der Grundlegenden
Bildung zu fordern sind.

3 Vgl. etwa die Schwerpunktausgabe ,100 Jahre Grundschule — Grundlegende Bildung fur
alle?” der Zeitschrift fur Grundschulforschung, in der die in den letzten 50 Jahren sich
durch Mediatisierung, Digitalisierung und Digitalitat entwickelt habenden Veranderungen
der Symbolsysteme und kindlichen Lebenswelt und die daraus entstehenden Konsequen-
zen fur die Grundlegende Bildung kaum angesprochen werden. Dies gilt ebenso fur die
internationale Diskussion um 21st century curricula, die im deutschsprachigen grund-
schulpadagogischen Diskurs um Inhalte und Formen der Grundlegenden Bildung bislang
ebenfalls eher selten auftaucht.
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Kompetenzbeschreibungen fur die Digitale Grundbildung

Das Primat der Padagogik in der Digitalen Bildung

Die Diskussion um die KMK-Strategie hat zu vielfaltigen Manahmen in Bil-
dungspolitik, Bildungspraxis und in den Bildungswissenschaften gefuhrt. Einen
zentralen Kristallisationspunkt der Diskussionen um die Ziele von Digitaler
Bildung und Medienbildung in der Grundschule stellt dabei das Primat der
Padagogik dar.

Angesichts der Gefahr einer Eigendynamik von bildungspolitischen und in-
frastrukturellen Malknahmen wird von verschiedenen Seiten (GEW 2019, KMK
2016) immer wieder das Erfordernis betont, nicht die Umsetzbarkeit in den
Mittelpunkt zu stellen und sich moglicherweise an einem Primat der Technik
zu orientieren, sondern die Malnahmen immer auf die padagogischen Zielset-
zungen auszurichten. Kammerl (2018a, S. 22) betont mit Blick auf das Primat
der Padagogik im Anschluss an Flitner (1950) einerseits die Berlicksichtigung
des Zusammenhangs zwischen Werten, Zielen und Erziehungsmafnahmen
und andererseits die Bedeutung der Konkretisierung dieses Zusammenhangs
fur die verschiedenen Entwicklungsphasen Heranwachsender. Wenngleich
Krommer (2018) darauf hinweist, dass das Primat der Padagogik nicht im Sinne
eines ,Padagogik First” als zeitliche Abfolge zu verstehen ist, da zur Zielbe-
stimmung auch eine Kenntnis der Umsetzungsmoglichkeiten relevant ist, sind
MaBnahmen zur Umsetzung der Digitalen Bildung und Medienbildung selbst-
verstandlich an padagogischen Zielsetzungen zu orientieren. Allerdings sind
Ziele und Kompetenzbeschreibungen immer in spezifische Kontexte einzubin-
den. Wenngleich in den folgenden Uberlegungen Kompetenzbeschreibungen
in den Fokus geriickt werden, ist bei den Konsequenzen aus diesen Uberlegun-
gen zu beachten, dass diese in einem Interaktionsverhaltnis mit Bedingungen
und Umsetzungsmoglichkeiten stehen.

Um die Zieldimensionen in den Mittelpunkt von Manahmen der Digita-
len Bildung und Medienbildung in der Grundschulbildung zu stellen, erfolgt
zunachst ein Uberblick tiber internationale und nationale Kompetenzbeschrei-
bungen, bevor im Ausblick dieses Artikels verschiedene Herausforderungen
fur die Formulierung von Kompetenzbeschreibungen fur die Grundlegende
Bildung in der Grundschule diskutiert werden.
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Internationale Ansatze zu Kompetenzbeschreibungen fur die
Digitale Bildung

International lassen sich verschiedene Ansatze zur Integration von Inhalten der
Digitalen Bildung und Medienbildung ausmachen.

Die ISTE-Standards for Students der International Society for Technology in Edu-
cation unterscheiden sieben Kompetenzfelder im Bereich der digitalen Kompeten-
zen/Medienkompetenzen, die jeweils in vier Dimensionen beschrieben werden:*
» Empowered Learner
» Digital Citizen
»  Knowledge Constructor
» Innovative Designer
» Computational Thinker
»  Creative Communicator
»  Global Collaborator

Erganzt werden die ISTE-Standards for Students durch Standards for Educators,
Standards for Educational Leaders, Standards for Coaches, Standards for Com-
puter Science Educators, Computational Thinking Competencies for Educators.
Wenngleich somit keine spezifischen Kompetenzformulierungen fur die Berei-
che Computer Science und Computational Thinking von der International Soci-
ety for Technology in Education (ISTE) vorliegen, finden sich in den letztgenann-
ten Empfehlungen fur die Erganzung der Zielformulierungen um diese Bereiche.
Die Gesamtstrategie umfasst somit erganzend auch Zielsetzungen im Bereich
informatische Bildung/computational thinking, wenngleich diese Zielsetzungen
in den ISTE-Standards for Education weniger prominent vertreten sind.

Auf europaischer Ebene findet sich ein Ansatz zur Beschreibung spezifi-
scher Kompetenzbereiche fur die Digitale Bildung im von der EU in Ausrich-
tung auf die 21st Century Skills entwickelten Digital Competence Framework
2.1, kurz: DigComp 2.1 (Joint Research Centre (European Commission) 2017).
In diesem Kompetenzmodell werden funf Kompetenzbereiche unterschieden,
die in acht Kompetenzstufen eingeteilt und mit Beispielen illustriert werden:

» Information and data literacy

»  Communication and collaboration
» Digital content creation

» Safety

»  Problem solving

4 www.iste.org/standards/for-students (2.1.2020)
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Fur den Schulbereich adaptiert wird DigComp 2.1 durch das von der Europa-
ischen Union entwickelte Rahmenkonzept fur Padagoginnen und Padagogen,
das European Framework for the Digital Competence of Educators, kurz Dig-
CompEdu (Redecker 2017). In DigCompEdu finden sich unter Forderung der
Digitalen Kompetenz der Lernenden sechs Kompetenzbereiche, die aus Dig-
Comp 2.1 fur die formale Bildung adaptiert wurden:

»  Informations- und Medienkompetenz

» Digitale Kommunikation und Zusammenarbeit

»  Erstellung digitaler Inhalte

»  Verantwortungsvoller Umgang mit digitalen Medien

» Digitales Problemlosen®

Neben diesen Versuchen der systematischen Fassung der Zieldimensionen fin-
den sich auf internationaler Ebene zahlreiche Einzelansatze, die sich auf Teil-
aspekte der Digitalen Bildung und Medienbildung konzentrieren, wie etwa im
Konzept der New Literacy (vgl. Larson u. a. 2018), die Leseprozesse im Zeitalter
von Online-Informationen fokussiert, der Computer Literacies, die spezifische
Computerskills fokussiert (vgl. Ainley 2018), der Computer Science-Ansatze
and Computational Thinking- Ansatze, die informationstechnische Grundlagen
und die Verwendung von Computern zur Problemlosung fokussieren (vgl. Ya-
dav u. a. 2018) oder Ansatze zur Bearbeitung von sozialen Ungleichheiten in
den Bereichen Lernen und Identitatsbildung (vgl. Kmupulainen u. a. 2018).

Bestimmungsversuche von Inhalten der Digitalen Bildung und Medienbil-
dung stehen im internationalen Diskurs haufig in engem Zusammenhang mit
breit ausgerichteten Veranderungsprozessen zur umfassenden Innovation von
Curricula, wie etwa in Ansatzen zur Entwicklung von 21st century curricu-
la (vgl. etwa zusammenfassend bei Erstad/Voogt 2018). Ausgehend von vier
Meta-Reviews (Dede 2010, Binkley u. a. 2012, Voogt/Roblin 2012, Kereluik
u. a. 2013) konstatieren die Autorinnen und Autoren dabei allerdings grofSe
nationale Unterschiede bei der Integration von 21st century curricula in nati-
onale Curricula und MaBnahmen (ebd. S. 31). Metastudien zur Integration der
genannten Inhalte der Digitalen Bildung in den Curricula der unterschiedlichen
Lander liegen bisher nicht vor.

5 https://ec.europa.euljrc/sites/jrcsh/files/digcompedu_leaflet_de-2018-09-21pdf.pdf (Zu-
griff: 2.1.2020)
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Die Diskussion der KMK-Strategie in Deutschland

Nach dem Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland liegt aufgrund ihres
foderalistischen Systems die Hoheit iber Kultur und Bildung bei den Landern.
Die Zusammenarbeit der Lander wird Uber den Zusammenschluss der fur Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur zustandigen Ministerinnen und Minister bzw.
Senatorinnen und Senatoren der 16 Lander in der Standigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland geregelt. Empfeh-
lungen und Beschlusse der Kultusministerkonferenz haben durch die Voraus-
setzung der einstimmigen Verabschiedung durch alle Mitglieder des Gremiums
hohen Einfluss auf die Entwicklung von Curricula und Umsetzungsprozesse,
wenngleich inhaltliche Empfehlungen und Beschlisse im Allgemeinen erst
zeitversetzt durch die Integration in die Bildungsstandards der Lander einflie-
Ren. Ein Prozess, den die Kultusministerkonferenz bei der Strategie Bildung in
der digitalen Welt mit klaren Zeitvorgaben zu beschleunigen versucht:

Die Lander verpflichten sich dazu, dafur Sorge zu tragen, dass alle Schtllerinnen
und Schtler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult wer-
den oder in die Sek I eintreten, bis zum Ende der Pflichtschulzeit die in diesem
Rahmen formulierten Kompetenzen erwerben konnen. (KMK 2016, S. 19)

Mit der Strategie Bildung in der digitalen Welt verfolgt die Kultusministerkonfe-
renz fur die Schulen und die berufliche Bildung zwei Zielsetzungen: die Forderung
der Gestaltung digital gestutzter Lehr-Lernprozesse und die curriculare Einbindung
von ,Kompetenzen fur die digitale Welt”. Die von der Kultusministerkonferenz
verbindlich vorgegebenen Kompetenzen fur die digitale Welt werden in sechs Be-
reiche unterschieden, die in einem Kompetenzrahmen® naher ausgefuhrt werden:
» Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren

» Kommunizieren und Kooperieren

»  Produzieren und Prasentieren

»  Schiitzen und sicher interagieren

»  Problemlosen und Handeln

»  Analysieren und Reflektieren

Die Formulierungen dieser Kompetenzbereiche sind somit nicht direkt auf spe-
zifische Techniken und Strategien der Bedienung von digitalen Technologien
ausgerichtet, sondern zielen, ahnlich wie ISTE-Standards oder DigComp 2.1,

6 www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2017/KMK_Kompetenzen_-_
Bildung_in_der_digitalen_Welt_Web.html (Zugriff: 2.1.2020)
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auf Handlungsprozesse in Bildungs- und Lebenssituationen in der digital ge-
pragten und gestaltbaren Welt ab, die eine hohe Anschlussfahigkeit an Kom-
petenzen fur die mediatisierte Welt aufweisen. Dabei sieht auch die Kultusmi-
nisterkonferenz die Notwendigkeit, auf die Verzahnung der Strategie Bildung
in der digitalen Welt mit dem KMK-Beschluss Medienbildung in der Schule
(Kultusministerkonferenz 2012) hinzuweisen:
Eine fur den Bildungs- und Erziehungsauftrag besonders bedeutsame [Empfeh-
lung] ist die zur ,Medienbildung in der Schule” aus dem Jahr 2012, die weiterhin
ihre Gultigkeit besitzt. Die ,digitale Revolution” macht es jedoch erforderlich,
diese Empfehlung mit Blick auf konkrete Anforderungen fir eine schulische
,Bildung in der digitalen Welt” zu prazisieren bzw. zu erweitern und nunmehr
verbindliche Anforderungen zu formulieren, Uber welche Kenntnisse, Kompe-
tenzen und Fahigkeiten Schtllerinnen und Schtiler am Ende ihrer Pflichtschulzeit
verfugen sollen, damit sie zu einem selbststandigen und muindigen Leben in ei-
ner digitalen Welt befahigt werden. (KMK 2016, S. 11)

Angesichts der starken Verzahnung von Digitalisierung und Mediatisierung

konnen die in der KMK-Strategie von 2016 formulierten Kompetenzbeschrei-

bungen angekoppelt werden an die in der KMK-Empfehlung von 2012 ange-

gebenen Bedeutungsebenen von Medien in mediatisierten Lebensbereichen

(KMK 2012, S. 3 ff):

»  Unterstitzung und Gestaltung innovativer und nachhaltiger Lehr-Lernprozesse

»  Selbstbestimmte, aktive und demokratische Teilhabe an Politik, Kultur und
Gesellschaft

»  ldentitatsbildung und Personlichkeitsentwicklung

»  Auspragung moralischer Haltungen, ethischer Werte und asthetischer Urteile

» Schutz von Kindern und Jugendlichen vor negativen Einflussen und Wir-
kungen von Medien

Im Anschluss an den KMK-Beschluss haben Fachgesellschaften und Fachverban-
de verschiedene Stellungnahmen und Positionierungen veroffentlicht, bei denen
sich mehrere fur die Grundschulbildung relevante Ansatze unterscheiden lassen:
»  Der informatische Ansatz: Fur einen informatisch basierten Zugang zu Di-
gitaler Bildung und Medienbildung liegt ein auf den Elementar- und Pri-
marbereich bezogenes Papier der Gesellschaft fur Informatik vor, in dem
Kompetenzen fur die informatische Bildung im Primarbereich beschrieben
werden.” In diesem Papier werden auch Elemente des Computational Thin-

7 www.informatikstandards.de/docs/v142_empfehlungen_kompetenzen-primarbe-
reich_2019-01-31.pdf (Zugriff: 2.1.2020)
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king angesprochen. Im Konzept des Computational Thinking Ansatzes wird
ein spezifischer Aspekt informatischer Kompetenzen erfasst, in dem es um
problemlosendes Denken geht, das insbesondere fur das Programmieren
von Computern oder die Entwicklung von Algorithmen bendtigt wird (Ei-
ckelmann 2017, Voogt u. a. 2015). Der Computational Thinking Ansatz
kam unter anderem bei der Entwicklung der Landervergleichsstudie ICILS
(International Computer and Information Literacy Study) 2018 zum Einsatz.
Umsetzungsbeispiele von Computational Thinking und Informatik in der
Grundschule finden sich u.a. in diesem Band. Die disziplinare Verortung
von Informatik und Computational Thinking in einem eigenen Fach oder
eingebunden in ein anderes Fach bzw. eine andere Lernbereichsdidaktik
wird derzeit in den verschiedenen disziplinaren Diskursen diskutiert. Das
fur den Primarbereich formulierte Papier der Gesellschaft fur Informatik un-
terscheidet im Bereich der Kompetenzen funf Prozessbereiche (Modellieren
und Implementieren, Begriinden und Bewerten, Strukturieren und Vernet-
zen, Kommunizieren und Kooperieren sowie Darstellen und Interpretieren),
funf Inhaltsbereiche (Information und Daten, Algorithmen, Sprachen und
Automaten, Informatiksysteme, Informatik, Mensch und Gesellschaft) und
funf Kompetenzerwartungen (Information und Daten, Algorithmen, Spra-
chen und Automaten, Informatiksysteme, Informatik und Gesellschaft). Die
letztgenannten werden erganzt durch Kompetenzerwartungen fur das Ende
des zweiten und vierten Schuljahrs.

Der fachdidaktische Ansatz: Die Gesellschaft fur Fachdidaktik (GFD) (2019)
hat nicht spezifisch bezogen auf die Grundschuldidaktik, aber diese auch
inkludierend, ausgehend von einem interdisziplinar besetzten Runden Tisch
(durch Einbezug der Sachunterrichtsdidaktik auch explizit auf die Grund-
schulbildung ausgerichtet und auch die Informatik als Fachdisziplin inte-
grierend) ein Positionspapier zur fachlichen Bildung in der digitalen Welt
vorgelegt. In diesem werden neben Moglichkeiten zur Forderung fachlicher
Kompetenzen mit digitalen Medien, Moglichkeiten und Aufgaben fur die
fachliche Bildung zur Forderung digitaler Kompetenzen und zur Forderung
digitaler personaler Kompetenzen beschrieben. Im Papier der GFD werden
vier Ansatzpunkte benannt: Fachliche Kompetenzen digital fordern, digitale
Kompetenzen fachlich fordern, fachliche digitale Kompetenzen Uber die
KMK-Standards hinaus, digitale personale Bildung im Fachunterricht for-
dern. Dabei wird explizit die Zusammenarbeit mit der Medienpadagogik
gefordert.
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Der sachunterrichtsdidaktische Ansatz: Die von der Gesellschaft fur Didak-
tik des Sachunterrichts (GDSU) eingerichtete AG Medien und Digitalisie-
rung betont in ihrem Positionspapier (Gervé u. a. 2019) funf Fokusse bei
der Bearbeitung der Digitalisierung aus Sicht der Sachunterrichtsdidaktik.
Zentral ist neben der gezielten Nutzung digitaler Medien fur sachunterricht-
liche Lernprozesse insbesondere eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung
mit Potenzialen und Herausforderungen fur die ErschlieBung der Umwelt
bei Einbezug digitaler Medien (vgl. etwa Gervé 2016, Peschel 2015). Das
Fachpapier der GDSU benennt als Fokusse in ihrer Positionierung zu den
Themenfeldern Medien und Digitalisierung: Kompetenz- und Kindorientie-
rung, Sachunterricht, informatische Bildung und Medienbildung, doppelte
Einbindung, Sprache und Begriffe, Ausstattung und Innovation.

Der grundschulpadagogische Ansatz: Der Grundschulverband hat in sei-
ner 2018 veroffentlichten Stellungnahme zum ,DigitalPakt Schule” und zum
KMK-Beschluss ,Bildung in der digitalen Welt” acht Forderungen formuliert:
Entwicklung von spezifischen Grundschulstandards, wissenschaftliche und
praxisnahe Lehrkraftebildung, Schaffung von Qualitatssicherungsmalinahmen,
Netzausbau, Hard- und Softwareausstattung, Wartungsstrukturen, Einbezug
von Eltern, angemessene Etatplanung.® Im 2016 in der Landesdelegiertenkonfe-
renz verabschiedeten Standpunkt Medienbildung werden erganzend verbind-
liche Standards fur Medienkompetenz, die Nutzung digitaler Medien zur For-
derung und Entwicklung von Lernkulturen, die Ausstattung von Grundschulen
und die Forderung von Kompetenzen des padagogischen Personals gefordert.
Der medienpadagogische Ansatz: Die medienpadagogische Initiative Kei-
ne Bildung ohne Medien! (KBoM!) unterstutzt die KMK-Strategie explizit’
und begrufit insbesondere die Vermeidung von technokratischen Verkir-
zungen und Forderung von unreflektierten Bedienmechanismen. Allerdings
ware aus Sicht der Initiative eine starkere Berucksichtigung der Medienbil-
dung wiinschenswert gewesen. Die Initiative hat bislang keine expliziten
Erganzungsvorschlage veroffentlicht und verweist stattdessen auf ihr Posi-
tionspapier Grundbildung Medien fur alle padagogischen Fachkrafte’. In
medienpadagogischen Diskursen mit Schulbezug hat insbesondere das Pa-
derborner Medienkompetenzmodell (Herzig 2014, Tulodziecki u. a. 2019,
Herzig 2020) Bedeutung erlangt, das den umfassenden Medienkompetenz-

8

9
10

https://grundschulverband.de/wp-content/uploads/2018/08/stellungnahme-gsv-digital-
pakt-schule.pdf (Zugriff: 2.1.2020)

www.keine-bildung-ohne-medien.de/strategiebildungdigitalewelt/(Zugriff: 2.1.2020)
www.keine-bildung-ohne-medien.de/grundbildungmedien/(Zugriff: 2.1.2020)
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diskurs der Medienpadagogik (vgl. Gapski 20071) auf die Schule bezieht und
somit auch einen beachtenswerten medienpadagogischen Impuls fur die
Digitale Grundbildung darstellt.

Selbstverstandlich sind die verschiedenen Ansatze nicht trennscharf zu unter-
scheiden, da sich die disziplinaren Diskurse selbstverstandlich nicht isoliert,
sondern im Austausch mit anderen disziplinaren Diskursen vollziehen. Die vor-
genommene Ausdifferenzierung dient vielmehr einerseits dem Ziel, zentrale Dis-
kurse noch starker miteinander zu vernetzen, andererseits als Orientierung fur
grundschulbezogene Diskurse, um einzelne Ansatze nicht zu vernachlassigen.

Die verschiedenen Papiere machen deutlich, dass die Fachgesellschaften,
die KBoM!-Initiative und der Grundschulverband die KMK-Strategie aufgenom-
men haben und aktuell die Umsetzung in den verschiedenen Domanen disku-
tieren. Dabei wird deutlich, dass der KMK-Beschluss von allen Fachgesellschaf-
ten und auch vom Grundschulverband als wichtiger Impuls bewertet und auch
inhaltlich unterstutzt wird. Auf der anderen Seite zeigen die verschiedenen
Papiere auf, dass die in der KMK-Strategie vorgeschriebenen Kompetenzbe-
schreibungen nun der fachdidaktischen und stufenbezogenen Konkretisierung
und auch Erweiterung bedurfen. Als wesentliches Desiderat wird dabei immer
wieder das Erfordernis des interdisziplinaren Austausches gesehen.

Ein erster Ansatzpunkt der interdisziplinaren Entwicklung wurde im Rah-
men der Dagstuhl-Erklarung'' aus dem Jahr 2016 bzw. durch dessen Wei-
terentwicklung Frankfurt-Dreieck' aus dem Jahr 2019 realisiert. Im Verlauf
zweier Arbeitstagungen kamen zunachst in Dagstuhl Medienpadagogik und
Informatik und dann in Frankfurt Medienpadagogik, Medienwissenschaft und
Informatik zusammen. Ziel war es, Digitale Bildung interdisziplinar naher zu
bestimmen: ,Bildung in der digitalen vernetzten Welt (kurz: Digitale Bildung)
muss aus technologischer, gesellschaftlich-kultureller und anwendungsbe-
zogener Perspektive in den Blick genommen werden.” Die Verzahnung der
verschiedenen Perspektiven wird dabei durch ein Schaubild illustriert, das im
Frankfurt-Dreieck eine Weiterentwicklung erfahren hat, indem u.a. auch der
Aspekt der Medienkritik (vgl. Niesyto 2012), also des kritischen Hinterfragens
der Prozesse von Mediatisierung und Digitalisierung und deren Erscheinungs-
formen beinhaltet ist.

11 https:/gi.de/fileadmin/Gl/Hauptseite/Themen/Dagstuhl-Erkla__rung_2016-03-23.pdf (Zu-
griff: 2.1.2020)

12 https://dagstuhl.gi.de/fileadmin/Gl/Allgemein/PDF/Frankfurt-Dreieck-zur-Bildung-in-der-
digitalen-Welt.pdf (Zugriff: 2.1.2020)
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Fur das Dagstuhl-Dreieck und auch fur dessen Weiterentwicklung Frankfurt-
Dreieck erfolgte bislang noch keine Diskussionsrunde unter Beteiligung von
Fachdidaktiken, Sachunterrichtsdidaktik und Grundschulpadagogik.

Anforderungen an Kompetenzbeschreibungen fur eine Digitale
Grundbildung

Die fur die Vermittlung bzw. Forderung einer Grundlegenden Bildung zustandi-
ge Grundschule steht spatestens seit der KMK-Strategie Bildung in der digitalen
Welt vor der Aufgabe, sich mit den Folgen der Digitalisierung und Mediatisie-
rung auseinanderzusetzen, die in der Grundschule zu fordernden Kompeten-
zen zu bestimmen und Kinder systematisch bei der Erschliefung der digital
gepragten und gestaltbaren, mediatisierten Welt zu unterstiitzen. Wenngleich
der Mediatisierungsansatz aufzeigt, dass sich Prozesse der Digitalisierung und
Mediatisierung in spezifischen Aushandlungsfeldern ergeben und somit Inhalte
der Digitalen Bildung nicht ausschlielich auf bundes- oder landesweite Vor-
gaben beschranken konnen, muss eine Absicherung von Grundkompetenzen
auch verbindliche Elemente fur alle Kinder beinhalten.

Die Entwicklungen von Digitalisierung und Mediatisierung und deren Rele-
vanz fur das Aufwachsen von Kindern und ihre Handlungsfahigkeit in kiinftigen
Lebenssituationen machen deutlich, dass Kompetenzen sowohl im Bereich der
informatischen Bildung als auch in der Medienbildung erforderlich sind.

Mit der KMK-Strategie liegen Kompetenzbeschreibungen vor, die ab der ers-
ten Klasse anzubahnen sind. Das Sekretariat der Kultusministerkonferenz hat
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2019 eine eigene Arbeitstagung zur Umsetzung der KMK-Strategie in den Fa-
chern veranstaltet, doch liegen bislang noch keine von der KMK formulierten
Kompetenzbeschreibungen fur die Digitale Grundbildung in der Grundschule
vor. Sowohl das Papier der Gesellschaft fur Fachdidaktik, als auch das Papier
der Gesellschaft fur Informatik und schlieflich die Positionierung der KBoM!-
Initiative machen deutlich, dass die Kompetenzbeschreibungen der KMK einen
sinnvollen Ausgangspunkt, aber noch nicht den Endpunkt fur Kompetenzformu-
lierungen darstellen werden. Auf der anderen Seite bedurften auch die von der
Gesellschaft fur Informatik fur die Grundschule vorgelegten Kompetenzstandards
noch der Anbindung an fachdidaktische, medienpadagogische und grundschul-
padagogische Ansatze, um der Komplexitat der Anforderungen fur das Aufwach-
sen in einer digital mediatisierten Welt gerecht zu werden.

Aus Sicht der Grundschulbildung gilt es, fur Zielformulierungen und Kom-
petenzbeschreibungen die Weiterentwicklung des Diskurses im Auge zu be-
halten, zugleich aber auch die Besonderheiten der Grundschulbildung zu
berticksichtigen, um stufenspezifische Kompetenzformulierungen und Umset-
zungsformen zu entwickeln. Hieraus ergeben sich acht zentrale Implikationen
und Desiderate fur Grundschulbildung und Grundschulforschung:

» Interdisziplinare Einbettung: Dagstuhl-Dreieck und Frankfurt-Dreieck stellen
interdisziplinare Annaherungen von Informatik, Medienpadagogik und Me-
dienwissenschaft dar. Grundschulbildung ist allerdings gepragt von fachdi-
daktischen und stufenspezifischen Diskursen. Zur Bestimmung von Kompe-
tenzen in der Digitalen Grundbildung scheint es sinnvoll, interdisziplinare
Ansatze wie Dagstuhl-Dreieck oder Frankfurt-Dreieck als Ausgangspunkt fur
fachdidaktische und grundschulspezifische Konkretisierungen zu nehmen.

» Verzahnung der Digitalen Grundbildung mit anderen Inhalten der Grundle-
gungen Bildung: Angesichts der zunehmenden Durchdringung aller gesell-
schaftlichen Felder durch Digitalisierung und Mediatisierung darf die Digi-
tale Grundbildung kein ausschlielfliches Additivum zu anderen Inhalten der
Grundlegenden Bildung darstellen. Dabei ist zu prufen, inwiefern bisherige
Inhalte durch diese Entwicklungen verandert werden, es ist aber auch zu pru-
fen, welche bisherigen Inhalte der Grundlegenden Bildung fur Zukunftsauf-
gaben als wertvoll und erhaltenswert betrachtet werden. Dabei ist auch zu
uberlegen, wie Gegenpole zur Mediatisierung und Digitalisierung zu entwi-
ckeln sind, um Kindern aufzuzeigen, dass es wertvolle Erfahrungen und Er-
lebnisse gibt, die weniger direkt mit der Digitalisierung zu tun haben. Digitale
Grundbildung beinhaltet somit auch MaBnahmen des Kindermedienschutzes
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hinsichtlich der intensiven Nutzung von Medieninhalten durch digitale End-
gerate unter besonderer Berlcksichtigung der Entwicklungsvoraussetzungen
von Kindern (vgl. etwa Aufenanger 2019).

Unterstitzung der Digitalen Grundbildung durch andere gesellschaftliche
Malsnahmen: Digitalisierung und Mediatisierung sind gesamtgesellschaft-
liche Prozesse, die Herausforderungen fur die staatliche, wirtschaftliche
und private Gesellschaft darstellen. Digitale Grundbildung kann Fehlent-
wicklungen und Problemfelder wie Datenschutz und Kindermedienschutz
nur bis zu einem bestimmten Mal} auffangen. Die Gesellschaft ist somit
insgesamt gefordert, Digitalisierungs- und Mediatisierungsprozesse fur das
Aufwachsen von Kindern forderlich zu gestalten.

Digitale Crundbildung zwischen Allgemeinguiltigkeit und Individualisierung:
Digitale Grundbildung darf sich nicht auf die Formulierung allgemeinguiltiger
Standards beschranken. Zwar ist die Verankerung der Digitalen Bildung in der
Grundlegenden Bildung mit dem Anspruch verbunden, dass alle Kinder Uber
einen Grundstock an Kompetenzen fur das Leben in der digitalen Welt verfugen,
doch sind die lebensweltlichen Nutzungsformen und Interessen sehr individu-
ell. Kinder sind somit einerseits dabei zu untersttzen, allgemeine Grundkom-
petenzen (wie etwa die von der KMK 2016 und 2012 vorgeschlagenen Kom-
petenzbereiche) zu entwickeln, andererseits muss auch der subjektive Zugang
zur digitalen Welt Ausgangspunkt fur grundschulspezifische Fordermafinahmen
sein. Ein Ansatzpunkt fur Kompetenzforderung in diesem Spannungsfeld sind
grundschulspezifische Unterrichtsmethoden in  moderat-konstruktivistischen
Lernumgebungen, ein weiterer Ansatzpunkt ist die Verbindung von fachlichen
Perspektiven mit lebensweltlichen Dimensionen in der Sachunterrichtsdidaktik.
Beide Ansatzpunkte machen deutlich, dass Digitale Grundbildung sich nicht auf
eine Vermittlungs- oder Belehrungsdidaktik etwa in Computer- oder Informatik-
kursen fur Kinder beschranken darf, sondern an die Forderung von Kompeten-
zen fur die aktuelle Lebenssituation ankntpfen muss.

Digitale Crundbildung in der Crundschule und an anderen Orten: Die Me-
diatisierung der Kindheit vollzieht sich zu groRRen Teilen auferhalb schuli-
scher Settings. Aus diesem Grund darf sich die Digitale Grundbildung nicht
auf die Institution Schule beschranken, sondern muss auch auflerhalb der
Schule unterstutzt werden. Hier steht die Grundschulbildung nicht nur vor
der Aufgabe, mit den Eltern zu kooperieren, sondern auch auf die Unter-
stutzung und Expertise anderer Bildungspartner zuruickzugreifen und sich
mit Ansatzen aulerschulischer Medienkompetenzforderung (vgl. Bruggen/
Brockling 2017 und Pfaff-Rudiger u. a. in diesem Band) zu vernetzen.
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Inhalte der Digitalen Grundbildung zwischen Universalitat und Kontextgebun-
denheit: Die hohe Dynamik der Entwicklungen stellt eine besondere Heraus-
forderung fur die Digitale Bildung dar. Einerseits erfordert der Anspruch des Le-
bensweltbezugs der Grundschulpadagogik und das Verstandnis der Digitalen
Bildung als Orientierungshilfe in der Welt, Situationen mit Lebensweltbezug zum
Ausgangs- und Zielpunkt padagogischer Bemtihungen zu machen. Andererseits
ist die Lebenswelt der Kinder standigen Veranderungen unterworfen. War vor
wenigen Jahren noch die Einflhrung in Computerbetriebssysteme wesentliches
Element von Vorformen einer Digitalen Grundbildung, so zeigen die aktuellen
Entwicklungen der Mediennutzung, dass viele einstmals als wichtig betrachtete
Kompetenzen nicht mehr relevant sind (vgl. hierzu Kammerl et. al. in diesem
Band). Es gilt somit, zentrale und Ubergreifende Kompetenzen in Kompetenzbe-
schreibungen zu fassen, die einerseits tatsachlich die aktuelle Handlungsfahig-
keit von Kindern unterstutzen, aber andererseits auch wichtige Voraussetzungen
fur die kiinftige Handlungskompetenz der Kinder darstellen. Die Kompetenzbe-
schreibungen der KMK scheinen hierzu weit genug gefasst. Bei der Adaption die-
ser Kompetenzbeschreibungen ist darauf zu achten, dass die Umsetzungen nun
nicht wieder zu spezifisch auf fluchtige Phanomene der Digitalisierung bezogen
sind, aber dennoch die Handlungskontexte angemessen berticksichtigen.
Digitale Grundbildung als Element weiterer Bildungsreformen: Wie im Me-
diatisierungsansatz aufgezeigt, sind Digitalisierung und Mediatisierung ein-
zubetten in gesamtgesellschaftliche Veranderungen, die die Grundschulbil-
dung vor neue Herausforderungen stellen. Kompetenzbeschreibungen zur
Digitalen Bildung sind somit einzubinden in andere Weiterentwicklungen
des Konstrukts Grundlegende Bildung und in die Weiterentwicklung von
Schule und Unterricht allgemein. Der internationale Diskurs zu den 21st
century skills wurde bislang in der Grundschulbildung nur ansatzweise auf-
genommen. Es scheint wichtig, die Digitale Grundbildung in diese und ahn-
liche Uberlegungen einzubinden und nicht isoliert zu betrachten.

Ziele der Digitalen Crundbildung sind an Umsetzungsmalinahmen anzubinden:
Die Digitale Bildung in der Grundschule steht von einer ganzen Reihe von Um-
setzungsproblemen durch strukturelle und personelle Voraussetzungen an der
Grundschule.”” Die Entwicklung von Kompetenzbeschreibungen kann nicht
vollig abgelost von diesen Herausforderungen diskutiert werden. Aus diesem
Grund stellt es ein zentrales Forschungsdesiderat dar, spezifische Herausforde-
rungen der Grundschulbildung zu erfassen und die Beobachtung von Erfolgen

13

Eine Analyse der Bedingungen an Grundschulen auf Basis empirischer Erhebungen findet
sich bei Breiter u. a. 2013.
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und Misserfolgen auch bei der Formulierung von Zielen zu berticksichtigen.
Es ist somit dafur Sorge zu tragen, Malnahmen der Digitalen Bildung nicht in
unidirektionalen Planungs- und Umsetzungsphasen zu realisieren, sondern in
zirkularen Annaherungsbewegungen auch die Moglichkeit einzuraumen, nega-
tive Erfahrungen fur Planungsmodifkationen zu nutzen (vgl. Irion/Ruber 2019).

Die Umsetzung des Primats der Padagogik in der Digitalen Bildung in der
Grundschule bedarf somit verschiedener Voraussetzungen. Im Spannungsfeld
zwischen Selbstbestimmung und normativen Vorgaben (vgl. Kammerl 2018b
und Kammerl et al in diesem Band) gilt es dabei, Kinder ausgehend von ihrer
individuellen Entwicklung und ihren lebensweltlichen Erfahrungen in die Lage
zu versetzen, digitale Medien zu nutzen, zu reflektieren und zu gestalten. Da-
bei ist dem Grundgedanken der Grundschule folgend darauf zu achten, fur alle
Kinder einen Grundstock an Kompetenzen zu fordern, andererseits aber auch
individuellen Zugangsweisen und Interessen entsprechenden Raum zu geben.
Das Primat der Padagogik fuhrt dabei zur Forderung, fur die Grundschulbil-
dung primarstufenorientierte Konkretisierungen fur eine Digitale Grundbildung
vorzunehmen, die auf die Spezifika der Bildungsinstitution Grundschule und
ihrer Akteure ausgerichtet ist (vgl. auch Irion 2016).
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»Wir konnen uns davor tiberhaupt nicht verschliefen”
Medienpadagogische Kompetenz von Fachkraften in
Kindergarten und Horten fur eine ,Digitale Bildung”

Digitale Bildung in horizontaler und vertikaler Verzahnung

Digitale Medien sind im Zuge der Mediatisierung ein selbstverstandlicher Bestand-
teil der Lebenswelt in der friuhen und mittleren Kindheit, was die Notwendigkeit
begriindet, den Umgang mit ihnen erzieherisch und padagogisch zu begleiten (vgl.
Kammerl u. a. in diesem Band). Diese Sichtweise ist aber auch in padagogischen
Handlungsfeldern noch nicht selbstverstandlich, wenngleich entsprechende Ar-
gumente bereits vor Uber zehn Jahren medienpadagogisch begriindet eingebracht
wurden (vgl. Theunert 2007; Kubler 2010). Zunehmend werden aber digitale Me-
dien als fur eine erfolgreiche Erwerbsbiografie unverzichtbare Werkzeuge betrach-
tet und (auch) infolge dessen riicken Kompetenzen zum souveranen Umgang mit
ihnen in den Fokus bildungspolitischer Initiativen. Gerade in Entwiirfen zu soge-
nannten Digitalkompetenzen und zur Digitalen Bildung finden sich Argumenta-
tionslinien, die die Verwertbarkeit der entsprechenden Fahigkeiten auf dem Ar-
beitsmarkt betonen und damit — so ein Kritikpunkt -, Bildung auf das Kriterium der
okonomischen Verwertbarkeit” (Ruhle 2018) engfithren.

Derartige Kritik wirft die Frage nach dem Primat des Padagogischen in der
Bildung hinsichtlich digitaler Medien oder einer — dann als Kurzform — Digi-
talen Bildung auf. Welche Leitideen in der Konzeption und Ausgestaltung von
Bildungsprozessen selbst wie auch deren Rahmenbedingungen eine Vorrang-
stellung geniefSen, bestimmt mithin, welche Art von Bildung hinsichtlich digita-
ler Medien bereits in der frihen und mittleren Kindheit stattfindet.

In Kenntnis der Tatsache, dass Bildung ein biographischer Prozess ist, der
sich Ubergreifend Uber verschiedene Kontexte entfaltet, fokussiert der vorlie-
gende Beitrag auf die aulerschulische Bildungsarbeit und vornehmlich auf die
fruhe und mittlere Kindheit. Im Sinne einer Medienbildung entlang der Bil-
dungskette (Eickelmann/Aufenanger/Herzig 2014) sind Kindertagesstatten al-
lein schon angesichts der dort verbrachten Zeit ein wichtiger Bildungsort, in
dem Kinder zusatzlich zur in der Familie praktizierten Medienerziehung Impul-
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se fur Bildungsprozesse erhalten (kobnnen). Medienbildung ist demnach nicht
nur eine schulische Aufgabe. Vielmehr greifen im Sinne einer vertikalen Ver-
zahnung Schule und verschiedene formale (Bildungsinstitutionen), non-formale
(auBerschulische Lerngelegenheiten) und informelle (Familie, Peers) Kontexte
ineinander (ebd., S. 4), ebenso wie horizontal betrachtet, die Bildungsbiogra-
phie in den Mittelpunkt riickt und insbesondere Ubergange im Bildungssystem
berucksichtigt werden (ebd.). Kindertagesstatten spielen hier eine wichtige Rol-
le. Denn sowohl bezuglich des Ubergangs vom Kindergarten in die Grund-
schule als auch im Zusammenspiel von Schule und Hort stellt sich die Frage,
mit welchen Vorstellungen und Anspruchen bezuglich digitaler Medien in den
aulerschulischen Bildungsorten gearbeitet wird.

Der vorliegende Beitrag soll vor diesem Hintergrund den Blick darauf len-
ken, inwiefern und mit welchen Schwerpunkten eine ,Digitale Bildung im
Grundschulalter” durch das medienpadagogische Handeln und die medienpa-
dagogische Kompetenz der Fachkrafte in Kindergarten vorbereitet und durch
das Handeln und die Kompetenz von Fachkraften in Horten erganzt wird, bzw.
wie es gelingen kann, dass alle drei Bereiche im Sinne einer ganzheitlichen
Digitalen Bildung, die dabei dem Primat des Padagogischen verpflichtet ist,
ineinandergreifen.

Medienpadagogische Kompetenz von Fachkraften
in Kindergarten und Horten

Medienbildung beginnt nicht erst im Grundschulalter, sondern dann, wenn Kin-
der anfangen, Erwartungen an Medien zu stellen und Begeisterung fur sie zu
zeigen (Demmler 2005). Wer wissen mochte, wie Medienbildung in der Grund-
schule gelingen kann, muss deshalb auch den Blick darauf werfen, was in den
Kindergarten bereits initiiert wurde und wie Medienbildung der Grundschule
durch medienpadagogisches Handeln in aulerschulischen Bildungsorten wie
Horten erganzt werden kann. Neben strukturellen Rahmenbedingungen, zu de-
nen auch die Ausstattung mit technischen Geraten gehort, ist Medienbildung
vor allem gepragt von den padagogischen Fachkraften, die neben einer person-
lichen Medienkompetenz uber eine medienpadagogische Kompetenz verfugen
sollten (Mayrberger 2005). Medienpadagogische Kompetenz beschreibt dabei
die ,Fahigkeit, Medienkompetenz zielgruppengerecht und padagogisch profes-
sionell im Rahmen von Medienerziehung fordern zu konnen” (ebd., S. 97). Sie
ist damit Teil der professionellen padagogischen Handlungskompetenz (ebd., S.
89), die sich aus professionsimmanentem Wissen und dem idealerweise darauf
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aufbauenden professionellen Handeln zusammensetzt (Linke/Schwedler 2017).
Blomeke unterscheidet bei medienpadagogischer Kompetenz (von Lehrkraften)
zwischen Mediendidaktik (Lernen mit Medien) und Medienerziehung (Lernen
uber Medien) und benennt drei Bedingungen, um diese Aufgaben erfullen zu
konnen: (1) Wissen Uber die medienspezifischen Lernvoraussetzungen bzw. tber
die Lebenswelt der Kinder und ihr Mediennutzungsverhalten (Blomeke 2017),
(2) die Moglichkeit, die personalen und institutionellen Rahmenbedingungen
fur medienpadagogisches Arbeiten gestalten zu konnen — dazu gehort, die eige-
ne Rolle und gesellschaftliche Einflusse auf medienpadagogisches Handeln zu
reflektieren und ein Medienkonzept an der Einrichtung zu entwickeln (ebd., S.
234) - sowie (3) die eigene Medienkompetenz (ebd., S. 234). Alle drei Bereiche
werden gepragt von medienbezogenen Erfahrungen, Wissen sowie Einstellungen
(ebd., S. 237). Siller und Kolleginnen (2020) haben mit Blick auf soziale Arbeit
das Verstandnis von medienpadagogischer Kompetenz erweitert und in drei Be-
reiche unterteilt. Medienpadagogische Kompetenz setzt sich demnach zusam-
men aus (1) der Fahigkeit, angemessene Bildungsziele zu formulieren, (2) diese
auf der Analyse- und Handlungsebene in Arbeitskonzepte zu uberfihren und (3)
dies auf Basis grundlegenden Wissens zu realisieren. Diese drei Ebenen sollen im
Folgenden zur Betrachtung professionellen padagogischen Handelns in Kinder-
garten und Horten herangezogen und konkretisiert werden.

Die Einordnung von Bildungszielen als Bestandteil
medienpadagogischer Kompetenz

Fur die padagogische Arbeit mit Kindern sind zunehmend die in der UN-Kin-
derrechtskonvention verbrieften Rechte auf Teilhabe, Schutz und Befahigung
leitend, die auch die Teilhabe an medial-digitaler Kommunikation und Unter-
haltung einschliefen und dafur unterstiutzend Schutz und Befahigung vorsehen
(Bruggen u. a. 2019, S. 64 ff; Stiftung Digitale Chancen 2020; Reichert-Garsch-
hammer 2018). Daraus leitet sich das Ziel ab, bei Kindern diejenigen Fahigkei-
ten und Kompetenzen zu fordern, die es ihnen erlauben, Medien altersgemaf
kritisch zu reflektieren sowie sich produktiv und kreativ mit digitalen Medien
im Kontext ihrer Lebenswelt auseinanderzusetzen (Busch/Demmler 2017). Das
damit angesprochene Konzept ist die Forderung von Medienkompetenz, die als
Voraussetzung ,zur souveranen Lebensfuhrung in einer mediatisierten Gesell-
schaft” (Schorb/Wagner 2013, S. 18) betrachtet wird und die (in ihren unter-
schiedlichen Konzeptualisierungen) als zentrales Leitziel der aufSerschulischen
Medienpadagogik gelten kann (Bruggen/Brockling 2017).
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Die korrespondierenden Ziele werden im Bayerischen Bildungs- und Erzie-
hungsplan in drei Bildungsziele unterteilt: Es geht darum, sich (1) durch Medien
und Informations- und Kommunikationstechnologien (IuK) zu bilden, beispiels-
weise Medienbotschaften kritisch zu durchschauen oder Medienerlebnisse emo-
tional verarbeiten zu lernen (Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozi-
alordnung, Familie und Frauen/Staatsinstitut fur Fruhpadagogik Muinchen 2016).
Kinder sollen sich daruber hinaus (2) uber Medien und IuK bilden, indem sie
die Medientechnik bzw. die Verzahnung von Medien und Wirtschaft (Werbung,
Merchandising) verstehen lernen (ebd., S. 222). Als weiteren (3) Bereich sollen
Kinder lernen, sich mit Medien und 1uK zu bilden, wenn Medien beispielsweise
gezielt eingesetzt werden, um mit einer Recherche Wissen zu erweitern, Kin-
der aktiv Medien produzieren oder die Medien einsetzen, um mit anderen zu
kommunizieren (ebd.). Dabei sind durchaus Uberschneidungen zu den in der
KMK-Strategien zur Digitalen Bildung verankerten Bereichen von Medienkom-
petenz erkennbar, wo zwischen (1) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, (2)
Kommunizieren und Kooperieren, (3) Produzieren und Prasentieren, (4) Schut-
zen und sicher agieren, (5) Problemlosen und Handeln bzw. (6) Analysieren und
Reflektieren unterschieden wird (Kultusministerkonferenz 2017). Gerade an der
KMK-Strategie entfachte sich allerdings ein Diskurs (vgl. Irion in diesem Band),
inwieweit dieser (bildungspolitische) Orientierungsrahmen ausreichend weit ge-
fasst wurde, um auch die in der auBerschulischen Medienpadagogik wichtigen
Schwerpunktsetzungen der musisch-asthetischen Bildung mit Medien oder die
Verbindung zur politischen Bildung ausreichend abzubilden. Gerade solche
Verkntipfungen von Medienbildung mit anderen Bildungsbereichen und -zielen,
beispielsweise mit musisch-asthetischer oder Literacybildung, kann die Haltung
von Erzieher*innen (und Lehrkraften) zum medienpadagogischen Handeln posi-
tiv beeinflussen (Friedrichs-Liesenkotter 2020, S. 452).

Die Analyse- und Handlungsebene als Teil medienpadagogischer
Kompetenz

Siller und Kolleginnen (2020) unterscheiden hier zwischen dem padagogischen
Handeln, dem Gestalten von Rahmenbedingungen sowie den medienpadago-
gischen Konzepten der Einrichtungen.

Zum medienpadagogischen Handeln im Feld der Kindertagesstatten geho-
ren zunachst alle Formen von rezeptiver, produktiver oder reproduktiver Me-
dienarbeit. Die Kinder nutzen Medien nicht nur in der Einrichtung, sondern
bringen Medienerlebnisse auch aus der Familie mit, sei es in Gesprachen mit
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Gleichaltrigen, den Fachkraften oder im Rollenspiel. Ob es zu produktiver bzw.
kreativer Medienarbeit kommt, hangt nach Reichert-Garschhammer (2018) vor
allem davon ab, ob die Fachkrafte ihrer eigenen Fachkompetenz vertrauen (vgl.
auch Meister u. a. 2012) bzw. eine Vorstellung davon haben, wie ein kreativer
Medieneinsatz aussehen kann (S. 29).

Digitale Medien werden im padagogischen Handeln daruber hinaus zur Do-
kumentation der kindlichen Entwicklung und zur Organisation des Arbeitsalltags
eingesetzt. Hierzu gehoren vor allem die Digitalkamera, E-Mail aber auch Pro-
gramme wie stepfolio (Friedrichs-Liesenkotter 2020, S. 443). Eine weitere Aufga-
be medienpadagogischen Handelns ist die Elternarbeit (Friedrichs-Liesenkotter
2018). Padagogische Fachkrafte haben hier die Aufgabe, Eltern uber Potenziale
und Risiken digitaler Medien zu informieren, Ansprechpartner*in fur Fragen und
Probleme zu sein bzw. ihrerseits auftauchende Probleme mit Medien anzuspre-
chen (Friedrichs-Liesenkotter 2020, S. 447f). Der Medienumgang in der Familie
beeinflusst daruber hinaus auch das medienpadagogische Handeln der Fachkraf-
te, sei es, dass die Kinder ihre Erlebnisse in die Einrichtung tragen, sich dies auf
die Haltung der Fachkrafte zu Medien und Medienpadagogik auswirkt oder die
Kinder bereits Kompetenzen, die sie zuhause erworben haben, einbringen kon-
nen. Der Medienumgang in der Familie ist damit Teil der auSeren Rahmenbedin-
gungen fur medienpadagogisches Handeln.

AufSere Rahmenbedingungen gestalten zu konnen ist ein wesentlicher Be-
standteil medienpadagogischer Kompetenz (Siller/Tillmann/Zorn 2020). Zu
den aufleren Rahmenbedingungen fur medienpadagogisches Handeln geho-
ren das padagogische Konzept der Einrichtung und des Tragers, die mediale
Ausstattung und der technische Support (Reichert-Garschhammer 2018, S. 31)
sowie die finanziellen Moglichkeiten, digitale Gerate anschaffen und das Per-
sonal fortbilden zu kobnnen (Friedrichs-Liesenkotter 2020, S. 451). Insbesonde-
re knappe zeitliche Ressourcen und eine mangelnde Ausstattung mit Geraten
werden von padagogischen Fachkraften als hemmende Faktoren fur medienpa-
dagogisches Handeln aufgefuhrt (Meister u. a. 2012).

Padagogische oder didaktische Konzepte muissen nicht nur gekannt, sondern
auch angewendet werden konnen (Mayrberger 2005, S. 97). Ein wichtiges The-
ma ist hier, inwiefern die (Bildungs-)Konzepte der Heterogenitat der Kinder in
der Einrichtung gerecht werden (Einsiedler 2011, S. 216) bzw. auch Kinder aus
benachteiligten Lebenslagen berucksichtigen (Friedrichs-Liesenkotter 2018, S.
64). Konzepte zur Forderung von Medienkompetenz sollten dabei so angelegt
sein, dass sie dazu beitragen, soziale Ungleichheit zu verringern (Kutscher 2009).
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Grundlagenwissen als Basis medienpadagogischer Kompetenz

Siller und Kolleginnen (2020) sehen hier vor allem Wissensgrundlagen und un-
terscheiden zwischen Orientierungswissen Uber die mediatisierte Gesellschaft,
den Kenntnissen Uber die Lebenswelt der Adressat*innen sowie der eigenen
Medienkompetenz. Alle drei Wissensbereiche beeinflussen neben Uberzeu-
gungen, Werthaltungen und ihrer motivationalen Orientierung die Haltung der
Fachkrafte zum medienpadagogischen Handeln (Baumert/Kunter 2006).

Zum Orientierungswissen Uber die mediatisierte Gesellschaft gehort beispiels-
weise, sich Uber gesellschaftliche, mediale oder technologische Entwicklungen
zu informieren und Grundkenntnisse Uber das Mediensystem zu haben (Siller u.
a. 2020, S. 328). Bezuglich des Medienumgangs von Kindern und Jugendlichen
und des Stellenwerts, den (digitale) Medien in ihrer Lebenswelt haben, geht es
um Wissen Uber Chancen und Risiken der Mediennutzung fur diese Zielgrup-
pe, aber auch um eine bedurfnisorientierte Herangehensweise, die sich in einer
,Sensibilitat fur Medienthemen und Medienerlebnisse der Kinder” (Mayrber-
ger 2005, S. 97) und fur die durch die Mediennutzung reproduzierten sozialen
Ungleichheiten und Machtverhiltnisse (Siller/Tillmann/Zorn 2020, S. 328) aus-
zeichnet. Eine professionelle Einstellung ware nach Buisch und Demmler (2017)
eine ,wertschatzende, aber auch kritische und reflektierte Haltung dem Themen-
feld (digitaler) Medien gegentiber” (Busch/Demmler 2017, o. S.). Verschiedene
Studien haben gezeigt, dass die Haltung von Erzieher*innen zum padagogischen
Einsatz digitaler Medien, haufig (immer noch) sehr skeptisch bis reserviert ist (vgl.
z B. Friedrichs-Liesenkotter 2020; Meister/Sander/Friedrichs 2013; Schubert u. a.
2018a). Die Erzieher*innen machen ihre medienkritische Haltung vor allem dar-
an fest, dass Kinder zuhause zu viel Zeit mit Medien verbringen (75%), die Infor-
mationsflut in den digitalen Medien Kinder Uberfordern (83%), digitale Medien
von anderen padagogischen Inhalten ablenken wiirden (65%) (Institut fur Demo-
skopie Allensbach 2014) sowie, dass die heutige Kindheit arm an Primarerfah-
rungen sei (Friedrichs-Liesenkotter 2018b). Reichert-Garschhammer (2018) fuhrt
diese skeptische Haltung vor allem auf Wissens- und Kompetenzliicken bei den
Fachkraften zuruck (S. 28).

Medienpadagogisches Wissen konnen Fachkrafte in der Ausbildung, auf
Fort- und Weiterbildungen oder durch Selbststudium erwerben. Bereits seit
Ende der 90er Jahre weisen Medienpadagog*innen immer wieder darauf hin,
dass medienpadagogische Themen in der Ausbildung zur Erzieher*in unterre-
prasentiert sind (vgl. z. B. zusammenfassend Mayrberger 2005, S. 96). Auch
Friedrichs-Liesenkotter (2020) hat in aktuellen Lehrplanen immer noch ,me-
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dienskeptische Haltungen” gefunden bzw. festgestellt, dass medienpadagogi-
sche Themen dort ,nur schlaglichtartig aufgegriffen” werden (S. 450).

Ein wesentlicher Bestandteil der medienpadagogischen Kompetenz der Fach-
krafte ist deren eigene Medienkompetenz — inwiefern sie also in der Lage sind,
eigene Erfahrungen, eigenes Handlungs-, aber auch Strukturwissen auf ihren
Umgang mit Medien zu Ubertragen. Gerade professionelles Handeln ist von der
Notwendigkeit gepragt, mit Unwissenheit umgehen zu konnen (Linke/Schwed-
ler 2017). Je umfassender die padagogischen Fachkrafte Uber medienbezoge-
nes (Handlungs-)Wissen verfugen, desto eher konnen sie sich auf ungewohnte
und neue Situationen einlassen. Die eigene Medienkompetenz bietet somit eine
Grundlage, um den eigenen Handlungs- und Orientierungsspielraum im privaten
sowie im professionellen Medienhandeln erweitern zu konnen (Siller/Tillmann/
Zorn 2020, S. 323). Nach Blomeke (2017) geht es um eine ,sachgerechte, selbst-
bestimmte, kreative und sozialverantwortliche Nutzung und Gestaltung von Me-
dien” (S. 234). Siller und Kolleginnen (2020) sehen in der Medienkompetenz
auch das notwendige Handlungswissen, um sich (neue) Medien oder Techno-
logien aneignen und fur die padagogische Arbeit einsetzen und so auch den
Handlungsspielraum der Kinder erweitern zu konnen (S. 329f).

Um Einblicke in die medienpadagogische Kompetenz von Fachkraften in
Kindergarten und Horten zu erhalten, ist demnach deren Haltung gegentber
dem padagogischen Einsatz digitaler Medien und auch ihr medienpadagogi-
sches Handeln mit den damit verbundenen Bildungszielen zu betrachten. Auf
dieser Grundlage konzentriert sich dieser Beitrag darauf, wie sich die medien-
padagogische Kompetenz der Fachkrafte in der vertikalen und horizontalen
Verzahnung mit der Grundschule niederschlagt.

Methode: Qualitative Sekundaranalyse

Ziel der Studie ist es, die Medienerziehung sowie das medienpadagogische Han-
deln in Kindergarten (im Hinblick auf die horizontale Verzahnung) und Horten (im
Hinblick auf die vertikale Verzahnung) als Teilbereiche einer bildungsortubergrei-
fenden Digitalen Bildung in der Primarstufe in den Blick zu nehmen. Im Fokus steht
dabei die medienpadagogische Kompetenz der Fachkrafte. Als Methode wurde
dazu eine qualitative Sekundaranalyse ausgewahlter Daten aus dem MoFam-Pro-
jekt (Schubert u. a. 2018a; Schubert u. a. 2018b) gewahlt. Im Sinne qualitativer For-
schung wurde in den Erhebungen der Subjektstatus der zu untersuchenden Perso-
nen in den Fokus gertickt und im Forschungsprozess der Kontext stark einbezogen
(Schorb/Theunert 2000). Dies stellt Herausforderungen fur eine Sekundaranalyse
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dar. Entsprechend werden qualitative Sekundaranalysen in Deutschland bislang
selten durchgeftihrt. Das liegt nicht nur an der komplexen Frage der datenschutz-
konformen Zweitnutzung qualitativer Originaldaten, sondern auch in der Frage
begrundet, ob qualitative Daten aufRerhalb des Kontextes ihrer Entstehung neu
ausgewertet werden konnen (Gebel/Rosenbohm/Hensem 2017; Holubek 2017).
Formal waren die Voraussetzungen fur eine Sekundaranalyse gegeben, da Zugang
zu den transkribierten und anonymisierten Gruppendiskussionen bestand und die
Schwerpunkte der neuen Fragestellung mit der originaren Fragestellung kompati-
bel sind (vgl. Holubek 2017, S. 324). Grenzen bestehen hinsichtlich einzelner indi-
vidueller Merkmale, da die Ursprungsstudie hier mit Gruppenverfahren gearbeitet
hat und auf Einrichtungsebene ausgewertet wurde (Schubert u. a. 2018a). Beachtet
werden muss dabei auch, dass die Primarerhebung in den Jahren 2017 und 2018
stattfand und zu vermuten ist, dass sich die medienpadagogische Arbeit in einigen
Einrichtungen seit diesem Zeitpunkt weiterentwickelt hat.

Um einen umfassenden Eindruck uber die Situation in Kindertageseinrich-
tungen in Bayern zu bekommen, wurden in der Primarstudie insgesamt 33 Ein-
richtungen ausgewahlt. Auswahlkriterien waren dabei der Trager der jeweiligen
Einrichtung, die Verteilung auf stadtische und landliche Gebiete, das padago-
gischen Konzept sowie die Grofe der Einrichtung. Eine Sekundaranalyse wahlt
aus den urspriinglichen Daten diejenigen aus, die sich zur Beantwortung der
neuen Fragestellung eignen und trifft so ,Auswahlentscheidungen innerhalb der
gegebenen Daten” (Medjedovi¢ 2014, S. 176). Fur die Sekundaranalyse wurden
aufgrund der Fragestellung und dem Fokus auf die horizontalen und vertikalen
Verzahnungen 21 Einrichtungen ausgewahlt und die Gruppendiskussionen mit
den padagogischen Fachkraften einer erneuten und vertiefenden Auswertung un-
terzogen. Darunter befanden sich elf Einrichtungen, die entweder ausschlielich
oder in Kooperationseinrichtungen einen Hort anbieten (vertikale Verzahnung),
sowie zusatzlich zehn Kindertagesstatten, die bereits 2018 fur eine vertiefende
Auswertung zum medienerzieherischen Handeln ausgewahlt wurden (horizon-
tale Verzahnung, vgl. Schubert u. a. 2018b). Die Verteilung des Samples fur die
Sekundaranalyse lasst sich der Tabelle entnehmen (vgl. Abb. 1).

Kriterien Kitas Horte
Stadt/Land 5/5 6/5
Trager: kirchlich/kommunal/frei 6/1/3 3/-/8
GroRe der Einrichtung klein/grof8 5/5 3/7
Gesamt 10 11

Abb. 1: Auswahl der Kindertagesstatten und Horte fur die Sekundaranalyse
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Der Leitfaden der Primarerhebung beinhaltete drei Bereiche: (1) Umsetzung
und Bedeutung von Medienerziehung bzw. -bildung in der Einrichtung, (2) Er-
wartungen der Eltern an die Medienerziehung in der Einrichtung, (3) Bedarfe
der padagogischen Mitarbeiter*innen (vgl. Schubert u. a. 2018a, S. 11). Die
aufgezeichneten Interviews wurden transkribiert und anonymisiert. Im nachs-
ten Schritt wurden die Transkripte mit Hilfe der Analysesoftware MAXQDA
codiert. Auf Basis der theoretischen Vorarbeiten wurde deduktiv ein Code-
wortbaum entwickelt, der dann induktiv aus dem Material heraus mit Codes
erganzt wurde. Die codierten Aussagen wurden anschliefend im Hinblick auf
die Fragestellungen der Studie paraphrasiert und interpretiert (Meyen/Loblich/
Pfaff-Ruidiger/Riesmeyer 2019). Fur die Sekundaranalyse wurde sowohl mit der
bestehenden Auswertung gearbeitet als auch erganzend das Material hinsicht-
lich der neuen Fragestellungen gesondert ausgewertet.

Ergebnisse

Mit dem Ziel, auf das Zusammenwirken von Medienbildung in Kindergarten und
Grundschule (horizontale Verzahnung) bzw. zwischen Grundschule und Hort
(vertikale Verzahnung) eingehen zu kdnnen, sollen zunachst die Haltungen zum
Einsatz digitaler Medien sowie die medienpadagogische Arbeit einrichtungsuber-
greifend beleuchtet werden. Beides bietet die Grundlage, um Aussagen Uber die
jeweilige Verzahnung treffen zu konnen. Ausfuhrlichere Darstellungen zur Hal-
tung (Schubert u. a. 2018a) und zum medienpadagogischen Handeln (Schubert
u. a. 2018b) finden sich in den Publikationen zur Primarstudie.

Haltungen der padagogischen Fachkrafte

In der Haltung der padagogischen Fachkrafte zeigt sich ihre medienpadagogi-
sche Kompetenz. Dabei gibt es sowohl in den befragten Horten als auch Kin-
dergarten medienskeptische wie medienzugewandte Stimmen. Die Mediens-
keptiker mochten den Kindern in der Einrichtung eine ,heile Welt” (Fachkraft,
w, 58, Einrichtung 9) bieten, die fur sie nur in einem medienfreien Raum mog-
lich ist. Aus ihrer Sicht fordern Medien weder soziale Lernprozesse noch die
Sprachentwicklung, sondern lenken eher ab. Typische Argumente sind dartiber
hinaus, dass die Kinder bereits zuhause ausreichend Medien nutzen und Me-
dienerziehung deshalb eher in den Aufgabenbereich der Eltern fallen wiirde,
sowie das Argument, dass medienpadagogisches Arbeiten einer starkeren (Ein-
zel-)Betreuung bedurfe und dies nicht zu leisten sei. Viele der medienskepti-
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schen Fachkrafte haben selbst — in ihrem privaten Alltag — kaum Bezugspunkte
zu digitalen Medien und fuhle sich deshalb ,nicht sonderlich berufen” digitale
Medien einzusetzen (Fachkraft, w, 36, Einrichtung 32). Es fehlen ihnen Praxis-
erfahrungen und die notwendigen Kompetenzen, was zu Unsicherheit fuhrt
(vgl. auch Reichert-Garschhammer 2018) und dazu, kaum bis keine Bildungs-
ziele mit digitalen Medien verbinden zu konnen.

Andere begreifen digitale Medien als zukunftsorientiert und weisen darauf
hin, dass wir in einer ,voll digitalen Welt [leben werden], wo halt wirklich
alles (...) irgendwie vernetzt ist” (Fachkraft, m, 25, Einrichtung 28). Diese Fach-
krafte wiinschen sich, dass Medienerziehung ,reflektiert und fur die Altersstufe
entsprechend (...) selbstverstandlich” sein sollte (Fachkraft, w, 32, Einrichtung
29). Dies sei aber nur moglich, wenn vorab entsprechende Konzepte erarbeitet
wirden — hierzu musse ,man [...] sich schon Gedanken machen” (Fachkraft,
w, 24, Einrichtung 29). Es fehlt ihnen dabei allerdings an Ideen und Wissen,
wie die bisherigen (zum GrolSteil wenig konkreten) Konzepte (vgl. Schubert u.
a. 2018b) angepasst werden konnten.

Medienzugewandte Fachkrafte unterscheiden sich danach, welche Bil-
dungsziele sie in der medienpadagogischen Arbeit sehen. Ein Teil der Fach-
krafte betont dabei die Chance der digitalen Medien fur das Lernen und den
Wissenserwerb (vgl. BEP 2016: Sich mit Medien bilden). lhnen geht es darum,
den Kindern zu zeigen, dass Medien ein Ort sind, wo man nicht nur spielen
sondern auch ,Wissenswertes erfahren kann” (Fachkraft, w, 28, Einrichtung 3).
Spal’ und Lernen sollen dabei Hand in Hand gehen. Diese Fachkrafte mochten
die Kinder ,fit machen” fur den Umgang mit Medien und wiinschen sich dabei
einen ,dosierten” Einsatz digitaler Medien (Fachkraft, w, 54, Einrichtung 11).

Gerade die Fachkrafte im Hort sehen daruber hinaus digitale Medien als
,Chance fur die Beziehungsgestaltung” (Fachkraft, w, 26, Einrichtung 20), wenn
Medienregeln gemeinsam ausgehandelt oder Medien gemeinsam genutzt wer-
den (vgl. BEP 2016: Sich durch Medien bilden). Gesprache mit den Kindern tiber
Mediennutzung verstehen diese Fachkrafte als Moglichkeit zur Werteerziehung
(Fachkraft, m, 30, Einrichtung 20). Die Fachkrafte, die Medien auch im Sozialen
verorten, nutzen selbst zum Teil Computerspiele und sind auf sozialen Netzwer-
ken unterwegs — die Alteren unter ihnen vor allem, um mit Blick auf die Medie-
nerfahrungen von Kindern mit den Kindern auf dem Laufenden zu bleiben.

Je mehr die Fachkrafte Medienbildung mit anderen Bildungsbereichen (neben
Spracherziehung beispielsweise mit der Ernahrungs-, Umwelt- oder der Waldpa-
dagogik) verschranken konnen, desto eher stehen sie den digitalen Medien positiv
gegenuber. Eine Erzieherin im Hort kann sich sogar vorstellen digitale Medien ein-
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zusetzen, um Themen wie Rassismus, Menschenrechte oder ,genderspezifische
Themen” zu behandeln (Fachkraft, w, 29, Einrichtung 33). Weitere Bildungsziele
sehen die Fachkrafte darin, die Kinder bei der medienpadagogischen Arbeit zu
mehr Selbststandigkeit zu erziehen, das Zuhoren oder Erinnern zu fordern sowie
die alteren Kinder fUr Suchtpravention und Selbstregulation zu sensibilisieren. Die
medienpadagogische Kompetenz und damit auch das medienpadagogische Han-
deln werden also wesentlich davon beeinflusst, ob es den Fachkraften gelingt, mit
dem medienpadagogischen Handeln konkrete Bildungsziele zu verknuipfen, die
auch uber den Einsatz der Medien hinausgehen (konnen).

Medienpadagogisches Handeln in den Einrichtungen

Fur die alltagliche organisatorische Arbeit sind digitale Medien in Kindertages-
einrichtungen unerlasslich geworden (vgl. Schubert u. a. 2018a). In den Berei-
chen Verwaltung und Alltagsorganisation, Kommunikation sowie Vorbereitung
fur die padagogische Arbeit kommen in allen Einrichtungen taglich Computer,
Laptops oder Tablets mit unterschiedlichen Anwendungen zum Einsatz. Fur
die Dokumentation werden neben Digitalkameras mit Foto- und Videofunktion
vereinzelt auch Tablets genutzt und sorgen fur Arbeitserleichterung im Ver-
gleich zu analogen Geraten. Im padagogischen Alltag sieht dies anders aus.
Nur etwa ein Drittel der Einrichtungen integriert digitale und mobile Medien
(unterschiedlich intensiv) in die padagogische Arbeit mit Kindern.

Insgesamt Uberwiegt der reproduktive Einsatz digitaler Medien. Mit den
Kindern Uber deren Mediennutzung zu sprechen, sie Uber Risiken aufzuklaren,
Inhalte verarbeiten zu lassen, aber auch Bedurfnisse anzuerkennen, ist dabei
am haufigsten verbreitet. Gesprache sollen sich dabei naturlich ergeben und
,nhicht so arrangiert sein” (Fachkraft, w, 58, Einrichtung 9). Daruiber hinaus bas-
teln sich Kinder in einigen Einrichtungen Handys, Laptops oder Tablets, um
diese in ihr Rollenspiel zu integrieren. Gleichzeitig werden im Rollenspiel Me-
dieninhalte thematisiert. Handelt es sich dabei um nicht-altersgerechte Inhalte,
sind sich die Fachkrafte im Kindergarten unsicher, wie sie ,da einsteigen” sol-
len, um das Spiel ,mafregeln” zu konnen (Fachkraft, m, 27, Einrichtung 1). Die
Bandbreite an rezeptivem Einsatz reicht vom klassischen Bilderbuchkino im
Kindergarten Uber Filmnachmittage bis zur YouTube-Nutzung und dem Spielen
auf der Konsole (Wii) in einzelnen Horten."

1 Ein weiterer wichtiger Punkt ist das gemeinsame Recherchieren von Informationen oder
der Einsatz von Lernprogrammen auf dem Computer, auf diesen Punkt wird in den Kapi-
teln zur Verzahnung noch einmal gesondert eingegangen.
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Einige Einrichtungen setzen digitale Medien auch produktiv ein. Hier dient
das Tablet (oder die Digitalkamera) als Werkzeug zum eigenstandigen Fotogra-
fieren und Dokumentieren des (Kindergarten-)Alltags oder wird in zwei Einrich-
tungen mithilfe eines Stabmikroskops auch zum Forschen eingesetzt. In zwei
Einrichtungen gab es daruber hinaus ein Film- bzw. Musikprojekt. Langere Pro-
jekte sind eher selten, was die Fachkrafte vor allem auf den Zeit- und Perso-
nalmangel zuruckfuhren. So verwies eine Fachkraft beispielsweise darauf, dass
mit der hohen Fluktuation der Fachkrafte, das medienpadagogische Wissen oft-
mals verloren geht (Fachkraft, w, 43, Einrichtung 23). Neben einem Computer-
fuhrerschein, den zwei Horte anbieten, sind Angebote, die der informatischen
Bildung zuzurechnen sind, selten. Ein Hort bietet ein ,Computer-Happy-Hour-
Projekt” an, bei dem die Kinder mit Lego erste Schritte in Richtung Program-
mieren unternehmen — das Projekt findet sieben bis acht Wochen lang einmal
pro Woche statt und hat eine lange Warteliste. Viele der produktiven Projekte
lassen sich auf das medienpadagogische Wissen, das personliche Engagement
und Interesse der beteiligten Fachkrafte zurtickfihren. Gemeinsam ist den pa-
dagogischen Teams, die produktiv mit Medien arbeiten, die Kindorientierung,
ein Bewusstsein fur die eigene Vorbildfunktion, die Zielsetzung, eine aktive
und kreative Nutzung fordern zu wollen, sowie eine Vielfalt in und Kombinati-
on von medienpadagogischen Herangehensweisen.

Zum medienpadagogischen Handeln gehort auch die Elternarbeit und Er-
ziehungspartnerschaft. Die padagogischen Teams erleben, dass der Umgang
mit Medien in den Familien ein breites Spektrum abdeckt und teils sehr un-
terschiedlich gestaltet wird. Die Fachkrafte sehen hier einen grofSen Unterstut-
zungsbedarf. Die Themen reichen von der Notwendigkeit einer zeitlichen und
inhaltlichen Regulierung (Regeln fur die Mediennutzung) Uber die Vorbild-
funktion der Eltern bis hin zum fehlenden Wissen der Eltern. Einige Fachkraf-
te sprechen hier sogar von einer ,gewollten Blindheit” der Eltern (Fachkraft,
w, 32, Einrichtung 29), die aus ihrer Sicht bewusst die Augen vor den negati-
ven Folgen kindlicher Mediennutzung verschliefen. Daneben kritisieren die
Fachkrafte das Parken der Kinder vor den Geraten, die fehlende Anschluss-
kommunikation und den aus ihrer Sicht problematischen Umgang mit medi-
enbezogenen Konflikten in der Familie. Gerade viele Hort-Fachkrafte sehen
sich hier in der Pflicht, Verantwortung fur die Medienerziehung der Kinder
zu Ubernehmen, da die Eltern dies — in ihrer Wahrnehmung — nicht leisten
(konnen). Die Fachkrafte versuchen, diese Themen zum Teil in der Elternarbeit
aufzugreifen, dies reicht von Elterngesprachen bis zur Organisation von Eltern-
abenden mit Fachreferent*innen. Ein Hort hat dazu als ,Holzhammermethode”
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einen Polizisten eingeladen und sieht dies als einzige Moglichkeit, um die ,El-
tern zuruck in die Verantwortung zu drangen” (Fachkraft, w, 29, Einrichtung
29). Einschrankend wird jedoch angemerkt, dass sie mit Elternabenden nur ei-
nen kleinen Teil der Elternschaft erreichen. Sie wiinschen sich neue Formate,
die organisatorisch einfacher in familiare Alltagsstrukturen passen und auch
sprachliche oder kulturelle Barrieren iberwinden.

Horizontale Verzahnung: Vorbereitung auf die Digitale Bildung im
Kindergarten

Wie werden nun aber digitale und mobile Medien in Kindergarten mit Blick auf
die Schule eingesetzt? Die Fachkrafte sind sich der Bedeutung digitaler Medien
fur die Bildungschancen der Kinder bewusst und sich einig, dass von den Kindern
mit dem Eintritt in die Grundschule erwartet wird, digitale Medien zu nutzen.
Digitale Medien werden in diesem Kontext vor allem mit Lernen assoziiert. Je
nach Einrichtung ziehen die Fachkrafte fur die eigene padagogische Arbeit aber
unterschiedliche Schlisse. Mitarbeiter*innen mit medienskeptischer Haltung
sehen die Verantwortung eher bei der Schule und sind der Meinung, dass zur
Vorbereitung auf die Schule andere Themen relevanter seien, beispielsweise zu
erklaren, ,wie ein Korper funktioniert” (Fachkraft, w, 60, Einrichtung 13). Kinder
brauchten zur Schulreife keinen Lerncomputer, sondern hatten ein ,Recht dar-
auf, von diesen Sachen noch abgeschirmt zu werden”, um so ,den Kopf frei zu
haben” und sich ,frei zu entfalten” (Fachkraft, w, 52, Einrichtung 12).

Anders dagegen diejenigen, die bereits mit Programmen wie den ,Schlau-
mausen” oder Tablets arbeiten. Diese Fachkrafte sprechen sich dafur aus, die
Medienkompetenz der Kindern bereits im Kindergarten zu fordern, um sie so
optimal auf die Schule vorzubereiten (,die nutzen das regelmafig und von daher
denke ich, konnen wir uns da Uiberhaupt nicht vor verschliellen”, Fachkraft, w,
55, Einrichtung 19). Bezieht man die fur die Schule relevanten Kompetenzberei-
che der KMK (2017) ein, so wird deutlich, dass die Fachkrafte ihre Schwerpunkte
mit Blick auf die Schule vor allem im Bereich Informationsrecherche, Produzie-
ren sowie Problemlosen (im Sinne des technischen Umgangs mit Medien) legen.
Die Fachkrafte recherchieren zum Teil gemeinsam mit den Kindern - vor allem
auf Tablets und privaten Handys — und mochten die Kinder so auf Referate und
eigenstandige Informationsrecherche in der Schule vorbereiten. Sie suchen bei-
spielsweise nach Tieren oder Pflanzen oder auf YouTube nach Melodien von
Kinderliedern und versuchen so, Fragen der Kinder zu beantworten. Einblicke in
das Arbeiten in der Grundschule haben die Fachkrafte zum Teil durch die eige-
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nen (Enkel-)Kinder oder dadurch, dass an die Einrichtung ein Hort angegliedert
ist. Eine systematische Vorstellung von padagogischen Ansatzen einer Digitalen
Bildung in der Grundschule haben sie aber nicht.

Andere Fachkrafte setzen den Schwerpunkt darauf, die Kinder an die (hap-
tische) Nutzung von Geraten wie Laptops und Tablets (spielerisch) heranzu-
fuhren, so dass sie ,von klein auf richtig” lernen, wie man die Gerate bedient,
aber auch ihr kreatives Potenzial — ,mit dem kann ich ein Foto machen, mit
dem kann ich ein Video machen” (Fachkraft, m, 20, Einrichtung 12) — zu nut-
zen. Wenn diese Fachkrafte aber ber die Verzahnung der Medienbildung mit
der Schule sprechen, riicken diese produktiven und kreativen Teilbereiche des
Lernens mit Medien aus dem Fokus und auch sie sprechen vorrangig Uber das
Wissens- und Lernpotenzial von digitalen Medien.

Vertikale Verzahnung: Erganzung der Digitalen Bildung im Hort

Die Horte? legen mit Blick auf die Schule neben der Informationsrecherche
bei den Hausaufgaben (Lernen mit Medien) auch einen Schwerpunkt auf das
Lernen Uuber Medien und die Medienerziehung. Dabei wissen die Fachkrafte
sehr wenig bis gar nichts dartber, wie digitale Medien in der jeweiligen Schule
eingesetzt bzw. welche Aufgaben im Hinblick auf Medienbildung die Schule
Ubernimmt. Eine Fachkraft beschreibt beispielsweise, dass in der Zusammen-
arbeit mit der Schule Medienbildung ,nie ein gezieltes Thema” gewesen sei
(Fachkraft, w, 29, Einrichtung 33). Dies mag auch daran liegen, dass in der
Studie nur Horte einbezogen wurden, die nicht direkt an eine Schule ange-
bunden sind. Ein Ineinandergreifen der Medienbildung in Schule und Hort ist
dann umso schwieriger. Gleichzeitig gibt es aber fur andere Themen sehr wohl
Uberschneidungspunkte, wenn es beispielsweise um die Lernforderung oder
sozialen Konflikte geht, die die Kinder aus der Schule mitbringen.
Informationen digital recherchieren und bewerten zu lernen (vgl. KMK
2017), nimmt innerhalb der Hausaufgabenbetreuung im Hort einen zunehmen-
den Stellenwert ein — eine Anforderung, die aus der Schule kommt. Die Kinder
mussen aus Sicht der Fachkrafte immer haufiger im Kontext der Hausaufgaben
,was recherchieren” (Fachkraft, w, 29, Einrichtung 29). Die Fachkrafte begleiten

2 Von den elf befragten Horten haben zwei — ein Hort an einer Waldorfschule und eine
Elterninitiative — eine so explizit medienskeptische Haltung, dass sie versuchen, Medi-
en aus dem Hort fernzuhalten und auch fur die Hausaufgaben keinerlei digitale Medien
einsetzen. Die folgenden Ausfuhrungen beziehen sich deshalb auf die Horte, die Medien
tatsachlich verwenden.
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die Kinder dabei am Laptop oder am Computer, wobei hier oft nur wenige (in-
ternetfahige) Gerate vorhanden sind. Ein systematisches, wiederkehrendes Re-
cherchieren und damit das Verfestigen dieser Kompetenz sind so im Hort nicht
moglich. Eine Fachkraft erwahnt explizit den Vorteil von Kindersuchmaschi-
nen, diese seien ,von der Sprache ein bisschen einfacher gehalten”, dadurch
kompakter und man musse ,nicht selber so viel selektieren” (Fachkraft, w, 29,
Einrichtung 33). Sie versucht dieses Wissen an die Kinder weiterzugeben. Je
alter die Grundschulerinnen und -schiiler werden, desto haufiger bringen diese
Rechercheauftrage mit. Dartiber hinaus arbeiten die Kinder am Computer in
zwei Einrichtungen mit Antolin oder in der Lernforderung mit Lernprogrammen
fur Kinder mit Lese-Rechtschreib-Schwache (Fachkraft, w, 29, Einrichtung 33).

Dartiber hinaus setzen die Hortmitarbeiter*innen ihren Schwerpunkt in der
Medienkompetenzforderung auf den Umgang mit Chancen und Risiken der digi-
talen Medien (Bereich Analysieren und Reflektieren, vgl. KMK 2017). Das betrifft
bei YouTube und TikTok das Erkennen und Reflektieren von Werbung und von
Geschlechtsstereotypen sowie den Umgang mit angsteinfloBenden Inhalten, bei
Video- und Computerspielen Sucht und nicht-altersgerechte Inhalte sowie all-
gemein Phanomene wie Fake News, Cybermobbing, Cybergrooming oder Por-
nographie. Dies behandeln die Fachkrafte vor allem reproduktiv in Gesprachen
mit den Kindern. Damit greifen sie vorrangig die Erfahrungen auf, die die Kinder
aus ihrer privaten Nutzung mitbringen, zum Teil aber auch vor Ort (auf einer
Wii oder am Computer) erleben. Eine wichtige Aufgabe ist in diesem Kontext
das gemeinsame Aushandeln von Regeln. In den meisten Einrichtungen gibt es
— ahnlich wie in der Schule — ein Handyverbot, die Dauer der rezeptiven Nut-
zung beispielsweise auf YouTube oder der Wii ist genau geregelt und bestimmte
Inhalte (z. B. Pornos) sind verboten. Einige Einrichtungen versuchen, die Kinder
insbesondere im Bereich Suchtpravention und Selbstregulation zu starken, ,dass
man einfach lernt, Dinge nicht einfach zu konsumieren bis zum Umfallen, son-
dern, dass man sich selber diszipliniert und sagt, jetzt langt es mal” (Fachkraft, w,
58, Einrichtung 15). Diese Art von Medienerziehung wiirden die Fachkrafte auch
als Aufgabe der Schule sehen (,das ist eher eine Sache von der Schule und nicht
von uns”; Fachkraft, w, 22, Einrichtung 28). Da aber weder die Schule noch die
Eltern sich aus Sicht der Fachkrafte dieser Themen annehmen, Ubernehmen die
Fachkrafte die Medienerziehung kompensatorisch. Dies ist besonders denjenigen
Fachkraften wichtig, die in Einrichtungen mit Kindern aus sozial schwacheren
Familien arbeiten (vgl. z. B. Einrichtungen S. 20, 33).

Was die informatische Bildung und kreative Medienarbeit angeht, sehen
die meisten Horte vor allem Herausforderungen bezuglich der zeitlichen und
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personellen Ressourcen (mit Ausnahme des Hortes mit dem bereits erwahnten
Programmierprojekt). Eine Fachkraft beschreibt die Herausforderungen so:

,Weil ganz ehrlich, das ist halt so strukturiert und vollgepackt, Schule, Hausauf-
gaben, Essen, nach Hause gehen. Also, es ist halt ganz schwer, das so grundlich
aufzugreifen, weil wir echt einfach keine Zeit haben”. (Fachkraft, w, 27, Einrich-
tung 20)

Zusatzlich zu den hinderlichen zeitstrukturellen Rahmenbedingungen sind die
Erzieher*innen und Kinderpfleger*innen in der Ausbildung nur teilweise auf
diese Arbeit vorbereitet worden. Erwahnt wurden Fallbeispiele, mit denen vor
allem Gefahren der Mediennutzung fur Kinder und Jugendliche thematisiert
wurden. Eine Einfuhrung in medienpadagogisches Arbeiten im Sinne produkti-
ver Medienarbeit hatte aber kaum eine der befragten Fachkrafte (vgl. auch Fried-
richs-Liesenkotter 2018 zu den Lehrplanen in der Erzieher*innenausbildung).
Daruiber hinaus fehlt es vielen Fachkraften an Orientierungswissen uiber das
Mediensystem. Hier hangt es immer noch von den privaten Vorlieben der Fach-
krafte ab, ob sie aus Eigeninteresse die entsprechende Medienkompetenz ent-
wickeln, um medienpadagogische Konzepte zu entwickeln. Viele Fachkrafte
wuinschen sich explizit ,fundiertes Fachwissen” (Fachkraft, w, 43, Einrichtung
23) — und fordern damit selbst eine wesentliche Voraussetzung fur medienpad-
agogische Kompetenz ein.

Medienpadagogische Kompetenz fur eine medien-
padagogisch konturierte Digitale Bildung im Grundschulalter?

Die dargestellten Ergebnisse kobnnen mit zwei interpretativen Brillen betrachtet
werden. Zunachst kann in den Blick genommen werden, welche Medienbil-
dung in Kindergarten und Horten stattfindet. Damit vervollstandigt sich das Bild
daruber, wie sich Medienbildung aus Sicht von Kindern im Vor- und Grund-
schulalter — namlich bildungsortubergreifend — gestaltet. Dabei wird deutlich,
dass sich Kindergarten und Hort durchaus strukturell unterscheiden und damit
auch Implikationen fur das medienpadagogische Handeln verbunden sind. Im
Kindergarten verfugen die Fachkrafte strukturell Uber grolere zeitliche Ressour-
cen, um auch kreative und produktive Medienarbeit zu leisten und so die Kin-
der spielerisch an den Umgang mit Computern oder Tablets heranzufithren und
BerUihrungsangste abzubauen. Auf die Schule vorbereitend findet teils ein spie-
lerischer Einstieg in Informationsrecherche statt, indem die Kinder gemeinsam
mit den Fachkraften die Recherchemoglichkeiten digitaler Medien entdecken.
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Im Gegensatz dazu sind die zeitlichen Ressourcen im Hort begrenzt. Der An-
forderung aus der Schule, dass die Kinder bei den Hausaufgaben mit digitalen
Medien arbeiten, konnen sie zum Teil aufgrund der personellen und (mangeln-
den) technischen Ausstattung nur bedingt gerecht werden. In der fur padago-
gische Arbeit verfugbaren Zeit sehen viele Fachkrafte dann die Notwendigkeit,
medienerzieherisch Chancen und Risiken der kindlichen Mediennutzung zum
Thema zu machen - gerade auch, da sie den Eindruck haben, dass dies an den
anderen Bildungsorten (Schule und Elternhaus) nur unzureichend stattfindet.
Ubergreifend wird damit deutlich, dass in Kindergarten und Hort prinzipiell die
drei Bildungsziele der Bildung durch, uber und mit Medien verfolgt werden — es
sei denn, Medienskeptiker*innen haben in der Einrichtung das Sagen.

Mit einer zweiten Brille kann gebtindelt werden, welche Annahmen der
aufBerschulischen Fachkrafte bezuglich der Medienbildung in der Grundschule
(horizontale und vertikale Verzahnung) in den Daten erkennbar werden. Me-
dienbildung in der Schule verbinden die Fachkrafte mit Wissenserwerb und
Recherche. Im Hort pragt dabei die Anforderung dieses Bild, fur die Hausauf-
gaben digitale Medien insbesondere fur die Informationsrecherche bereitstellen
zu mussen. Aber bereits im Kindergarten wird eine Orientierung auf die Infor-
mationsrecherche als fur die Schule relevanter Medienumgang erkennbar. Dies
stellt mit Blick auf die Konzepte von Medienkompetenz und Medienbildung
sowohl der auferschulischen Provenienz als auch mit Blick auf die Strategie
der KMK aber eine Engfuhrung dar.

Dass die Fachkrafte insgesamt wenig konkretes Wissen daruiber haben, wie
digitale Medien als Gegenstand der Bildungsarbeit in der Grundschule bearbei-
tet werden, verweist darauf, dass die oben eingefuhrten Bereiche medienpada-
gogischer Kompetenz noch zu erganzen sind. Fur das Ziel, im Grundschulalter
eine medienpadagogisch konturierte Digitale Bildung zu ermoglichen, ware es
notwendig, dass die verschiedenen Bildungsakteure angemessene Vorstellun-
gen Uber die Ziele und Handlungsweisen der jeweils anderen Akteure verfug-
ten. Neben den teils aufscheinenden Unterstutzungsbedarfen bei den Fachkraf-
ten fur die eigene Arbeit, bieten die Ergebnisse deutliche Hinweise, dass gerade
das wechselseitige Verstandnis noch ausbaubar ist. Dies konnte dann durchaus
begriindet dazu fuhren, dass in den Einrichtungen unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt werden. Dies dann aber auf der Basis bewusster Entscheidungen
und gegenseitigen Wissens, was eine bessere Begleitung der Kinder im Grund-
schulalter verspricht. Denn dem Eindringen digitaler Medien in der padagogi-
schen Arbeit konnen sich weder Kindergarten, Hort noch Schule verschliefen.
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Jane Muller

Medienbildung vor dem Hintergrund einer
mediatisierten Sozialisation

Drei aulerschulische Perspektiven, oder: Welche
Medienbildung bringen Kinder in die Grundschule mit?

Medienbildung im Kindesalter ist hochst voraussetzungsvoll. Wahrend die For-
derung nach einer systematischen Medienkompetenzforderung zur politisch
gewollten Handlungsmaxime der Schulen wird, ist der alltagliche Umgang mit
digitalen Medien fur die meisten Kinder langst selbstverstandlich, haben Eltern
den Medienumgang ihrer Kinder bereits durch Erziehungs- und Bildungsent-
scheidungen in eine bestimmte Richtung gelenkt und sind einige Kinder bei-
spielsweise in Ferienkursen bereits fit gemacht worden fur die digitale Welt, die
sie umgibt, andere jedoch nicht.

Die Unterschiede, die sich daraus fur die Medienbildung der Kinder ergeben
sind dabei nicht zufallig ber die Bevolkerung verteilt. So unterstreicht Zilien
(2009), dass diejenigen, welche seitens ihrer Bildung, ihres sozio-6konomischen
Status und ihres kulturellen Kapitals bereits besser gestellt sind, starker von der
Nutzung digitaler Medientechnologien profitieren als diejenigen, die in Bezug
auf die vorgenannten Kategorien schlechter gestellt sind. Dabei ergeben sich die
Unterschiede heute nicht mehr aus dem Zugang zu digitalen Technologien, son-
dern aus der Art und Weise der Nutzung und den je subjektiven Zuschreibungen
zum Wert und zur Bedeutung entsprechender Medienangebote (Zilien 2009, S.
241 f). Diese Problematik wird bereits seit Beginn der 2000er Jahre unter den
Schlagworten second-level digital divide (Hargittai 2002) bzw. digital inequality
(DeMaggio/Hargittai 2001) diskutiert und behalt bis heute ihre Guiltigkeit (etwa
Verstandig u. a. 2016; van Dijk 2013), auch wenn der Schwerpunkt jeweils etwas
erweitert bzw. verschoben wird (etwa als voice divide u.a. Jorissen 2009).

Der Beitrag diskutiert die sich hieraus ergebenden Unterschiede in der Medien-
bildung von (Grundschul-)Kindern vor dem Hintergrund einer mediatisierten Soziali-
sation, am Beispiel von drei aufSerschulischen Perspektiven auf Medienbildungspro-
zesse. Er versteht unter Medienbildung dabei — angelehnt an Jorissen und Marotzki
(2009) — einen Transformationsprozess von Selbst- und Weltverhaltnissen (Jorissen
2011, S. 213) und tragt damit der Annahme Rechnung, dass ,Selbst- und Weltbeziige
[...] prinzipiell medial vermittelt [sind]” (forissen/Marotzki 2009, S. 15).
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Ergeben sich, wie beschrieben, Unterschiede aus der alltaglichen Medien-
bildung von Kindern, die Teilen von ihnen Teilhabechancen verwehren und
ihnen zum Nachteil gereichen, so ist die Forderung von Medienkompetenz
(etwa Tulodziecki u. a. 2019) ein sinnvoller Ansatzpunkt, um diesen Entwick-
lungen entgegenzusteuern, denn ,Medienkompetenz soll, aufs Ganze gesehen,
den Nutzer befahigen, die neuen Moglichkeiten der Informationsverarbeitung
souveran handhaben zu kbnnen” (Baacke 1999, S. 31). Daran anknupfend lei-
tet der Beitrag im Anschluss an jede der drei besprochenen Perspektiven Vor-
schlage fur die Medienkompetenzforderung in der Schule ab. Dabei ergeben
sich aus den auBerschulischen Angeboten nicht nur Aufgaben fur die Schule,
sondern auch Mehrwerte und Synergien einer moglichen Zusammenarbeit der
verschiedenen Bereiche werden deutlich.

Mediatisierte Sozialisation als bedeutsame Voraussetzung von
Medienbildung

Die Auseinandersetzung mit der moglichen Ausgestaltung einer Medienkom-
petenzforderung in der Grundschule greift einerseits einen langst Uberfalligen
Themenkomplex auf und muss andererseits einhergehen mit einem erweiter-
ten Blick fur die Rolle, die Medien und Medienbildung im Leben von Kindern
spielen — auch uber die formale padagogische Einrichtung Schule hinaus. Be-
grundung fur beide Argumente ist die unter dem Begriff der Mediatisierung der
Alltagswelt (Couldry/Hepp 2013) verhandelte Entwicklung. Diese beschreibt
einen Zusammenhang zwischen dem Wandel von Medienumgebung und
Kommunikation auf der einen und Kultur und Gesellschaft auf der anderen
Seite (vgl. ebd.) und fuhrt — kurzgefasst — dazu, dass heute nahezu alle Be-
reiche menschlichen (Zusammen-)Lebens medial durchdrungen sind, Uber
Medien verwirklicht und/oder durch Medien mitgestaltet werden. Ausgehend
von dieser umfassenden Durchdringung gesellschaftlichen Lebens mit Medien
oder — spezifischer — mit digitalen Medien, entwickelten Hepp und Hasebrink
(2017) bzw. Hepp (2018) den Begriff zur tiefgreifenden Mediatisierung weiter.
Grund fur diese begriffliche Hervorhebung finden die Autoren in der Tatsache,
dass veranderte Medien heute nicht mehr nur veranderte Kommunikations-
prozesse hervorrufen und so zu gesellschaftlichem Wandel beitragen, sondern
gesellschaftliche Strukturen an sich ohne Technologie und Daten nicht mehr
vorstellbar sind. Mediatisierte, d.h. durch medientechnologische Anpassungen
beeinflusste Prozesse, werden dabei durch den andauernden Medien- und
Kommunikationswandel weiter mediatisiert (vgl. Hepp 2018, S. 33).
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Fur Kinder andert sich durch diesen vielfaltigen Prozess das Aufwachsen. ,Mo-
derne Medien sind nicht etwas, was als Ingredienz von Sozialisation anzusehen
ist, sondern Sozialisation in der Moderne ist immer schon unhintergehbar mediale
Sozialisation. Sozialisationsprozesse sind zutiefst verbunden mit und durchdrun-
gen von medialen Strukturen. Es gibt kaum mehr medienfreie Raume.” (Jorissen/
Marotzki 2009, S. 239; vgl. auch Kammerl 2016; Spanhel 2003). Die tiefgreifende
Mediatisierung andert also Aspekte des Familienalltags, des Miteinanders in der
Peergroup und des Schullebens, aber auch das alltagliche Handeln der Kinder
selbst. All diese Bereiche sind heute vielfach gepragt von medial gestuitzten kom-
munikativen Praktiken (etwa Hasebrink 2014; Schulz 2010). Die Bedeutung von
Medien innerhalb des kindlichen Aufwachsens lasst sich, folgt man Suss (2004, S.
65), anhand zweier Fragen untersuchen: Welche Relevanz haben Medien fur den
Sozialisationsprozess? Und wie lernen Kinder den Umgang mit Medien?

In der Auseinandersetzung mit der Frage nach der Relevanz medialer Sozi-
alisation wurden vielfach Effekte einzelner Medienangebote untersucht (etwa
Fernsehen bei Wegener 2008; Computerspiele bei Fromme u. a. 2000 oder
das Internet bei Mascheroni/Cuman 2014). Einige neuere Analysen setzen sich
mit der Medienwelt in ihrer Komplexitat und deren vielfaltigen Einflussen auf
das kindliche Aufwachsen auseinander (etwa Kammerl u. a. 2020; Bachmair
2017; Paus-Hasebrink/Kulterer 2014). Wie Kinder den Umgang mit Medien
erlernen, also medienkompetent werden, wurde bisher jedoch empirisch nur
in wenigen Studien untersucht. Die Frage ist aber insofern zentral, als Medi-
enkompetenz Handlungsmaxime medienpadagogischer Interventionen ist und
somit die Sozialisation nicht nur begleitet, sondern inzwischen selbst zu einer
Entwicklungsaufgabe geworden ist (vgl. Hoppe-Graf/Kim 2002, S. 911). Em-
pirische Analysen zum Thema erfassen entweder die Selbsteinschatzung der
Betroffenen (Behrens u. a. 2014) oder identifizieren verschiedene Medienhand-
lungstypen (Ofcom 2011; Treumann u. a. 2007). Studien zur Medienkompe-
tenz von Grundschtlern bewegen sich derzeit zumeist zwischen Forderungen
(vgl. etwa lIrion/Peschel 2016, Irion 2016) und Kompetenzzuschreibungen
durch Dritte — oftmals Lehrpersonen oder Schulleitungen (etwa Breiter u. a.
2013) oder sie untersuchen Wege und Angebote der Medienkompetenzver-
mittlung an Grundschuiler*innen (vgl. hierzu etwa die Beitrage aus den Teilpro-
jekten des Forschungsprojektes dileg-SL: Junge/Niesyto 2019; siehe aulerdem
Meister 2013). Einflussfaktoren sind demnach einerseits soziodemographische
Merkmale, etwa Alter, Geschlecht und der elterliche Bildungshintergrund, an-
dererseits aber auch weitere Aspekte, etwa die Bedeutung des Mediums fur die
jeweilige Person (siehe hierzu auch Suss u. a. 2018). Die Ergebnisse decken
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sich dabei weitestgehend mit denen von Zilien (2009), die in diesen Unter-
schieden Ursachen fur digitale Ungleichheit ausmacht (siehe oben).

Im Folgenden wird der Blick insbesondere auf die aullerschulischen Aspek-
te des Aufwachsens mit Medien gelenkt. Dabei greift der Beitrag drei zentrale
Bereiche heraus: Zum einen wenden sich Kinder den Medien selbstverstand-
lich zu. In diversen informellen Kontexten nutzen sie Medienangebote interes-
sengeleitet und bedarfsorientiert. In einer zweiten Perspektive sind die Kinder
- insbesondere die jungeren unter ihnen — in dieser Zuwendung nicht vollkom-
men frei. Indem Medienzuwendung im Kindesalter vielfach im Kontext von
Familie stattfindet, haben die Eltern einen nachhaltigen Einfluss darauf, was,
wann und wie die Kinder (etwas) mit Medien machen. Zentral sind dabei die
Vorbildfunktion, die sie fur die Kinder haben, aber auch ihre medienerzieheri-
schen Praktiken. Ein drittes Feld stellt das der auerschulischen medienpada-
gogischen Arbeit im weiteren Sinne dar. Hier setzen sich Kinder mit bestimm-
ten Medien(-angeboten) vertieft auseinander, lernen etwas Uber sie und/oder
gestalten sie selbst. Den Zugang zu entsprechenden Workshops oder Kursen
regulieren dabei erneut vielfach die Eltern, aber auch padagogische Einrichtun-
gen. Alle drei genannten Felder stehen in engem Zusammenhang zueinander
und beeinflussen sich gegenseitig. Im Mittelpunkt der folgenden Ausfuhrungen
steht die Frage, inwiefern das jeweilige Handlungsfeld die Medienbildung der
(Grundschul-)Kinder beeinflussen kann.

Medienbildung in informellen Kontexten

Medien und immer starker auch digitale Medien sind im Leben von Kindern
nicht erst mit Eintritt in eine padagogische Institution, sondern vielmehr von
Anfang an prasent. Ein wesentliches Element von Medienbildung stellt somit
zunachst die informelle Zuwendung zu medialen Angeboten dar. ,Allein durch
die Beschaftigung mit den Medien werden spezifische Fahigkeiten gefordert”
(Suss u. a. 2018, S. 123). Diese nicht angeleitete oder vorstrukturierte Medien-
aneignung wird aus Perspektive der Sozialisationsforschung auch unter dem
Schlagwort medialer Selbstsozialisation verhandelt. Pragend sind in diesem
Zusammenhang all jene Aspekte des Medienumgangs, welche in der Hand der
Aufwachsenden selbst liegen. Dies sind fur Kinder insbesondere die Entschei-
dung Uber Medienangebote und -inhalte sowie Orte und Zeiten der Zuwen-
dung. Sie umfassen aber auch — und dieser Aspekt wiegt wesentlich schwerer
— die Bedeutung, welche das Kind ausgehend von den Medieninhalten kon-
struiert (vgl. Stiss 2004, S. 67).
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Das im Leben der Kinder kein Mangel an Gelegenheiten zur Mediennutzung
herrscht, zeigt der Blick auf die Ergebnisse der neuesten KIM-Studie (vgl. MPFS
2019, S. 9 f): So besitzen inzwischen (nahezu) alle Haushalte (100%) in denen
Kinder zwischen sechs und 13 Jahren leben ein Fernsehgerat, 98 Prozent haben
Internetzugang und 97 Prozent besitzen mindestens ein Handy bzw. Smartpho-
ne. Auch darUber hinaus greifen die Familien auf ein umfangreiches Medienen-
semble zurtick. In den Kinderzimmern selbst finden sich ebenfalls vielfaltige Ge-
rate. So nennen inzwischen Uber die Halfte der Kinder zwischen sechs und 13
Jahren (51 %) ein Handy/Smartphone ihr Eigen, aber auch Spielkonsolen (42%),
CD-Player (40%) oder ein eigener Fernseher (34%) kommen haufig vor. Stss
(2004, S. 68) verweist darauf, dass Kindern, die ihre eigenen Medien besitzen,
vielfach ein grofRerer Freiraum zu deren Nutzung zur Verfugung steht als solchen,
die auf die elterlichen oder Familiengerate zugreifen. Blickt man genauer auf
die Daten der KIM-Studie wird jedoch deutlich, dass die Kinder zwischen sechs
und neun Jahren abgesehen vom Fernsehen die meisten Medien nicht allein nut-
zen, sondern hauptsachlich gemeinsam mit anderen Familienmitgliedern oder
mit Freundinnen und Freunden (vgl. MPFS 2019, S. 14 f). Die Studie analysiert
Nutzungsunterschiede in Abhangigkeit des Alters und Geschlechts der Kinder.
Hingegen geht sie auf Unterschiede zwischen Kindern verschiedener sozio-dko-
nomischer Herkunftsgruppen nur peripher ein. Sie stellt dabei lediglich fest, dass
Eltern mit geringerem Bildungsstatus die Nutzungsdauer von Bildschirmgeraten
durch ihre Kinder deutlich hoher und die von Buchern geringer einschatzen als
Eltern mit hoherem Bildungshintergrund (MPFS 2019, S. 68). Eine Interpretation
in Bezug auf digitale Ungleichheit lasst dieses Ergebnis nicht zu.

Eine Auseinandersetzung mit den tatsachlichen Fertigkeiten alterer Kinder
(neun bis 16 Jahre), speziell im Bereich digitaler Angebote, liefert die Studie EU
Kids Online. Sonck u. a. (2011, S. 1 f) verweisen darauf, dass Jungen tendenziell
einigen Aktivitaten mehr nachgehen als Madchen. Auch steigt die Zahl der ge-
nutzten Aktivitaten mit zunehmendem Alter. SchliefSlich beobachten sie einen
Einfluss des sozio-6konomischen Hintergrundes des Elternhauses der Kinder: Je
hoher deren Status, umso mehr Aktivitaten gehen die Kinder online nach. Vor
allem den Jungsten aus der Untersuchung fehlt es an Schluisselkompetenzen zur
kritischen Beurteilung von Medien und bezuglich ihrer eigenen Sicherheit bei
deren Nutzung. Neben diesen bereits aus vorangegangenen Untersuchungen
bekannten Einflussgroken fanden Sonck u. a. (2011, S. 2) heraus, dass Kinder
insgesamt mehr Angebote zur Information, Unterhaltung und Kommunikation
nutzen, als solche, bei denen sie aktiv Medien und Medieninhalte gestalten.
Den starksten Zusammenhang stellten sie zwischen online tatsachlich ausge-
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fuhrten Aktivitaten und Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien fest (ebd.
S. 3). Setzt man dieses Ergebnis mit der Anzahl an Aktivitaten in Abhangigkeit
vom sozio-okonomischen Status der Familie in Beziehung, so lassen die Ergeb-
nisse vermuten, dass die Fertigkeiten der sozio-dkonomisch schlechter gestell-
ten Kinder hinter denen der besser gestellten Kinder zurtickbleiben.
Demgegentuber zweifeln Jenkins u. a. (2009, S. 12) an, dass notwendige
(Medien-)Kompetenzen beilaufig und automatisch erworben werden: Zentral
sehen die Autoren und Autorinnen hierfur insbesondere die ungleiche Beteili-
gung der Kinder durch heterogene Gelegenheiten und Erfahrungen mit Medien
(1), die fehlende Reflexion der Medienpraktiken durch die Kinder selbst (2) so-
wie die Schwierigkeit mit der Komplexitat und Diversitat der sozialen Umwelt
online umzugehen (3). Jenkins u. a. beziehen diese Annahmen allerdings nicht
auf den sozio-6konomischen oder Bildungshintergrund der Herkunftsfamilien.
Ubertragen auf eine Medienkompetenzforderung in der Grundschule zeigt
die Darstellung, dass diese eine Zielgruppe mit sehr unterschiedlichem Wis-
sen, unterschiedlichen Erfahrungen und unterschiedlicher Medienausstattung
in den Haushalten bedienen muss. Augenscheinlich wird somit, dass eine reine
Ausstattung der Schulen mit Technik keine gleichwertige Medienbildung fur
alle nach sich ziehen kann. Demgegentiber kann auch ein volliger Verzicht
auf die technische Ausstattung der Schulen unerwiinschte Unterschiede ze-
mentieren — wenn ,bring your own device” bedeutet, dass sehr unterschiedlich
nutzbare Gerate in die Klassenzimmer gelangen und diejenigen mit der am
wenigsten flexiblen Technik das Tempo vorgeben (miissen). Die Vielschichtig-
keit der Unterschiede zwischen den medienbezogenen Voraussetzungen der
Kinder zeigt, dass die Schulen hier kaum mit Patentrezepten arbeiten konnen.
Vielmehr muss es Aufgabe der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer sein, die
im Einzelfall tatsachlich herrschenden Bedingungen in Erfahrung zu bringen
und zu berucksichtigen. Dies stellt eine notwendige Voraussetzung dar, fur
ein gegenseitiges voneinander Lernen, in dem alle Kinder Expertinnen und Ex-
perten sein konnen. Ideen, um der sehr unterschiedlichen Medienbildung der
Schulerinnen und Schiiler begegnen zu konnen, sind etwa die Ausbildung von
Medienscouts, die die weniger vorgebildeten Schuilerinnen und Schuler unter-
stutzen konnen, oder die Arbeit in gemischt medien-gebildeten Kleingruppen.
Folgt man den Ergebnissen der EU Kids Online-Studie, besteht fur die weniger
souveranen Schilerinnen und Schuler vor allem ein Bedarf an praktischem Tun
mit den Medien. Die Reflexion des eigenen Medienhandelns und eine kritische
Auseinandersetzung mit den Medienangeboten, -anbietern und -inhalten sollte
zudem die schulische Medienkompetenzforderung fur alle Kinder abrunden.
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Die dargestellten Unterschiede der Schuilerschaft in Bezug auf deren Medi-
enbildung verweist deutlich darauf, dass es wenig sinnvoll ist, die Kinder losge-
[6st von ihren Herkunftsfamilien zu betrachten. Will man die Voraussetzungen
fur schulische Medienbildung ganzheitlich fassen, lohnt dementsprechend ein
Blick auf die elterliche Medienerziehung.

Medienerziehung in Familien

Familien sind nach wie vor die zentrale Sozialisationsinstanz in den ersten Le-
bensjahren eines Menschen. Durch sie wird das Wachsen in eine Gesellschaft
gerahmt, ermoglicht und begleitet. Vor dem Hintergrund, dass Kinder zualler-
erst in ihren Familien mit Medien in Kontakt kommen, wird deren bedeutender
Einfluss auch auf die medienbezogenen Aspekte der Sozialisation der Kinder
deutlich. Eltern ermoglichen den Zugang zu Medien, regulieren deren Nutzung
und handeln als Rollenvorbilder, Co-Nutzende oder Ansprechpersonen (vgl.
Kammerl/Kramer 2016, S. 2). Sie wollen ihren Kindern die Moglichkeiten eroff-
nen, welche Medien bieten, sie jedoch gleichzeitig vor eventuellen Gefahren
schiitzen, die von Medieninhalten ausgehen konnten (vgl. Spanhel 2015, S. 1).
Auch wenn der Einfluss der Eltern mit zunehmendem Alter der Kinder ab-
nimmt (vgl. Schubert/Eggert 2018, S. 147), bleiben die frihen familiaren Me-
dienerfahrungen pragend fur den spateren Medienumgang — Vollbrecht spricht
hier angelehnt an Bourdieu von kulturellem Kapital, welches in den Familien
weitergegeben wird (vgl. Vollbrecht 2003, S. 19). Der Umgang mit Medien
und die darauf ausgerichtete Medienerziehung sind dabei keine isolierte Auf-
gabe, welche Familien wahrnehmen (mussen). Vielmehr sind sie eingebunden
in alltagliche Lebensvollzuge. Dies zeigt sich unter anderem in der Bedeutung,
welche Eltern dem Thema ,Kinder und Medien” beimessen: So belegte diese
in der KIM-Studie 2018 lediglich den 11. Platz der die Eltern beschaftigenden
Themen. Auffallig ist dabei wiederum, dass das Interesse der Eltern an diesem
Thema positiv mit ihrem Bildungshintergrund korreliert (MPFS 2019, S. 64).
Gesellschaftliche Prozesse, etwa die Entgrenzung von Arbeit, die Verviel-
faltigung von Familienmodellen, der demographische Wandel oder Migrati-
onsprozesse sowie die wachsende Bedeutung der Digitalisierung fur den Alltag
stellen Familien vor grofe Herausforderungen (vgl. Schier/Jurczyk 2007, S. 12
ff). So sind die Antworten auf die Fragen, wer Teil der Familie ist und wer
nicht, welche Themen handlungsleitend sind fir die Familie insgesamt und die
einzelnen Familienmitglieder oder wie bzw. woruber die einzelnen Mitglie-
der miteinander kommunizieren, heute nicht mehr eindeutig. Die gemeinsame
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Nutzung von Medien, Gesprache Uber Medien, aber beispielsweise auch die
Organisation des Familienalltags mittels digitaler Hilfsmittel (etwa Smartphone-
Apps) tragen inzwischen selbstverstandlich zur Gestaltung des Familienlebens
bei. Mit Hilfe von Medien handeln Familienmitglieder Fragen von Zugehorig-
keit und Abgrenzung aus, sie konstruieren Gemeinsamkeiten und sie insze-
nieren sich als Familie (vgl. Kammerl u. a. 2020). Im Sinne des Doing Family
(Jurczyk 2014) dienen (mediale) kommunikative Praktiken so zur Herstellung
von Familie selbst (vgl. u.a. Schlor 2016). Daran anschlielfend findet auch Me-
dienerziehung in der Familie in vielen Fallen en passant statt. Das Medienhan-
deln der Eltern —auch wenn es keine bewusste Medienerziehung ist — hat dabei
Einfluss auf den Medienumgang der Kinder. Zwischen Familien zeigen sich in
Bezug auf dieses Handeln grofe Unterschiede (vgl. Spanhel 2015, S. 1).

Uneinig sind sich die Familienmitglieder oftmals schon bei der Frage, wer
sich am besten mit Medien auskenne: So fragt etwa die FIM-Studie 2016 nach
den Medienexperten in Familien. Die sehr differenzierten Selbsteinschatzun-
gen zeigen dabei hauptsachlich, dass sich zumeist die gerade befragte Person
als Experten bzw. Expertin sieht (vgl. MPFS 2017, S. 69 f). Gleichzeitig haben
aber bereits die Kinder einen differenzierten Blick auf das Medienerziehungs-
verhalten ihrer Eltern. So zeigen die Ergebnisse einer explorativen Studie, dass
Kinder ihren Elternteilen unterschiedliche Rollen und Verantwortlichkeiten
bei der Medienerziehung zuweisen. Dabei betrachten die Kinder in der Stu-
die beispielsweise ihre Mutter eher als kontrollierende Instanzen, mit denen
sie wenige gemeinsame Medienerlebnisse teilen, wahrend die Vater in dieser
Untersuchung Ansprechpartner fur technische Fragen und insgesamt eher ,Me-
dienverblindete” der Kinder waren (vgl. Weise 2013, S. 1).

In ihrer Analyse zum Medienerziehungsverhalten in Familien fanden Wagner
u. a. (2013) heraus, dass sich Medienhandeln oft an eigenen Medienerfahrungen
orientiert (vgl. Wagner/Gebel 2015, S. 12), dabei haben Eltern vor allem gegen-
Uber jenen Medien der Kinder Bedenken, welche sie selbst nicht oder anders
als die Kinder nutzen (vgl. Wagner/Gebel 2015, S. 16). Auch hieraus resultieren
Differenzen im medienerzieherischen Handeln der Eltern. Wagner u. a. (2013)
arbeiten auf der Basis von zwei Dimensionen insgesamt sechs verschiedene me-
dienerzieherische Handlungsmuster heraus (siehe Eggert u. a. 2013). Dabei un-
terscheiden sich die Muster einerseits in Bezug auf die Orientierung am Kind und
andererseits bezlglich des medienerzieherischen Aktivitatsniveaus der Eltern.

Die Autorinnen finden dabei sowohl Familien, die ihre Kinder in ihrem
Medienumgang individuell unterstutzen und fordern, als auch Familien, die
ihren medienerzieherischen Auftrag von sich weisen bzw. ignorieren. ,Es zeigt
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sich, dass ein hohes Aktivitatsniveau in Bezug auf medienerzieherisches Han-
deln in der Regel mit einem hohen Bildungsstand der Eltern und ein niedriges
Aktivitatsniveau eher mit einem niedrigen Bildungsstand einhergeht.” (Wagner
u. a. 2013, S. 149).

Unterschiede finden sich daruber hinaus zwischen Familien, in denen altere
Geschwisterkinder leben, und solchen, in denen das Kind allein oder das altes-
te Kind ist. So fallt auf, dass in ersteren Familien oftmals auch die Geschwister
fur die Medienerziehung zustandig zu sein scheinen. Gleichzeitig kennen sich
die Eltern in diesen Familien beispielsweise in Bezug auf die Computerspiele
der (jungeren) Kinder oftmals schlechter aus, als die Eltern mit Kindern im glei-
chen Alter (wie die Jungeren) (vgl. Wagner/Gebel 2015, S. 18). Die Differenzen
machen deutlich, dass ,Medienerziehung [...] eine anspruchsvolle Aufgabe [ist],
die nicht ausschliefSlich innerhalb der Familie bewaltigt werden kann.” (Wagner/
Gebel 2015, S. 18). Dies zeigt sich zum einen anhand eines groen Informations-
bedarfes einer Vielzahl von Eltern (etwa Wagner u. a. 2013; vgl. auch Wagner u.
a. 2016; Spanhel 2015). Daruber hinaus plagen Eltern Angste und Befurchtungen
ausgehend von dem tatsachlich bei den eigenen Kindern beobachteten Verhal-
ten, aber auch ausgehend von Erlebnissen und Erfahrungen anderer Eltern oder
medialer Berichterstattung (vgl. Wagner u. a. 2016, S. 5). Schlieflich kommt es
in sehr vielen Familien immer wieder zu medienbezogenen Konflikten. Diese
beziehen sich oft, aber nicht nur, auf die Dauer der Mediennutzung. Sie treten
dann besonders haufig auf, wenn die Eltern die Medienangebote, welche die
Kinder nutzen, nicht oder nicht so gut kennen (vgl. Wagner/Gebel 2015, S. 20;
vgl. auch Schubert/Eggert 2018). Probleme mit digitalen und mobilen Medien
sind dabei haufig der Grund die Hilfe einer Familienberatungsstelle zu suchen
(vgl. Schubert/Eggert 2018, S. 148). Auch aus der Perspektive der hier konsultier-
ten Fachkrafte der Kinder- und Jugendhilfe besteht dementsprechend seitens der
Eltern ein Unterstutzungsbedarf (vgl. ebd.).

Gefragt nach der Quelle fur hilfreiche Informationen rund um die Themen
Medien und Kinder bzw. Medienerziehung nennen Eltern vor allem andere
Eltern. Bereits an zweiter Stelle rangieren Elternabende in Schulen, Hort- und
Kindertageseinrichtungen (vgl. Wagner/Gebel 2015, S. 17). Daran anschlie-
Rend formuliert ein GrofSteil der Eltern den Wunsch nach Unterstutzung bei
der Medienerziehung. Diesen richten sie vielfach explizit an die Schulen (vgl.
Wagner u. a. 2016, S. 10). Aus Perspektive der Eltern ist die Schule ein zentraler
Ort der Medienbildung. Hier sehen sie Raum zum Austausch mit Gleichaltri-
gen, aber auch um Neues auszuprobieren. Zudem sei Schule eine Autoritatsin-
stanz im Leben der Kinder (vgl. ebd.).
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Medienerziehung in der Schule muss angelehnt an diese Forderung nicht nur
mit einer heterogen medien-vorgebildeten Schuilerschaft umgehen. Sie sollte da-
ruber hinaus eine Medienkompetenzforderung der Eltern integrieren, damit die
angestolSenen Lernprozesse auflerhalb der Schule verstanden und idealerweise
unterstiitzt werden konnen. Wesentlich fur eine entsprechende Notwendigkeit
ist, uber den Wunsch der Eltern hinaus, die Tatsache, dass (fast nur) Uber Eltern-
abende ein flachendeckender Zugang zu den Eltern besteht — unabhangig vom
Bildungshintergrund derselben (vgl. Wagner/Gebel 2015, S. 17 f).

Voraussetzung zur Umsetzung dieser umfassenden Aufgabe ist zuallererst
die Bereitstellung ausreichender Mittel, um Formate zu entwickeln, die die EI-
tern mit ihren Fragen ernst nehmen und ihnen notiges Wissen, aber auch die
notige Handlungskompetenz vermitteln. Zum zweiten kann eine solche Ziel-
setzung nur erreicht werden, wenn auch die Eltern bereit sind, die Schulen zu
unterstltzen (vgl. Schubert/Eggert 2018, S. 156). Schlief8lich braucht es seitens
der Schulen die entsprechende Expertise, um die Schulerschaft und deren El-
tern angemessen zu unterstitzen.

Diese Bedingungen treffen im Moment noch auf Schulen, deren Rahmenbedin-
gungen wenig zum Lebensalltag der Familien passen: ,So sind in vielen Familien
inzwischen potenziell alle Medien verfugbar, in [...] der Schule gibt es hingegen
ein enges Medienrepertoire, das zum herkdommlichen Lehrplan passen muss.”
(Wagner/Gebel 2015, S. 14). Erneut kann hier eine Uberfrachtung der Schulen mit
technischer Ausstattung kaum die Losung des Problems sein. Vielmehr bedarf es
kluger Konzepte, Medien und Medientechnik in bestehende Lehrplane einzubin-
den und die Lehrplane, wo notig, um dezidierte Angebote mit und Uber Medien zu
erweitern. Eine Moglichkeit, die notwendige umfangreiche Expertise in die Schu-
len zu bringen, kann neben einer Anpassung der Ausbildung von Lehrenden die
Kooperation mit aullerschulischen medienpadagogischen Fachkraften sein, wel-
che auf Fragestellungen der Medienbildung spezialisiert sind.

Medienbildung in non-formalen Lernkontexten

Die politische Forderung, Medienbildung in die Curricula der Schulen zu integrie-
ren (vgl. KMK 2012, S. 3; KMK 2016, S. 6 f) und die damit einhergehende Notwen-
digkeit struktureller, inhaltlicher, rechtlicher und finanzieller Anpassungen inner-
halb des Schulsystems stehen in Deutschland einer lang gewachsenen Tradition
etablierter aullerschulischer medienpadagogischer Angebote gegenuiber. Trotz der
hier zu erwartenden umfangreichen Erfahrungen ist dieses Feld medienpadagogi-
scher Praxis bisher kaum erforscht (vgl. Wahl u. a. 2014, S. 238). Dabei fehlt es so-
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wohl an einer Ubersicht Uber die vielfaltige Landschaft und die diversen Angebote,
die sich unter diesem Kontext versammeln lassen. Einen neueren Uberblick tiber
entsprechende Angebote in der kulturellen Bildung bietet etwa der Sammelband
von Jorissen u. a. (2019). Neben einem fehlenden Gesamtuberblick werden einzel-
ne medienpadagogische Malinahmen oftmals nicht evaluiert (vgl. Stss u. a. 2018,
S. 12 f). Grund hierfur ist vor allem die zumeist vorhandene Ressourcenknappheit.
Konsequenz daraus ist jedoch, dass bei den einzelnen Projekten unklar bleibt, ob
und in welche Richtung sie wirken (vgl. ebd.). Neben diesem fehlenden wissen-
schaftlichen Blick auf medienpadagogische Praxis, steht selbige auch bildungspo-
litisch nicht im Fokus (Briiggen/Brockling 2017, S. 163).

Derzeit erlauben lediglich zwei explorativ angelegte Studien der letzten Jah-
re einen Einblick in das Feld der auBerschulisch medienpadagogisch Tatigen.
Dabei wird deutlich, dass dieses eine Vielzahl von Tragern umfasst: Neben
Anbietern der Kinder- und Jugendhilfe bzw. Jugendsozialarbeit und des Kinder-
und Jugendmedienschutzes, sind unter anderem medienpadagogische Vereine,
aullerschulische Kultur- und Bildungseinrichtungen, wie etwa Bibliotheken,
aber auch offentliche Einrichtungen in Kooperation mit der Medienwirtschaft
aktiv (Bruggen/Brockling 2017; Wahl u. a. 2014). Die Angebote reichen dabei
von ,Binarcode verstehen im Kindergarten’ iber Programmierkurse fur Grund-
schuler, bis zur Suchtpravention und legen in einer Vielzahl der Falle einen
Schwerpunkt auf die Medienkompetenzforderung (vgl. ebd.).

Wahl u. a. (2074) widmen sich in ihrer breit angelegten (nicht reprasenta-
tiven) Befragung zur auBerschulischen Medienkompetenzarbeit dem Blick der
Medienpadagog*innen auf sich selbst und ihre Arbeit. Dabei zeichnen sie ein
positives Bild der hier Tatigen: Diese seien sehr gut ausgebildet, weiterbildungs-
affin und insgesamt in ihrer Arbeit erfolgreich und nicht durch grolere Huirden
eingeschrankt (vgl. Wahl u. a. 2014, S. 251). Auch die Analyse von Briiggen u.
a. (2017) widmet sich der Medienkompetenzforderung in der medienpadagogi-
schen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf
der Kooperation entsprechender aulerschulischer Angebote mit Schulen. Die in
den Blick genommenen Kooperationspartnerschaften verweisen dabei auf viel-
faltige Weg der Zusammenarbeit. Insbesondere kurzfristige Projekte machen da-
bei den grofiten Anteil der Partnerschaften aus. Fachkrafte aus den Schulen und
der medienpadagogischen Praxis sehen in gegenseitigen Kooperationen Mehr-
werte und empfinden diese als lohnend, sie verweisen jedoch auf eine Vielzahl
an Hurden. So bedurfe es eines besseren Verstandnisses gegenseitiger Zielsetzun-
gen und der jeweiligen Strukturen. Zeitmangel, Druck, fehlende finanzielle Mit-
tel und fehlende technische Ausstattung wirken demnach einem Erfolg entspre-
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chender Kooperationen entgegen. (vgl. ebd., S. 72 ff) Bereits fruhere Analysen
stellen die insgesamt positive Bewertung von Kooperationen zwischen Schulen
und medienpadagogischer Praxis einer Bandbreite an damit einhergehenden He-
rausforderungen gegenuber (vgl. etwa Zeltwanger-Canz 2012; Spanhel 2005).
Neben der Bereitstellung notwendiger Ressourcen wiinschen sich beide Seiten
die Installation von Mediatoren in den Schulen, welche sowohl die Schulstruktur,
die Lehrkrafte und die institutionellen Rahmenbedingungen und Voraussetzun-
gen von Kooperationen sehr gut kennen und im Blick haben, als auch die ent-
sprechenden Perspektiven hinsichtlich der medienpadagogischen Praxispartner
einnehmen konnen (vgl. Briggen u. a. 2017, S. 30).

Trotz dieser umfassenden Herausforderungen auf dem Weg einer dauer-
haften Kooperation der beiden Organisationen, treffen mit der Schule und der
medienpadagogischen Praxispartner aufeinander, deren Bedarf (Schule) exakt
zur Expertise (Medienpadagogik) passt. Unterstrichen werden muss deshalb der
Wounsch der Autoren Bruggen und Brockling (2017, S. 163) nach einer deutli-
chen bildungspolitischen Befurwortung entsprechender Zusammenarbeit und
einer damit einhergehenden Forderung. So besteht die Chance, medienpada-
gogische Praxisprojekte dauerhaft und nachhaltig in die Schulen zu holen und
dort als Instrument der Medienbildung zu etablieren (vgl. ebd.).

Konsequenzen und Herausforderungen fur Medienbildung in
der (Grund-)Schule

Die Darstellung verdeutlicht, dass die auBerschulischen Medienbildungs-Erfah-
rungen der auszubildenden Kinder und ihrer Eltern zu Unterschieden der Medi-
enbildung der Kinder fuhren. Diese mussen bei den schulischen Bemuthungen
zur Medienkompetenzforderung Berucksichtigung finden. Die Unterschiede
beziehen sich dabei einerseits auf die Handlungsfahigkeit der Kinder mit Me-
dien, andererseits aber auch darauf, inwiefern in der Schule Erlerntes in den

Familien beibehalten und ausgebaut werden kann. Vor diesem Hintergrund

ergeben sich fur die Medienkompetenzforderung in der Schule insbesondere

drei Konsequenzen:

» Individuelle und strukturelle Unterschiede in der Medienbildung der Kinder,
die in die Schule kommen, mussen adressiert und aufgefangen werden. Ziel
kann es dabei nicht sein, auf eine Gleichheit kindlicher Medienbildung abzu-
zielen. Die Teilhabechancen insbesondere fur diejenigen zu verbessern, die
ausgehend von ihrem sozio-dkonomischen Hintergrund und dem Bildungs-
status ihrer Eltern strukturell benachteiligt sind, scheint jedoch ein lohnendes
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Ziel. Dabei soll garantiert werden, dass jede*r sich ausgehend von den eige-
nen Vorlieben und Interessen so in der Welt der (digitalen) Medien bewegen
kann, dass sie*er von deren Moglichkeiten optimal profitiert, ohne gleichzei-
tig Entwicklungseinschrankungen in Kauf nehmen zu mussen.

» Die Kinder mussen sich als Expert¥innen der eigenen Lebenswelt einbrin-
gen durfen. Ohne Bezug zu den Inhalten, aber auch den konkreten Me-
dienangeboten, welche Kinder bereits aus ihrem aufBerschulischen Alltag
kennen und mit denen sie tagtaglich in ihren Familien und Peergroups kon-
frontiert werden, bleibt Medienkompetenzforderung in der Schule neben
der auferschulischen Medienbildung stehen und wird — unter Umstanden
- nicht mit dieser in Zusammenhang gesetzt. Dabei ist erneut die besondere
Berucksichtigung der Erfahrung derjenigen Kinder notig, deren Mediener-
fahrungen aufgrund eines niedrigeren Bildungsstatus ihrer Eltern von dem
Erleben der bessergestellten Kinder aber auch der Lehrkrafte (aufgrund de-
ren Bildungsstatus) abweicht.

» Eltern, Schule und medienpadagogische Praxispartner*innen mussen an ei-
nem Strang ziehen. Dies umfasst einen offenen und transparenten Umgang
mit Fragen rund um das Thema Medienbildung. Es beinhaltet die Chance,
Erfahrungen und Expertisen der aufSerschulisch medienpadagogisch Tatigen
zu berucksichtigen und von diesen zu profitieren. Es erfordert eine Medi-
enbildung aller Beteiligten, also nicht nur der Kinder, wie durch die KMK
(2016) gefordert, sondern auch der Lehrkrafte, der padagogischen Fachkraf-
te und der Eltern.

Ausgehend von diesen zentralen Konsequenzen ergeben sich fur die Schule
umfangreiche Herausforderungen. Fur das umfassende Vorhaben, Medien-
kompetenzforderung auf breiter Basis in die Schulen zu integrieren, mussen
tragfahige und langfristige Konzepte erstellt werden — idealerweise unter Einbe-
zug aller Beteiligten, also Schulerinnen und Schilern, Eltern, Lehrenden, me-
dienpadagogisch Tatigen und politischen Akteuren. Der Beitrag konnte zeigen,
dass diese breite Basis nur dann hergestellt werden kann, wenn nicht von einer
homogenen Medienbildung der Kinder ausgegangen wird, sondern deren Un-
terschiede im schulischen Lernalltag Berucksichtigung finden. Schulen hierbei
zu unterstutzen erfordert einen hohen Aufwand an Ressourcen, um diese finan-
ziell und technisch, aber insbesondere auch mit ausgebildeten Expert*innen
(Mediator*innen) auszustatten. Es erfordert dartiber hinaus den Willen fur struk-
turelle Anpassungen. Ein Beispiel hierfur wére es, die Bedeutung sozialer Un-
gleichheiten, etwa des voice divide oder der digital inequality sowie sich daraus
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ergebende Nutzungsunterschiede in die medienkompetenzbezogene Ausbil-
dung von Lehrpersonen aufzunehmen. Ein weiterer Weg konnte es sein, Lehr-
plane, Raumlichkeiten und Zeitplane der Schulen zu entschlacken, um Raum
fur alternative Vorstellungen und Erfahrungen der Schulerinnen und Schtler
zu schaffen und auf diese eingehen zu konnen. Uber konkrete Forderungen
fur die Schulpraxis hinaus konnte der Beitrag zudem verdeutlichen, dass eine
vertiefte Forschung zur Rolle sozialer Ungleichheit und ihrer Reproduktion
in der Medienbildung lohnend ist — insbesondere mit Blick auf Kinder (bzw.
Grundschtler*innen).
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Kristin Narr & Hannah Bunke-Emden
Uber das Machen mit Medien
Einblicke in padagogisches Making

Making ist ein Begriff, der seit ein paar Jahren auch im deutschsprachigen Raum
immer ofter auftaucht. Making beschreibt das Machen oder Selbermachen und
ist zunehmend auch fur Bildungskontexte interessant geworden — vor allem,
weil Bezuige zu reformpadagogischen und handlungsorientierten Ansatzen ge-
zogen werden kbnnen und sich spannende neue (Lern-)Settings ergeben.

Zu Anfang des Beitrags wird der Begriff ,Making” im Allgemeinen erlautert.
Wie hat sich der Begriff entwickelt und was bedeutet er? Des Weiteren werden
typische Orte beschrieben, in denen Making stattfindet. Es folgt eine Uberlei-
tung zu Making in Bildungskontexten und zum Begriff ,Maker Education”. Wie
werden Making und Bildungskontexte zusammen gedacht? SchliefSlich wird auf
Making-Aktivitaten mit Kindern eingegangen, auf die Prinzipien, Fokussierungen
und Werkzeuge. Wie sieht Making in Bildungskontexten mit Kindern aus? Ab-
schlieBend werden drei Beispiele fur Making-Aktivitaten mit Grundschulkindern
dargestellt. Diese erlautern nicht nur (Lern-)Ziele, sondern beinhalten auch eine
Anleitung zum Nachmachen: von sehr einfach, ohne grofSen Aufwand bis hin zu
Aktivitaten, die beispielsweise vorhandene Technik voraussetzen.

Making als gesellschaftlicher Trend

Der Begriff Making

Menschen entwerfen, kreieren, bauen Dinge selbst und verwirklichen eigene
Ideen. Gerade in den letzten Jahren wurde die Do it yourself (kurz DIY) Be-
wegung immer grofSer. Zu Hause, im Garten, in Werkstatten oder Repaircafés
wird ausprobiert, nachgemacht, angeleitet und weitergegeben. Die Motivation
dazu scheinen Menschen schon frih zu besitzen, denn den Satz ,Lass mich,
ich will das alleine machen’ kennen viele. Dieses Machen hilft den Menschen.
Sie ergrinden auf diese Weise Dinge und verstehen, wie etwas funktioniert. Ein
Begriff, der seit ein paar Jahren im Zusammenhang mit diesen Entwicklungen
immer wieder auftaucht ist ,Making’. Aber was ist Making eigentlich genau?
Making ist kreativ. Making ist erfinderisch. Making ist selbstbestimmt.
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Der Begriff kommt aus dem Englischen von dem Wort ,to make’ — machen.
Die gangige Definition von Making ist: ,Aktivitaten, bei denen jede und je-
der selbst aktiv wird und ein Produkt, ggf. auch digital, entwickelt, adaptiert,
gestaltet und produziert und dabei (auch) digitale Technologien zum Einsatz
kommen” (Schon u. a. 2016, S. 8).

Making-Aktivitaten beschranken sich eben nicht nur auf das Digitale. Auch
analoge und handwerkliche Tatigkeiten, wie zum Beispiel Nahen, Loten und
Basteln, werden mit technischen Moglichkeiten verbunden (vgl. Narr 2018, S.
75). Damit sind Making-Aktivitaten sehr breit aufgestellt. Wird nun noch die
Verbindung von analog und digital hinzugenommen, ergeben sich unzahlige
Mboglichkeiten und Varianten, Making umzusetzen.

Making nutzt, braucht und schafft Freiraume zum Tufteln und Ausprobieren,
denn Makerinnen und Maker gehen uiber das bloRe Nachmachen von Anlei-
tungen hinaus (vgl. Narr 2018, S. 75). Freiraume bedeuten dabei nicht nur die
Moglichkeit zu haben, eigene Ideen vollig frei umsetzen zu konnen, sondern
auch verschiedene Materialien zu verbinden und (unbekannte) Werkzeuge
auszutesten. ,In den eigenen Variationen und Erfahrungen, in der personlichen
Selbstwirksamkeit durch das Selbstmachen sowie der kritischen Auseinander-
setzung mit der Gesellschaft, liegt das Spannungsfeld des Makings” (Narr 2018,
S. 75). Making beschreibt also zuerst einmal, dass Menschen zusammenkom-
men, um Dinge zu gestalten.

Orte fur Making-Aktivitaten

Making-Aktivitaten konnen an ganz verschiedenen Orten stattfinden. Oft
sind Bezeichnungen fur diese Orte Makerspace, FablLab (Fabrication Labo-
ratory), Hackerspace oder auch offene Werkstatt (vgl. Schon/Ebner 2019, S.
10). Obwohl diese Bezeichnungen nicht einheitlich verwendet werden und
verschiedene Ansatze beinhalten, weisen die Orte Gemeinsamkeiten auf: Im
Mittelpunkt steht das Erschaffen von konkreten Produkten und das Finden von
Losungen, ganz oft in Gemeinschaft oder mit Unterstiitzung von anderen. Da-
fur werden digitale Werkzeuge, wie 3D-Drucker oder Laser Cutter und auch
analoge Werkzeuge, wie Hammer, Lotkolben oder Nahmaschine, in offenen
Strukturen mit vielen Freiraumen genutzt (vgl. Schon/Ebner/Grandl 2019, S.
13 ff).
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Padagogisches Making
Making in Bildungskontexten

Wahrend Making urspriinglich noch nichts per se mit Bildung in formalen
oder non-formalen Kontexten zu tun hat, finden Making-Aktivitaten und Ma-
kerspaces zunehmend Einzug in den schulischen und aulerschulischen (Bil-
dungs-)Bereich (vgl. Ingold/Maurer 2019). An Schulen gibt es immer mehr
Projekte, die Making-Aktivitaten einschliefen, oder es entstehen ganz eigene
Makerspaces. Auch im aufSerschulischen Bereich ist immer mehr von Making-
Projekten die Rede. Warum ist das so?

Die Umgebungen, in denen Making stattfindet und das, was dort gemacht
wird, namlich aktiv sein, zusammenarbeiten und voneinander lernen, finden
sich in (lerntheoretischen) Ansatzen wieder, die den Fokus auf das Lernen und
Verstehen durch aktives Tun setzen: unter anderem dem Konstruktionismus,
der Reformpadagogik und der Handlungsorientierung. Die fur gewdhnlich an-
gefuhrte Lerntheorie in Bezug auf Making ist der Konstruktionismus von Papert,
,demzufolge Wissen und Handeln sich selbstorganisiert entwickelt [...]. Papert
betont im Konstruktionismus das Lernen durch Machen” (Schon/Ebner 2019, S.
12). Das Interesse von Menschen aus Bildungskontexten an Making begruindet
sich aus dieser Perspektive durch das aktive Konstruieren und Gestalten, bei
dem (digitale) Technologien und Werkzeuge genutzt werden, um Wissen zu
konstruieren (vgl. Schon u. a. 2016, S. 14).

Gerade auch bei reformpadagogischen Ansatzen lassen sich Parallelen zum
Making finden. Denn ,Anschlussfahigkeit an diese Theorien ist insofern ge-
geben, als die Auseinandersetzung mit Gegenstanden sowie die Herstellung
von Dingen, Ideen und Konzepten durch Gegenstande im Vordergrund ste-
hen” (Schon u. a. 2016, S. 14). Dewey, Pestalozzi oder Montessori betonen
die Bedeutung von Erfahrungslernen, Lernen durch ganzheitliche Tatigkeiten
und des (doppeldeutigen) ,Begreifens” durch spezielle Materialien und das Sel-
bermachen (vgl. Schon/Ebner 2019, S. 12). Erganzend kann angefuihrt werden,
dass Making im Unterschied zu reformpadagogischen Ansatzen, ,mit digitalen
Technologien auch Kenntnisse Uber generelle, nicht vorab hergestellte bzw.
nicht vorgeplante oder intendierte abstrakte Prinzipien von Programmierung”
(Schon u. a. 2016, S. 14) verstandlich machen kann.

Aber auch handlungsorientierte Ansatze wie die handlungsorientierte Medi-
enpadagogik bieten Anknuipfungspunkte fur Making (vgl. Schon u. a. 2016). Hier-
bei geht es darum, Kinder und Jugendliche zu befahigen, Medien Uiber die blofe
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Rezeption hinaus zur kreativen Nutzung, Gestaltung (ihrer Lebenswelt) und Pro-
duktion zu gebrauchen und durch aktive Medienarbeit Moglichkeiten zu eroffnen,
durch Erfahrungen zu lernen (vgl. Boy/Narr 2019, S. 17). ,Beim Making werden
Technologien und (digitale) Werkzeuge im wahrsten Sinne des Wortes greifbar,
indem Kinder und Jugendliche aktiv Produkte erstellen” (Boy/Narr 2019, S. 18).
Ganz im Sinne der handlungsorientierten Medienpadagogik nutzen die ,Heran-
wachsenden [...] aktiv verschiedene Mittel, um sich mit ihrer Umwelt auseinander-
zusetzen und Welt und Gesellschaft zu gestalten” (Boy/Narr 2019, S. 18).

Neben diesen Theorien sind es unter anderem auch Annahmen und Uber-
legungen zum Peer-Learning (das Lernen von und mit Gleichaltrigen), zur kul-
turellen, kuinstlerischen Bildung, zum Informatik- sowie MINT-Unterricht, zur
politischen Bildung oder zu sozial-dkologischen Bewegungen, die Making-Ak-
tivitaten fur Bildungsangebote interessant machen (vgl. Schon u. a. 2016). ,Je
nach Blickwinkel werden allerdings [...] unterschiedliche Aspekte der Making-
Aktivitaten gewurdigt und wecken das Interesse” (Schon u. a. 2016, S. 20).

Gleichzeitig bieten Entwicklungen rund um Making fur Bildungsangebote und
Lernsettings die Moglichkeit, Uber neue Angebote, Herangehensweisen und Me-
thoden nachzudenken. So stellen sich Fragen wie: Warum funktionieren die offe-
nen Settings bei Erwachsenen gut? Wie konnen diese auf Kinder Ubertragen wer-
den? Dieser zweite Aspekt zieht eine weitere wichtige Frage mit sich: Was muss fur
Kinder verandert werden? Spatestens bei diesen Uberlegungen kommen die oben
genannten padagogischen Einflusse ins Making: Wenn man sich mit (neuen) Ideen,
Werkzeugen, Medien und Materialien auseinandersetzt und Dinge erschafft, pas-
siert das Verstehen, Verinnerlichen und Lernen oft automatisch. Damit ergibt sich
eine weitere Bedeutung von Making: Making ist Lernen durch Machen.

Einblicke in die Forschung

Die Forschung zu Making in Bildungskontexten steht noch am Anfang. Die
meisten bisherigen Studien beziehen sich auf den aulerschulischen Bildungs-
bereich (vgl. Maurer/Ingold 2019, S. 44). Thematisch sind es unter anderem
Forschungen zur Ubertragung von Aspekten der Maker-Bewegung auf die me-
dienpadagogische Praxis, zu Makerspaces als Lernumgebung und der Art der
Lernprozesse dort, zu Misserfolgen im Umgang mit Technik oder Untersuchun-
gen zu Makerspaces an Schulen aus dem Ausland (vgl. Maurer/Ingold 2019, S.
45). Eine grof8 angelegte Begleitstudie in Form eines Design-Based-Research-
Projekts erforscht einen Makerspace an einer Primarschule in der Schweiz in
Bezug auf die Entwicklung von Kreativitat, Kollaborationsfahigkeit, kritisches
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Denken und digitale Mundigkeit (vgl. Maurer/Ingold 2019, S. 44 und Feurle/
Maurer 2019, S. 221). Erste Ergebnisse der Studie zeigen unter anderem, dass
,kreativitatsfordernde Personlichkeitseigenschaften wie Durchhaltevermogen,
Frustrationstoleranz und intrinsische Motivation [...] wichtige Treiber fur kre-
atives Schaffen im MakerSpace” (Feurle/Maurer 2019, S. 250) sind. Auch das
Vorwissen in den Bereichen Mechanik, Elektronik und Informatik spielt eine
Rolle beim explorativen Erkunden, situierten Lernen und logisch deduktiven
Denken fur den Wissenstransfer (vgl. Feurle/Maurer 2019, S. 251). Bezogen auf
die digitale MUndigkeit zeigen erste Befunde, dass diese Entwicklung ein ,lan-
gerfristiger Prozess ist, der durch kurzzeitpadagogische Maker-Mallnahmen nur
bedingt gefordert werden kann” (Maurer/Ingold 2019, S. 52).

Maker Education

Das Lernen geschieht haufig beilaufig, denn beim Making wird nicht im tradi-
tionellen Sinne unterrichtet, sondern dazugelernt, indem man sich neuen He-
rausforderungen stellt (vgl. Schon/Narr/Grandl/Ebner 2019, S. 50). Deswegen
ist Making, unter anderem mit dem Begriff Maker Education, fur den Bildungs-
bereich interessant geworden (vgl. Schon/Ebner 2019): ,Maker Education oder
auch Fab Learning sind Bezeichnungen fur die Didaktik und Methodik des Ler-
nens in Makerspaces, insbesondere bei der Arbeit von Kindern und Jugendlichen
und deren Ausbildung zu (zukunftigen) Selbermachenden” (Schon/Ebner 2019,
S. 12). Die Merkmale von Maker Education kommen aus dem Grundverstandnis
der Maker Bewegung (vgl. Schon/Ebner, 2019, S. 13 und Abb. 1): Im Fokus von
Making-Aktivitaten steht das Erstellen eines konkreten Produktes, das aktiv ge-
staltet wird. Dieses wird mithilfe von analogen und/oder digitalen Werkzeugen
erstellt, liegt demnach entweder physisch zum Anfassen oder digital vor oder ver-
eint verschiedene Komponenten, wie handwerkliche und technische. Oft geht es
darum, neue und kreative Losungen flr Probleme oder Fragestellungen zu fin-
den. Werden neue Ideen ausprobiert, ist auch immer ein Scheitern moglich und
manchmal sogar notig, um voranzukommen. Wenn eine Idee also nicht klappt,
sollte dies nicht als schlecht angesehen werden. Geht es in der Maker Educa-
tion um neue Losungen, spielen auch Nachhaltigkeit und soziale Teilhabe eine
Rolle. Es wird groBer Wert auf das Zusammenarbeiten, voneinander Lernen und
sich gegenseitig Unterstutzen gelegt. Die Produkte sollen immer auch Uberle-
gungen zu Nachhaltigkeit und einer ,besseren’ Gesellschaft berticksichtigen. Um
Kindern Raum zu geben, Dinge auszuprobieren, Ubernehmen Erwachsene fir
gewdhnlich die Rolle als Tutor oder Tutorin, die unterstutzen, aber nicht vorge-
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Interdisziplinarer Kreative und
Zugang neuartige Lésungen
- Scheitern méglich

Offenes Lernsetting
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und soziale Teilhabe
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Abb. 1 Merkmale der Maker
Education, Lizenz: CC BY 4.0
Sandra Schon

Fokus auf
konkretem Produkt

ben. Maker Education bietet mit seinen vielfaltigen Ausgestaltungsmoglichkeiten
einen interdisziplinaren Zugang und funktioniert deswegen am besten in offenen
Lernsettings und in der Projektarbeit.

Disziplinen, die sich in Making-Aktivitaten verbinden und zu denen Ma-
king-Aktivitaten einen Zugang bieten konnen, sind zum Beispiel die nahelie-
genden wie Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (MINT),
aber auch handwerkliche Tatigkeiten mit Materialien wie Holz oder Metall
(Werkunterricht), Kunst, Musik oder Medienpadagogik. Je nach Making-Akti-
vitat konnen auch gesellschaftlich relevante Aspekte wie Umweltschutz oder
Inklusion eine Rolle spielen.

Damit Making-Aktivitaten in schulischen und aufSerschulischen Bildungskon-
texten eingesetzt werden konnen, werden sie also im Sinne einer Maker Educa-
tion angepasst und strukturiert. Besonders, wenn es um Maker Education bei sehr
jungen Menschen geht. Wie aber sehen Making-Aktivitaten mit Kindern aus?

Making-Aktivitaten mit Kindern

Wahrend Making-Aktivititen mit Erwachsenen, wie oben beschrieben, oft
selbst initiiert sind und in offenen Werkstatten stattfinden, sind Making-Aktivi-
taten mit Kindern meist etwas anders angeregt und gestaltet — namlich in der
Regel von Erwachsenen (vgl. Schon u. a. 2016, S. 8). Dabei mussen sich die
Umgebung und die Settings fur Making-Aktivitaten fur Kinder nicht automa-
tisch von denen fur Erwachsene unterscheiden: Sie bieten oft einen Rahmen
und geben eine Struktur vor, besitzen aber trotzdem den notigen Freiraum und
eine Offenheit fur Kreativitat. Struktur und eine Anregung zu Beginn geben eine
Orientierung. In den angebotenen Settings konnen dann eigene Erfahrungen
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gemacht werden, indem man (sich selbst) ausprobiert und verschiedene Dinge
testet. Wie bei Erwachsenen geht es nicht darum, den Kindern zu sagen ,Hier
konnt ihr einen Roboter bauen, der fahren kann’, sondern vielmehr darum,
ihnen anzubieten: ,Hier habt ihr einen Computer und ganz viel verschiedenes
Material. Was mochtet ihr damit machen?’

Making-Aktivitaten fur Kinder folgen bestimmten Prinzipien (in Anlehnung
an Schon u. a. 2016): Die Kinder sind selbst Akteure, die Ideen entwickeln, Din-
ge erfinden, gestalten und produzieren. Das Ergebnis ist ein konkretes, analoges
oder digitales Produkt. Es sind diese Aktivitaten, die die Kreativitatsentwicklung
unterstiitzen, indem sie den notigen Raum fur eigene Ideen, Varianten und Er-
gebnisse geben. In der Regel wird gezeigt, wo und auf welche Weise mit vor-
handenen Materialien notwendiges Wissen oder Fahigkeiten angeeignet werden
konnen, das Lernen an sich ist aber selbstorganisiert. Die Kinder werden so im in-
terdisziplinaren Wissensaufbau und Wissensaustausch unterstlitzt. Dazu braucht
es eine kooperative Atmosphare. Es wird Wert auf den Austausch von Erfah-
rungen, Ideen und Wissen sowie das gemeinsame Arbeiten gelegt. SchliefSlich
stellen Making-Aktivitaten im besten Fall eine Moglichkeit dar, die Welt aktiv zu
gestalten und zu verbessern. Deswegen geht es auch immer um Prinzipien der
Nachhaltigkeit, des Umweltschutzes und/oder partizipative Vorgehensweisen.

Der Grad an eigenen Gestaltungsmoglichkeiten kann sich je nach Setting
und Aufgabe unterscheiden. Wenn zum Beispiel neue Werkzeuge eingefthrt
werden sollen, bieten sich Making-Aktivitaten an, bei denen ein Produkt nach
Anleitung erstellt wird. Manche Making-Aktivitaten zielen auf das Finden von
Losungen fur ein Problem oder einen Auftrag, andere enden in einem Wettbe-
werb (Welcher Papierflieger fliegt am weitesten?) und wieder andere verzich-
ten komplett auf eine Aufgabenstellung.

Wahrend manche Kinder oft schon viele eigene Ideen haben und Vorstellun-
gen umsetzen wollen, brauchen vor allem jungere Kinder eine starkere Begleitung
durch detaillierte Anleitungen und Anregungen zum Nachmachen. Im Sinne des
Makings ist damit nicht gemeint, dass den Kindern vorgelegt wird, was sie ,ma-
chen’ sollen. Vielmehr soll es darum gehen, ihnen eine Idee zu zeigen, die sie
selbst bauen und weiterentwickeln kbnnen. Hier geht es dann vornehmlich um
das eigene Machen und Ausprobieren: Ich habe zwar eine Anleitung, aber ich
teste selbst aus, wie etwas funktioniert. Die Anleitung bietet mir eine Orientierung.

Dieses Experimentieren, mit anderen Ausprobieren und Begreifen, im
wahrsten Sinne des Wortes, sind starke Anreize, sich mit Making zu beschaf-
tigen (vgl. Schon 2015, S. 9 ff) — und das auch bereits mit Grundschulkindern
(vgl. Narr 2018, S. 76).



130 Kristin Narr & Hannah Bunke-Emden

Kreativitat und Kooperation im Fokus

Schon seit einigen Jahren geht es im Bildungsbereich um die Forderung im
MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik), die
besonders eine gute und zukunftsorientierte Ausbildung der heranwachsenden
Generation im Fokus hat. Allerdings gibt es in Wissenschaft und Wirtschaft
auch Meinungen, die argumentieren, ,dass die einseitige Fokussierung auf die
rationalen Ingenieurwissenschaften keine hinreichenden Antworten auf die
Herausforderungen der Zukunft geben wird, sondern Bildung sich um die Ent-
faltung der motorischen, emotionalen, sozialen und schopferischen Potenziale
junger Menschen kiimmern muss” (Wunderlich 2019, S. 36). Diese Anspriiche
finden sich auch in der Maker Education wieder. Gefragt sind kreative Losungs-
wege und Problemlosestrategien, oder im Falle sehr junger Makerinnen und
Maker, die Heranfuhrung an vielfaltige Moglichkeiten und verschiedene Werk-
zeuge. Making mochte das Umsetzen eigener Ideen ermoglichen, fordert aber
auf der anderen Seite (neue) Ideen und Kreativitat von den Menschen. Dabei
stehen immer auch das gemeinsame, kooperative Arbeiten und der Austausch
von Erfahrungen im Mittelpunkt (Schon u. a. 2016). Kinder haben unterschied-
liche Erfahrungen und Interessen und beschaftigen sich zu Hause mit ganz ver-
schiedenen Dingen — die einen helfen in der Garage beim Sagen und Loten, die
anderen bauen mit Lego, pflanzen im Garten Gemise an oder experimentieren
mit dem Chemiebaukasten. Mit diesen unterschiedlichen Erfahrungen gehen
sie an Dinge heran und andere konnen davon profitieren. Beim Making geht es
auch immer um das Lernen miteinander und voneinander.

Technik ganz nebenbei

Wenn Erwachsene oder auch Kinder mit Medien tufteln, digitale Werkzeuge
oder Technik zum Bauen und Kreieren nutzen, dann setzen sie sich ganz ne-
benbei mit deren Funktionsweisen auseinander. Making-Aktivitaten haben da-
bei den Vorteil, dass Themen und Tatigkeiten rund um Computer, Elektronik,
Technologien oder Robotik auch fur weniger technikaffine Kinder auf kreative
und spielerische Art zuganglich gemacht werden (vgl. Boy/Narr2019, S. 19).
Durch das aktive Auseinandersetzen und Gebrauchen der Werkzeuge und
Technologien zielen Making-Aktivitaten auf ein Verstehen von Prozessen, Ab-
[aufen und Zusammenhangen (vgl. Boy/Narr 2019, S. 17 f).

Werkzeuge fur Making-Aktivitaten mit Kindern
Bei Making-Aktivitaten mit Kindern kommen zum einen dhnliche Werkzeuge
zum Einsatz wie bei Aktivitaten mit Erwachsenen, zum anderen sind es ganz
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Abb. 2 Holzwerkstatt bei den Maker Days for  Abb. 3 Robotik-Station bei den Maker Days
Kids 2019 in Leipzig, Lizenz: CC BY ND 4.0 for Kids 2019 in Leipzig, Lizenz: CC BY ND
Maker Days for Kids 4.0 Maker Days for Kids

Abb. 4 Schwamm-Figur mit LEDs, Lizenz: CC
BY 4.0 Hannah Bunke-Emden

speziell auf die Zielgruppe ausgerichtete Angebote. Je nach Alter der Kinder
werden traditionelle Werkzeuge (z. B. Bohrmaschine, Sage, Lotkolben, Nah-
maschine, Pinsel, Schere, Kleber) (vgl. Abb. 2) sowie digitale Angebote (z. B.
Tablet, Smartphone, 3D-Drucker), spezielle Hardware (z. B. Arduino, Raspber-
ry Pi, Calliope Mini, Microcontroller MaKey MaKey) (vgl. Abb. 3) oder kind-
gerechte Programmierumgebungen (z. B. Scratch) zur Verfugung gestellt (vgl.
Schon u. a. 2016, S. 10 ff).

Fur Grundschulkinder ist es oft sehr interessant, alltagliche Materialien mit
neuen oder unbekannten zu kombinieren. In Experimenten mit Strom sind es
zum Beispiel verschiedene Batterien, Klebeband, Folien, Metallgegenstande
oder Knete und LEDs, die leuchten (vgl. Abb. 4).
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Beispiele fur Making-Aktivitaten mit Kindern
Wie genau sehen Making-Aktivitaten fur Kinder im Grundschulalter aus? Im Fol-
genden sind drei Beispiele fur Making-Aktivitaten dargestellt — von ganz einfachen

Projekten mit Alltagsmaterialien bis hin zu etwas umfangreicheren Vorhaben.

LED-Taschenlampe

Die selbstgebaute LED-Taschenlampe ist ein tolles Projekt fur Anfangerinnen
und Anfanger, mit dem erste Schritte mit Strom und Technik gemacht werden,
indem ein einfacher Stromkreis gebaut wird (vgl. Abb.5).

\ ™
J&V- "

Was wird gebraucht?

Abb. 5 LED-Taschenlampe, Bild: © Barbara
Dietl

» LED

»  Knopfbatterie

»  (buntes) Klebeband
»  (bunter) Holzspatel
»  Foldbackklammer
»  Kupferklebeband

Fur die selbstgebaute LED Taschenlampe wird eine LED Uber leitendes Kup-
ferklebeband mit einer Knopfbatterie verbunden. Die Metallklammer schliefit
den Stromkreis und bringt die LED zum Leuchten. Es gibt sogar einen An- und
Ausschalter — wenn die Batterie entfernt wird, geht die Taschenlampe aus und
es wird Strom gespart.

Eine Anleitung zum Bau einer LED-Taschenlampe findet sich in der Toolbox des
Projektes DOIT — Entrepreneurial skills for young social innovators in an open digital
world zum Download unter www.doit-europe.net/toolbox, Stichwort ,create’.
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Malroboter

Der Mal- oder Zeichenroboter ist ein relativ schnelles Projekt zu Strom und
Technik, mit dem auch das Konstruieren ausprobiert wird (vgl. Abb.6).

Abb. 6 Malroboter, Bild: © Barbara Dietl

Was wird gebraucht?

» stabiler Pappbecher

» Batterie

» Batteriehalter oder -clip
»  Gleichstrommotor

»  Filzstifte
» Papier
» Klebeband

Fur den Malroboter wird ein Motor mit einer Batterie verbunden und an einem
Pappbecher befestigt, sodass der Motor den Becher zum Vibrieren bringt. Wird
der Pappbecher nun auf drei Filzstiftbeine gestellt, fahrt er wie ein kleiner Ro-
boter Uiber den Tisch und malt dabei Linien.

Ein Video-Tutorial zum Bau eines Mal- oder Zeichenroboters gibt es von
der KiKA-Sendung Timster als Timtorial unter www.kika.de/timster. Eine schrift-
liche Anleitung stellt Geolino unter www.geo.de/geolino, Stichwort ,Basteln,
Experiment’, zur Verfugung. Die Bauart und benbtigte Materialien kbnnen je
nach Anleitung unterschiedlich sein.
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Ozobot-Wettrennen

Ein etwas fortgeschritteneres Projekt fur Kinder ab acht Jahren ist das Pro-
grammieren mit Ozobots. Ozobots sind kleine Roboter, die tiber Farbcodes
gesteuert werden. Bei diesem Projekt werden erste Programmierkenntnisse in
Verbindung mit analogen Techniken getibt — das Zeichnen von Linien in ver-
schiedenen Farben ohne Computer (vgl. Abb.7).

Abb.7 Ozobot-Wettrennen, Bild: CC BY SA
4.0 Tuftel Akademie

Was wird gebraucht?

» Ozobot
» Papier
»  Stifte in schwarz, grun, rot, blau

Ozobots erkennen Farben und fahren gezeichnete Linien ab. Mithilfe von Farb-
codes auf diesen Linien konnen Richtungswechsel programmiert werden. Als
Einstieg sollte erst einmal die Funktionsweise von Ozobots kennengelernt und
ausprobiert werden. Danach kann ein Wettrennen veranstaltet werden, fur das
die Kinder jeweils Linien von einem Startpunkt zu einem Ziel ziehen und dann
getestet wird, welcher Ozobot der schnellste ist. Ein Videotutorial zur Funk-
tionsweise von Ozobots findet sich auf der Website der Tuftel-Akademie unter
www.tueftelakademie.de/tutorials/ozobot, Video: Einstiegsprojekt: Lass” Ozo-
bots um die Wette rennen. Aullerdem gibt es Lernkarten vom Digital Literacy
Lab zu Ozobots unter www.tueftelakademie.de/downloads (Einfuhrung Ozo-
bots, Karten 1 bis 3) mit denen die Kinder selbststandig arbeiten konnen. An
der gleichen Stelle befindet sich zusatzlich ein Aktionsblatt Ozobot Labyrinth,
mit dem die Kinder versuchen mussen, durch richtige Codierung einen Ozobot
durch ein Labyrinth zu navigieren.
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Fazit: Warum denn nun Making in der Primarstufe?

Auf die Frage, warum Making in der Grundschule eine Rolle spielen sollte, gibt es
verschiedene Antworten. Making bietet fur den schulischen Bereich und Bildung
allgemein neue Angebote, Herangehensweisen und Methoden. Es greift bewéhrte
(reform-)padagogische Uberlegungen auf und geht davon aus, dass Lernen und
Verstehen am besten durch Erfahrungen und ,einfach machen’ geschieht. Projekt-
arbeiten, in denen Kinder gemeinsam Dinge erfahren und voneinander profitieren
konnen, eroffnen nicht nur die Moglichkeit fur facherubergreifenden und interdis-
ziplinaren Unterricht, sondern starken auch soziale Kompetenzen. Ebenso wird
das selbstorganisierte Lernen getibt. Making-Aktivitaten bieten verschiedenste Zu-
gange zu neuem Wissen sowie neuen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Damit sind
Making-Aktivitaten eine gute Moglichkeit, mit einer heterogenen Gruppe von Kin-
dern zu arbeiten. Die Lehrkraft muss nicht mehr Experte oder Expertin fur alles sein,
die Kinder probieren Dinge selbst aus und wachsen an Fehlversuchen. Gleichzeitig
ermoglicht das Spielerische auch weniger technikaffinen Kindern einen Zugang zu
Technik und digitalen Werkzeugen, denn beim Making steht immer auch der Spal}
im Vordergrund. Die Fahigkeit, kreativ, [6sungs- und zukunftsorientiert zu denken
kann bei Making-Aktivitaten schon friih eine Rolle spielen. Making-Aktivitaten sol-
len also schon Grundschulkindern das Selbstvertrauen geben, Dinge auszuprobie-
ren und anzugehen, auf dem sie weiter aufbauen konnen.
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Grundsatzfragen zur Digitalen Bildung im mittleren
Kindesalter

Ergebnisse eines Gruppendelphi-Prozesses

mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern

Einleitung

Digitale Bildung im mittleren Kindesalter ist ein hochaktuelles bildungspoliti-
sches Thema. Das Leben von Kindern und Jugendlichen ist gepragt von digi-
talen Medien. Studien belegen eine Ausdifferenzierung der Nutzung digitaler
Medien und Mediennutzungszeiten, die Empfehlungen von Expertinnen und
Experten deutlich Ubersteigen (vgl. Feierabend/Scolari 2018; Kammer| 2016;
Feierabend u. a. 2017; Feierabend u. a. 2019). Digitale Kompetenzen gelten als
Grundlage erfolgreicher Arbeits- und Bildungsbiografien (vgl. Deutsches Insti-
tut fur Vertrauen und Sicherheit im Internet 2018; Bundesministerium fur Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugend 2017). Entsprechend wird das Potenzial von
mehr Chancengerechtigkeit durch Digitale Bildung fur alle Kinder unabhangig
von ihrem sozialen Milieu hervorgehoben. Doch Kritikerinnen und Kritiker ver-
weisen darauf, dass weder in Familien noch in Schulen derzeit eine kompe-
tente Forderung und Begleitung gewahrleistet ist. Zudem werden in deutschen
Grundschulen digitale Medien bisher vergleichsweise selten eingesetzt bzw.
nicht in der gleichen Intensitat wie in anderen Landern (vgl. Irion/Eickelmann
2018; Eickelmann 2016).

Fur einen Ausbau digitaler Kompetenzen in der Schulzeit macht sich seit 2016
die Kultusministerkonferenz (KMK) stark. ,Ziel der KMK [ist es], dass moglichst
bis 2021 jede Schulerin und jeder Schiiler, wenn es aus padagogischer Sicht im
Unterrichtsverlauf sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang
zum Internet nutzen konnen sollte.” (KMK 2016, S. 51). Allerdings bezieht sich
diese Forderung allgemein auf die schulische Bildung und fokussiert nicht die
Grundschule. Die Frage ist deshalb, wie Digitale Bildung in der Grundschule
moglich ist. Zu dieser Frage wurde eine Expertenbefragung durchgefiihrt:

Wie kann eine Digitale Bildung im mittleren Kindesalter, insbesondere in der
Grundschule, nach Expertenansicht realisiert werden?
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Um diese Frage zu beantworten wurde im Frithjahr 2019 ein Gruppendel-
phi-Prozess durchgefuhrt. Hierzu wurden 23 Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler unterschiedlicher Disziplinen zu den Potenzialen und Heraus-
forderungen Digitaler Bildung im mittleren Kindesalter befragt. Das mittlere
Kindesalter meint dabei die Altersspanne von funf bis zwolf Jahren.

Die Gruppendelphi-Befragung erfolgte im Rahmen des vom Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Forschungsprojekts
,P3DiG- Primat des Padagogischen in der Digitalen Grundbildung. Grundsatz-
fragen und Gelingensbedingungen in der Professionalisierung von padagogi-
schen Akteuren fur Kinder im Grundschulalter”. Die Expertenbefragung ist der
ersten Projektstufe zuzuordnen, bei der Grundsatzfragen hinsichtlich verander-
ter Aufgaben von Bildungseinrichtungen analysiert werden.

Im Folgenden erfolgt zunachst ein Einblick in die Forschungsdesiderate zum
Thema Digitale Bildung im mittleren Kindesalter. Anschlieffend werden das me-
thodische Vorgehen und die Ergebnisse des Gruppendelphi-Prozesses prasentiert.

Nach Dengel (2018) existiert bisher keine allgemein anerkannte Definiti-
on von Digitaler Bildung." Aus Grunden der Lesbarkeit wird der kurze Begriff
,Digitale Bildung” in Anlehnung an Kammerl und Irion (2018, S. 9) verwendet,
wissend, dass in aktuellen Strategiepapieren andere Formulierungen (zum Bei-
spiel ,Bildung in der digitalen Welt”) verwendet werden. ,Digitale Bildung”
operationalisieren wir Uber drei Dimensionen. In Anlehnung an Peschel (2016)
differenzieren wir zwischen 1. dem Lernen mit digitalen Medien (im Sinne ei-
nes fachdidaktischen Nutzens), 2. dem Lernen uber digitale Medien (im Sinne
einer Sachbegegnung) und erweitern den Begriff durch 3. die informatische Bil-
dung (vgl. Gesellschaft fur Informatik 2019). Eine ausfuhrliche Differenzierung
des Begriffs ,Digitale Bildung” findet sich im Artikel von Irion in diesem Band.

Forschungsdesiderate in der Digitalen Bildung im mittleren
Kindesalter

In den aktuellen Strategiepapieren zur Bildung in der digitalen Welt betonen das
BMBF (2016) und die KMK (2016) den bildungspolitischen Willen, Kompetenzen
bei Kindern und Jugendlichen zu fordern, die fur eine aktive, selbstbestimmte
Teilhabe in einer digitalen Welt erforderlich sind. Dabei gilt das Primat der Pada-
gogik, das heil’t die padagogischen Ziele mussen unter Berucksichtigung der Le-
benswelt und den Entwicklungsstufen der Schulerinnen und Schuler den Einsatz

1 Fur diese Diskussion sei auf Dengel (2018) verwiesen.
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digitaler Technik bestimmen und nicht umgekehrt (BMBF 2016, S. 3; Kammerl
2018; siehe Irion in diesem Buch). Nach Kerres (2018) geht es in der bildungs-
politischen und schulpadagogischen Diskussion mittlerweile weniger um das ob,
sondern eher um das wie, das heifst, um die Gestaltung der padagogischen Be-
dingungen beim Einsatz digitaler Medien in Bildungsinstitutionen.

Dies betrifft auch die Grundschule, die als zentrales Setting fur den Erwerb
basaler digitaler Kompetenzen bei Kindern unabhangig vom familiaren und so-
zialen Hintergrund gilt. Doch wie Digitale Bildung in der Grundschule umge-
setzt werden kann, ist noch weitestgehend unklar. Das beinhaltet die Ubertrag-
barkeit aktueller Kompetenzmodelle, die konkreten padagogischen Ziele, die
fachdidaktische Verankerung, die Zusammenarbeit verschiedener Bildungs-
institutionen sowie die Professionalisierungsanfordernisse (vgl. Kammerl/Irion
2018). Diese Aspekte werden im Folgenden erlautert.

Desiderat 1: Digitale Bildung ist im mittleren Kindesalter moglich, doch beste-
hende Kompetenzmodelle mussen im Hinblick auf den Entwicklungsstand der
Kinder kritisch reflektiert werden.

Verschiedene Studien belegen, dass Digitale Bildung in der Grundschule mog-
lich ist (vgl. Weigend 2009; Tedre/Denning 2016; Romeike/Reichert 2011;
Master/Cheryan/Moscatelli/Meltzoff 2017). Dabei werden insbesondere vier
unterschiedliche Kompetenzmodelle? (fur einen Uberblick Uber Kompetenz-
modelle und eine Kompetenzbeschreibung fur die Digitale Grundbildung siehe
Irion in diesem Buch) diskutiert, die sich im Hinblick auf die Zielgruppe und
die konkreten Kompetenzbereiche unterscheiden und deshalb nur bedingt ver-
gleichbar sind (siehe Tabelle 1):

» Die KMK Kompetenzbereiche beziehen sich auf die Anforderungen in der
digitalen Welt, die neben Fach-Kompetenzen heute notwendig seien. Hier
wird betont, dass Digitale Kompetenzen (dhnlich wie Lesen und Schreiben)
integrativer Teil der Fachcurricula aller Schulfacher sein musse.

2 Diese Kompetenzmodelle gingen aus einer qualitativen Expertenbefragung im Vorfeld des Del-
phi-Prozesses hervor. Dabei wurden vier Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus unter-
schiedlichen Disziplinen, aber mit einer hohen Reputation, zum Thema ,Digitale Bildung in der
Schule” leitfadengestutzt befragt. Die vier Kompetenzmodelle wurden von allen vier befragten
Expertinnen und Experten als fur Wissenschaft und Praxis besonders wichtig und bekannt einge-
stuft. Die Auflistung ist also keinesfalls vollzahlig und moglicherweise durch die Expertenauswahl
verzerrt, da die Expert_innen hauptsachlich aus Baden-Wurttemberg und Bayern kamen. Wah-
rend des Delphi-Prozesses hatten die befragten Expertinnen und Experten aber sowohl in der
schriftlichen Befragung als auch beim Workshop die Moglichkeit, weitere Kompetenzmodelle zu
erganzen und diese wurden dann allen Expertinnen und Experten zur Beurteilung vorgelegt.
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Das 4K-Modell bezieht sich auf allgemeine Fahigkeiten (,skills”), die Grund-
lage fur den Erwerb von Wissen und Lernprozessen sind, aber nicht zwin-
gend direkt auf Digitale Bildung fokussieren. Dazu gehdren Kompetenzen
wie Kreativitat, kritisches Denken und Kommunikation.

Das auch international rezipierte Modell DigComp 2.0 erfasst, was digitale
Nutzerinnen und Nutzer in bestimmten Bereichen konnen sollten, um die
jeweiligen Kompetenzstufen zu erreichen. Kompetent ist demnach, wer be-
stimmte Aufgaben praktisch ausfuhren bzw. l6sen kann.

Im Medienkompetenzmodell nach Baacke meint Kompetenz, die Fahigkeit
Medien nutzen und gestalten zu kbnnen.

Dimensionen Ziel Zielgruppe Verweis
Die sechs Kompetenzbereiche der KMK
» Suchen, Ver-
arbeiten und
Aufbewahren
» Kommunizieren
und Kooperieren FécherUbergreifen-
» Produzieren und azrbK?[rJr:peei;in;Etri_— Schulerinnen und
Prasentieren Schuler ab der (vgl. KMK 2016)

» Schiitzen und
sicher Agieren

» Problemlosen
und Handeln

» Analysieren und
Reflektieren

ve, selbstbestimmte
Teilhabe in einer
digitalisierten Welt.

Primarstufe

Das 4K-Modell

» Kommunikation

» Kollaboration

» Kreativitat

» Kritisches Denken

Kompetenzen, die
Grundlage fur ein
selbstgesteuertes
Lernen darstellen
und welche im 21.
Jahrhundert be-
sonderes Gewicht
erhalten.

Lernende im 21.
Jahrhundert

(vgl. Partnership
for 21st Century
Learning 2019)
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DigComp 2.0

» Umgang mit
Informationen
und Daten

» Kommunikation
und Zusam-
menarbeit

» Erzeugen digi-
taler Inhalte

» Sicherheit

» Probleme losen

Rahmenmodell fur
digitale Kompe-
tenzen europai-
scher Burgerinnen
und Burger. Gibt
an, was digitale
Nutzerinnen und
Nutzer in bestimm-
ten Bereichen
konnen sollten, um
als kompetent zu
gelten.

Europaische Burge-
rinnen und Burger

(vgl. Vuorikari/Pu-
nie/Carretero/van
den Brande 2016)

Medienkompetenzm

odell nach Baacke®

» Medienkunde

» Medienkritik

» Mediennutzung

» Mediengestaltung

Die Dimensionen
machen die Reich-
weite und den
Umfang des neuen
Medienlernens

deutlich.

Alle Personen

(vgl. Baacke 1999)

Tabelle 1: Kompetenzmodelle zur Digitalen Bildung

Diese verschiedenen Modelle sind bisher nicht spezifisch fur die Grundschule
adaptiert’. Dies erscheint notwendig, weil sowohl Besonderheiten der kind-
lichen Bildungs- und Entwicklungsprozesse, als auch strukturelle Rahmenbe-
dingungen in der Grundschule beruicksichtigt werden mussen (vgl. Fuhs 2014;
Kammerl/Irion 2018).

3 Das Modell zur Medienkompetenz von Baacke ist Grundlage fur Weiterentwicklungen
und Versuche den Begriff der Medienkompetenz zu differenzieren und prazisieren (vgl.
etwa Groeben 2002; Schorb 2005; Tulodziecki 1998 fur den Schulkontext). Theunert
(1999) beispielsweise fordert eine altersdifferenzierte Konzeption und nimmt eine Drei-
teilung vor: in Sachkompetenz (das Wissen Uiber die Medien), Rezeptionskompetenz (die
Fahigkeit, Medien kritisch zu nutzen) und Partizipationskompetenz (die Fahigkeit, Medien
selbstbestimmt zu produzieren). Fur die ausfuhrliche Begriffsgeschichte zum Medienkom-

petenzbegriff siehe

z. B. Hugger 2008.

4 Von der Gesellschaft fur Informatik (2019) gibt es jedoch fur die informatische Bildung ein
spezifisches Kompetenzmodell fur den Primarbereich.
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Desiderat 2: Die Digitale Bildung im mittleren Kindesalter erfordert die Bertick-
sichtigung unterschiedlicher Perspektiven, um die Grundlage fur einen muindi-
gen und sicheren Umgang mit digitalen Medien zu legen.

Grundschulen kommen im Zuge der Allgegenwartigkeit digitaler Medien in
der kindlichen Lebenswelt vielfaltige Aufgaben zu (vgl. Kammerl/Irion 2018).
Dazu gehoren die Forderung der Medienkompetenz, der Schutz der Kinder vor
ihre Entwicklung gefahrdenden Medienangeboten und die Nutzung digitaler
Angebote im Unterricht. Ziel ist es, die Kinder an digitale Medien heranzuftih-
ren und sie bei der ErschlieBung der fur sie bedeutsamen medialen Umwelt
zu unterstutzen (vgl. Irion 2016). Konkret geht es um die Vermittlung von di-
gitalen Kenntnissen, den Erwerb von Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang
mit digitalen Medien und die Entwicklung einer eigenen Einstellung gegentber
digitalen Medien (vgl. Gervé 2016).

Die Gesellschaft fur Informatik (2016) betont, dass dabei die technologi-
sche, gesellschaftlich-kulturelle und anwendungsbezogene Perspektive in den
Blick genommen werden muss. Nur so sei ein kritisch-reflektierter und kreati-
ver Umgang mit digitalen Medien moglich. Im Endeffekt sollen Kinder in die
Lage versetzt werden (vgl. Aufenanger 2003):

» Medien handhaben zu kdnnen (Handlungskomponente);

» Medien zu verstehen (kognitive Komponente);

» Medien sozial verantwortlich einzusetzen konnen (soziale Komponente);
» Medien moralisch beurteilen zu konnen (ethische Komponente);

» Medien gestalten zu konnen (asthetische Komponente);

» Medienerleben begreifen zu konnen (affektive Komponente).

Aufenanger (2003) verweist darauf, dass diese Komponenten aufeinander auf-
bauen und die Anspriiche dem Alter und den allgemeinen Fahigkeiten der Kinder
entsprechend angepasst werden mussen. Doch welche Komponenten konkret im
mittleren Kindesalter relevant sind und wie eine fachdidaktische Verankerung in
der Grundschule gelingen kann, ist bisher nicht endgultig beantwortet.

Desiderat 3: Digitale Bildung in der Grundschule wird meist als fachertibergrei-
fende Querschnittsaufgabe diskutiert, wobei der informatischen Bildung mogli-
cherweise ein eigenstandiges Fach zufallt.

Bildungspolitisch diskutiert wird, ob Digitale Bildung als eigenstandiges Fach
oder facheruibergreifend als Querschnittsaufgabe erfolgen sollte, wobei sich
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beides nicht ausschlielst. Die Gesellschaft fur Fachdidaktik (2018) und die KMK
(2016) sehen es als Aufgabe aller Facher an, dass digitale Medien einen fes-
ten Platz erhalten. Es sollen fachspezifische Anwendungsoptionen aufgezeigt
werden und fur den entsprechenden Fachunterricht ist zu prufen, inwieweit
digitale Medien als Werkzeuge fachlicher Kompetenzentwicklung eingesetzt
werden konnen. Diesen Anspruch verdeutlicht die aktuelle Diskussion um die
Einsatzmoglichkeiten Digitaler Bildung im Sportunterricht (vgl. Hebbel-Seeger/
Krieger/Vohle 2014; Hebbel-Seeger/Kretschmann/Vohle 2013).

Kontrovers diskutiert wird die Rolle der Informatischen Bildung in der Grund-
schule. Die Gesellschaft fur Informatik (2019) betont in ihrem aktuellen Positi-
onspapier die Notwendigkeit eines eigenstandigen Lernbereichs, um die Aneig-
nung von grundlegenden Konzepten und Kompetenzen fur die Orientierung in
einer digitalisierten Welt zu ermoglichen. Gleichwohl! weisen auch sie darauf
hin, dass alle Facher fachliche Bezuge zur Digitalen Bildung integrieren sollten.

Desiderat 4: Das Lernen von Inhalten der Digitalen Bildung erfolgt in Kontexten
der formalen, der non-formalen und der informellen Bildung, wobei die Form
des Zusammenwirkens noch weitestgehend unklar ist.

Digitale Bildung im mittleren Kindesalter ist nicht ausschlieRlich Aufgabe der
Grundschule (formaler Lernort). Vielmehr erfordert die Realisierung der Digi-
talen Bildung die Integration der Eltern bzw. des familiaren und sozialen Um-
feldes, beispielsweise im Rahmen der Freizeitgestaltung (informelle Lernorte)
sowie aulerschulischer Akteure bzw. Bildungseinrichtungen, beispielsweise
der Kinder- und Jugendarbeit (non-formale Lernorte). Trotz der Einigkeit Uber
die Notwendigkeit der Zusammenarbeit und den gemeinsamen Zielen dieser
drei Lernorte wird das Zusammenspiel von Schulen, auRerschulischen Akteu-

ren und Elternhaus bisher kaum wissenschaftlich diskutiert (vgl. Bruggen u. a.

2017). Dies scheint allerdings aus den folgenden Grunden notwendig:

» Formale Lernorte, informelle Lernorte und non-formale Lernorte konnen
nicht eindeutig getrennt und vorschnell mit Institutionen gleichgesetzt wer-
den. Zum einen gibt es auch an Grundschulen Formen des informellen
Lernens, zum anderen konnen bestimmte Kursangebote der Kinder- und
Jugendarbeit durchaus als formale Lernorte bezeichnet werden (vgl. Baum-
bast u. a. 2012, S. 13)°.

5 Fur eine weiterfuhrende Begriffsklarung, die Definitionen aus der europaischen und eng-
lischsprachigen und der nationalen Diskussion (siehe Baumbast u. a. 2012, S. 12ff).
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»

Durch die Zusammenarbeit konnen Herausforderungen der einzelnen Lern-
orte ausgeglichen oder zumindest abgefedert werden. So haben beispiels-
weise nicht alle Kinder in ihrem familiaren bzw. sozialen Umfeld Zugang
zu digitalen Medien. Soziale Ungleichheiten konnen sich somit auf die Di-
gitale Bildung im mittleren Kindesalter auswirken und diese letztendlich
auch weiter verscharfen (vgl. Irion/Sahin 2018). Zudem ist nicht klar, wel-
che Kompetenzen die Eltern fur ein Leben in der digitalen Welt Uberhaupt
vermitteln konnen. Die KMK (2016) fordert deshalb einen gesellschaftlichen
Konsens Uber die Notwendigkeit des Erwerbs geeigneter Kompetenzen in
der digitalen Welt, damit die Eltern die Digitalisierung in der Schule nicht
nur akzeptieren, sondern diese auch aktiv unterstutzen (konnen).

Die Zusammenarbeit ermoglicht eine effiziente Nutzung der jeweiligen
Ressourcen und einen kontinuierlichen Erfahrungsaustausch. So haben sich
aulBerschulische Lernorte im Bereich der Digitalen Bildung etabliert und ihr
Einbezug gilt als Grundvoraussetzung zur Realisierung in der Schule (vgl. Ge-
sellschaft fur Informatik 2016; Bruggen u. a. 2017). Beispielsweise konnen
Firmen Schulungen, Technik oder Materialien zur Forderung von Medien-
kompetenz fur die Zusammenarbeit mit Schulen zur Verfugung stellen (vgl.
Bruggen u. a. 2017). AuBerschulische Lernorte (wie Bibliotheken oder Muse-
en) konnen zudem den Schulen Raume und Projekte zur Verfugung stellen,
Eltern Beratung durch padagogisches Fachpersonal oder den Schulerinnen
und Schiilern Raum fur Kreativitat mit digitalen Medien, von der die Kinder
auch inhaltlich profitieren, anbieten (vgl. digital-magazin 2018).

Desiderat 5: In der Professionalisierung von Lehrpersonen und au8erschulischen
Padagoginnen und Padagogen ist das Primat des Padagogischen in der Digitalen
Bildung in der Grundschule zu adaptieren.

Ein zentraler Faktor fur eine erfolgreiche Umsetzung der Digitalen Bildung sind
die padagogischen Akteure an den Bildungseinrichtungen und deren strukturel-
le Rahmenbedingungen. Eine bessere IT-Ausstattung fuhrt nicht automatisch zu
einer kompetenzorientierten Digitalen Bildung in der Grundschule (vgl. Her-
zig 2014). Die Einstellungen, Vorstellungen und Kompetenzen der Lehrkrafte
sind entscheidend, damit die Bildung in der digitalen Welt nachhaltige Wir-
kung zeigt. Doch bisher gelingt es deutschen Lehrkraften nur bedingt, Digitale
Bildung kompetenzfordernd im Unterricht einzusetzen (vgl. Kammerl 2016).
Entsprechend dem Primat des Padagogischen oder wie Kammerl und lIrion
(2018, S. 10) schreiben ,Padagogik first”, mussen padagogisch und didaktisch
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fundierte Konzepte entwickelt und in die Ausbildung integriert werden. Eine
angemessene Integration ist dabei in allen drei Phasen der Lehrkraftebildung
erforderlich (vgl. Schiefner-Rohs 2017, S. 277 f). An manchen Hochschulen
werden verpflichtende Angebote® zum Erwerb digitaler Medienkompetenz be-
reits in allen oder in einzelnen Fachern angeboten. Auch gibt es gute Praxis-
beispiele’ und Modelle der Implementierung von Konzepten zu Inhalten der
Medienbildung (vgl. Bertelsmann Stiftung u. a. 2018). Doch bisher fehlt eine
flachendeckende curriculare Verankerung der Bildungsanforderungen in der
Ausbildung bzw. Professionalisierung des Lehrpersonals fur Grundschulen. Die
divergierende Ausgestaltung der Ausbildung in den einzelnen Bundeslandern
erschwert den Vergleich von Vorgehensweisen und Modellen (vgl. Schiefner-
Rohs 2017, S. 281). Die Gesellschaft fur Medienpadagogik und Kommunika-
tionskultur (2018) geht davon aus, dass u.a. im Studium der Erziehungs- und
Bildungswissenschaften moglicherweise keine ausreichenden medienpadago-
gischen Kompetenzen erworben werden konnen, da Medienbildung oft nicht
verpflichtend verankert ist und medienpadagogische Professuren nicht an allen
Hochschulen eingerichtet sind.

Das Gruppendelphi-Verfahren

Die Desiderate im Bereich Digitale Bildung im mittleren Kindesalter standen im
Fokus eines systematischen Expertendiskurses. Mittels eines Gruppendelphi-
Prozesses wurden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler unterschiedlicher
Disziplinen zur ,Digitalen Grundbildung” im mittleren Kindesalter (funf bis
zwolf Jahre) befragt. Ziel dieser Befragung war die Klarung von Grundsatzfra-
gen hinsichtlich veranderter Aufgaben von Bildungseinrichtungen, insbesonde-
re von Grundschulen. In einem zweiten Schritt werden die Ergebnisse in ein
Gruppendelphi mit Praxisakteurinnen und Praxisakteuren auf der formalen und
informalen Bildung eingespeist und insbesondere hinsichtlich der Umsetzbar-
keit weitergedacht. Dieses Gruppendelphi stand zum Zeitpunkt des Verfassens
dieses Artikels noch aus und ist deshalb nicht Bestandteil des Artikels.

6 Als Beispiel kann u.a. die Technische Universitat Kaiserslautern mit dem Projekt ,U.EDU
— Unified Education: Medienbildung entlang der Lehrkraftebildungskette” genannt wer-
den (vgl. Bertelsmann Stiftung u. a. 2018, S. 20).

7  Ein Beispiel hierfur sind u.a. die am Projekt ,Digitales Lernen Grundschule” der Deutsche
Telekom Stiftung beteiligten Hochschulen und Universitaten (Ludwig-Maximilians-Uni-
versitat Mnchen, PH Ludwigsburg, PH Schwabisch Gmiind, Universitat Bremen, Univer-
sitat Hamburg und Universitat Potsdam) (vgl. Bertelsmann Stiftung u. a. 2018, S. 22).
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Methode

Die Gruppendelphi-Methode ist ein stark strukturierter Gruppenkommunika-
tionsprozess, bei dem Sachverhalte zu denen ein unvollstandiges oder unsi-
cheres Wissen existiert, von Expertinnen und Experten beurteilt werden. Bei
einem Workshop beantworten die Expertinnen und Experten in rotierenden
Kleingruppen einen standardisierten Fragebogen. In erganzenden Plenumsdis-
kussionen werden die Antworten diskutiert. Ziel des Prozesses ist es, Konsens
herzustellen bzw. inhaltlich begriindeten Dissens zum Thema zu identifizieren.
Dabei mussen nicht alle Expertinnen und Experten am Ende der gleichen Mei-
nung sein, sondern vielmehr wird eine maximale Annaherung bzw. Einigkeit
dahingehend angestrebt, dass keine weitere Annaherung mehr moglich ist, also
Konsens Uber den Dissens besteht (vgl. Niederberger/Renn 2018).

Das Gruppendelphi wurde fur dieses Forschungsprojekt gewahlt, um die
Standpunkte relevanter Disziplinen und Akteurinnen bzw. Akteure zu erfassen
und Konsens bzw. Dissens zu identifizieren. Ziel war es, die spezifischen Be-
sonderheiten der Entwicklung von digitalen Kompetenzen im mittleren Kindes-
alter systematisch zu erfassen und fur das weitere Forschungsprojekt nutzbar zu
machen. Durch den Workshopcharakter konnen bei einem Gruppendelphi nur
eine begrenzte Anzahl an Expertinnen und Experten eingeladen werden. Zudem
konnen bei der Diskussion Status- und Senioritat wirken und eine bewusste Ma-
nipulation der teilnehmenden Expertinnen und Experten in eine bestimmte in-
haltliche Richtung ist nicht auszuschlielen. Gelingt es aber, die gesamte Spann-
breite an Meinungen abzubilden und eine Gesprachskultur auf Augenhdhe zu
etablieren, konnen unterschiedliche Wissensstande und Urteile sachlich erfasst
und vernunftig diskutiert werden (vgl. Niederberger/Renn 2019, S. 95).

Wie der Konsens bei einem Gruppendelphi definiert wird, ist nicht einheit-
lich festgelegt. In der vorliegenden Delphi-Studie wurde der Konsens tiber den
Variationskoeffizienten (V)® und der prozentualen Zustimmung definiert (vgl.
Niederberger/Renn 2018). In Abhangigkeit der Skalenbreite des Fragebogens
wurde der Konsens deshalb, wie in Tabelle 2 dargestellt, festgelegt.

Bei der vorliegenden Gruppendelphi-Studie wurde eine standardisierte Vor-
abbefragung vorangestellt. Die Vorabbefragung hatte das Ziel, Aspekte zu iden-
tifizieren, die unter den Expertinnen und Experten besonders strittig sind. Der
Gruppendelphi-Prozess bestand daher aus drei Schritten (vgl. Abb. 1).

8 Der Variationskoeffizient wird berechnet, in dem die Standardabweichung (SD) durch den
Mittelwert bzw. das Arithmetische Mittel (M) geteilt wird.
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Skalenbreite

Definition Konsens

Frage mit ...

zehn Antwortoptionen, zum Beispiel von 1 (keine
Zustimmung) bis 10 (volle Zustimmung)

V <0,5

funf Antwortoptionen, zum Beispiel von 1 (gar nicht
wichtig) bis 5 (sehr wichtig)

V <0,3

drei Antwortoptionen, zum Beispiel 1 (gut anwend-
bar) bis 3 (nicht anwendbar)

mindestens 50% Zustimmung

zwei Antwortoptionen, zum Beispiel Ja, Nein

mindestens 70% Zustimmung

Tabelle 2: Konsenskriterien der Delphi-Befragung

Erste Delphi-Runde

Beantwortung des Fragebogens in Kleingruppen

Erste Plenumsdiskussion

Diskussion abweichender Urteile im Plenum und Anpassung des

Fragebogens

Zweite Delphi-Runde

Erneute Beantwortung des Fragebogens in neu gebildeten

Kleingruppen

Zweite Plenumsdiskussion

Erneute Diskussion abweichender Urteile im Plenum

Abbildung 1: Ablauf des Delphi-Prozesses
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Der Gruppendelphi-Workshop fand im April 2019 statt. Hier wurden die
Items, zu welchen in der Vorabbefragung kein Konsens erzielt werden konnte,
beantwortet und diskutiert. Die inhaltlichen Diskussionspunkte wurden neben
den statistischen Befunden festgehalten.

Im Anschluss an den Gruppendelphi-Workshop und als dritter Schritt fand,
im Sinne einer kommunikativen Validierung, eine Nachbefragung statt. Hierbei
wurde den Expertinnen und Experten das Ergebnisprotokoll zugesendet, wel-
ches sowohl die Ergebnisse der Vorabbefragung als auch des Gruppendelphis
enthielt. Die Expertinnen und Experten hatten die Moglichkeit, die Ergebnisse
zu kommentieren und zu erganzen.

Stichprobe

Zum Gruppendelphi-Prozess wurden 108 Expertinnen und Experten aus der

Wissenschaft eingeladen. Als Indikatoren fur die Expertise dienten die berufli-

che Position, die Mitgliedschaft in spezifischen Fachgruppen sowie einschla-

gige Publikationen und Vortrage. Die Identifikation der Wissenschaftlerinnen

und Wissenschaftler erfolgte durch das Projektteam sowie durch die Sichtung

von Fachliteratur. Dabei wurden folgende Bereiche vorgegeben:

»  Bildungswissenschaft

»  Psychologie und Entwicklungspsychologie

»  Medienpadagogik (inkl. AuBerschulische Medienbildung)

»  Grundschulpadagogik

» (Grundschul-)Didaktik

»  Didaktik der Informatik

»  Kommunikationswissenschaft/Medienwissenschaft

» Sonstige Fachbereiche (insbesondere Lehrerprofessionalitat, Kinder- und
Jugendmedienforschung, Soziologie/Soziale Arbeit mit Schwerpunkt in Me-
dienpadagogik, Familienforschung, Jugendforschung)

In allen Bereichen wurde darauf geachtet, insbesondere Professorinnen und
Professoren einzuladen, um mdgliche Statusunterschiede gering zu halten. Au-
Rerdem wurden in jedem Bereich gezielt Expertinnen und Experten der forma-
len und/oder non-formalen Bildung sowie Manner und Frauen angesprochen.
Sowohl an der Vorabbefragung als auch beim Gruppendelphi-Workshop
haben 23 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler teilgenommen. Mit 35%
(n=8) stammten die meisten Expertinnen und Experten aus der Medienpadago-
gik, gefolgt von der Didaktik der Informatik und der Grundschulpadagogik mit
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jeweils 17% (n=4). Die Grundschuldidaktik (n=3, 13%), die Bildungswissen-
schaften (n=2, 9%), die Kommunikations- und Medienwissenschaft (n=1, 4%)
und die (Entwicklungs-)Psychologie (n=1, 4%) waren ebenfalls vertreten. Mit
87% (n=20) stammte der GrolSteil der Expertinnen und Experten aus dem Be-
reich der formalen Bildung. Der non-formalen Bildung ordneten sich 9% (n=2)
der Teilnehmenden zu. Elf Teilnehmende waren weiblich und zwolf mannlich.

N (%)
Teilnehmeranzahl 23
Fachdisziplin Medienpadagogik 8 (35)
Didaktik der Informatik 4(17)
Didaktik des Sachunterrichts 1(4)
Grundschulpadagogik 3(13)
Grundschuldidaktik 3(13)
Bildungswissenschaften 29
(Entwicklungs-)Psychologie 1(4)
Kommunikations- und 1(4)
Medienwissenschaften
Kompetenz im Bereich...
... der Bildung in einer digitalisier- | sehr hoch 4(17)
ten Welt hoch 14 (61)
mittelmaRig 4(17)
gering 1(4)
... der Bildung in einer digitalisier- | sehr hoch 3(13)
ten Welt im mittleren Kindesalter hoch 12 (52)
mittelmaRig 6 (26)
gering 209

Tabelle 3: Charakteristika und Selbsteinschatzungen der befragten Expertinnen und Experten
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Fragebogen

Der Fragebogen beinhaltete drei Bereiche: Das Lernen mit digitalen Medien,
das Lernen uber digitalen Medien und die informatische Bildung. Der Fragebo-
gen unterteilte sich in sieben Abschnitte”:

| Allgemeine Fragen zur Bildung in einer digitalisierten Welt im mittleren Kin-
desalter

Il Erforderliche Kompetenzen auf Seiten der Kinder

1 Die Lebenswelt der Kinder

IV | Erforderliche Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrafte

V| Wichtige Voraussetzungen fur eine gelingende Bildung in einer digitalisierten
Welt im mittleren Kindesalter

VI | Sicht der Fachdisziplin

VIl | Fragen zur Expertise

Der Fragebogen der Vorabbefragung enthielt 102 geschlossene Items und
elf erganzende offene Fragen. In der Vorabbefragung konnte bei 92 Items Kon-
sens erreicht werden. Die verbleibenden Items wurden beim Gruppendelphi-
Workshop diskutiert.

Bei der folgenden Ergebnisdarstellung werden die abschliefenden Urtei-
le der Expertinnen und Experten dargestellt. Dabei ist zu beachten, dass die
Expertinnen und Experten die statistischen Befunde auf dem Workshop einse-
hen konnten und so jederzeit Daten hinterfragen, bestatigen, begriinden oder
revidieren konnten. Die inhaltlichen Begriindungen und zentralen Diskussi-
onspunkte wahrend des Workshops wurden durch drei Protokollantinnen, un-
abhangig voneinander, dokumentiert und anschliefend gemeinsam ausformu-
liert. Die inhaltlichen Anmerkungen des Gruppendelphi-Workshops werden
bei der folgenden Ergebnisdarstellung integriert.

9 Im gesamten Gruppendelphi-Prozess wurde bewusst von einer ,Bildung in einer digitali-
sierten Welt” gesprochen, um die Diskussion einer Definition des Begriffes der Digitalen
Bildung nicht in den Fokus zu rticken. Diese Formulierung wird in der Ergebnisdarstellung
bernommen.
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Ergebnis 1: Die Bildung in einer digitalisierten Welt in der mittleren Kindheit er-
fordert insbesondere die BerUcksichtigung der sozio-kulturellen Perspektive und

der sozialen Komponente.

Nach Ansicht der Expertinnen und Experten sei die Forderung der notwendigen
Kompetenzen, die fur eine aktive und selbstbestimmte Teilhabe in einer digita-
lisierten Welt erforderlich sind, ein zentrales Bildungsziel im mittleren Kindes-
alter. Dabei spiele die Entwicklung einer eigenen Einstellung gegenuiber den
digitalen Medien eine herausragende Rolle. Zudem sei im mittleren Kindesalter
die Berucksichtigung verschiedener Perspektiven, inshesondere die sozio-kul-

turelle und die soziale Komponente, zentral (siehe Tabelle 4).

M*(SD) |V Konsens'®

Zentrale Perspektiven

Eine sozio-kulturelle Perspektive 8,4(1,7) 10,2 Ja
Eine anwendungsbezogene Perspektive 7,8(1,9 |02 Ja
Eine technologische Perspektive 7,0(1,9 |03 Ja
Eine globale Perspektive 6,8(2,6) |04 Ja
Zentrale Komponenten

Soziale Komponente 8,9(1,5) 0,2 Ja
Kognitive Komponente 8,4 (1,2) | 0,1 Ja
Affektive Komponente 8,3(1,6) |0,2 Ja
Asthetische Komponente 8,1(1,3) |02 Ja
Ethische Komponente 8,0(12,4) |03 Ja
Handlungskomponente 8,02,1 |03 Ja

*M = Mittelwert (Durchschnitt); SD = Standardab-
weichung, V = Variationskoeffizient

Tabelle 4: Wichtige Perspektiven und Komponenten einer Bildung in einer digitalisierten Welt

im mittleren Kindesalter (N = 23)""

10 Konsens = V<0,5
11 Skala von 1 (gar nicht zentral) bis 10 (sehr zentral)
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Ergebnis 2: Von den bestehenden Kompetenzmodellen eignen sich die Kompetenz-
bereiche der KMK (2016), mussen aber fur das mittlere Kindesalter adaptiert werden.

Im Gruppendelphi-Prozess wurden drei Kompetenzmodelle diskutiert. Das 4K-
Modell (vgl. Partnership for 21st Century Learning 2019) und das DigComp 2.0
(vgl. Vuorikari u. a. 2016) sind nach Ansicht der Expertinnen und Experten teilwei-
se anwendbar fur das mittlere Kindesalter. In beiden Modellen wiirde die informa-
tische Komponente nicht berticksichtigt. Beim 4K-Modell fehle zudem die Dimen-
sion des Problemlosens und beim DigComp 2.0 eine kritisch-reflexive Dimension.
Fur das mittlere Kindesalter anwendbar erschienen den Expertinnen und Experten,
wie auch beim Workshop deutlich wurde, insbesondere die sechs Kompetenzbe-
reiche der KMK (2016) (siehe Tabelle 5). Allerdings ist dabei zu berticksichtigen,
dass nur dieses Modell allen beteiligten Expertinnen und Experten bekannt war.

Angabe in Prozent Konsens'?
nicht

bekannt bekannt

gut teilweise | nicht

Kompetenzmodell anwendbar | anwendbar | anwendbar

Die sechs Kompetenz- 61 39 0 0

bereiche der KMK Ja
Das 4K Modell 25 65 10 13 Ja
Das DiGComp 2.0 35 50 15 13 Ja

Tabelle 5: Anwendbarkeit der Kompetenzmodelle (N = 23)

Die Expertinnen und Experten waren jedoch mehrheitlich der Ansicht, dass
die Kompetenzbereiche der KMK (2016) ohne eine medienpadagogische Vor-
bildung der Lehrkrafte nicht umsetzbar sind und dass die KMK-Kompetenzbe-
reiche auf die Entwicklungsvoraussetzungen in der mittleren Kindheit ange-
passt werden mussen. Vor allem der Aspekt der Gestaltung wiirde bisher zu
wenig berucksichtigt werden. Zwar kdnne unter dem Kompetenzbereich des
,Produzierens und Prasentierens” der Aspekt der Gestaltung hineininterpretiert
werden, es sei aber in Bezug auf die Digitale Bildung in der mittleren Kind-

12 Konsens = 50% Ubereinstimmung
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heit explizit eine asthetisch-kreative Dimension zu benennen. Die Strategie der
KMK aus dem Jahre 2016 solle zudem in Zusammenhang mit dem Beschluss
von 2012 (KMK 2012) verstanden werden, da dort gestalterische Momente und
(audio-)visuelle Dimensionen deutlicher hervorgehoben wiirden.

Untersucht wurde auch, welche Schulfacher sich fur die Entwicklung bzw.
Vermittlung der KMK-Kompetenzbereiche eignen. Wie in Tabelle 6 dargestellt
und auch beim Workshop betont, bietet sich nach Ansicht der befragten Exper-
tinnen und Experten hierfur besonders der Sachunterricht an. Aber auch der
Fremdsprachen- und der Deutschunterricht weisen ein hohes Potenzial auf.
Einschrankend ist anzumerken, dass unter den Teilnehmenden des Gruppen-
delphis keine Vertreterinnen und Vertreter der Schulfacher Sport und Religion
waren. Dies kann moglicherweis eine Begrundung fur die zurtickhaltende Ein-
schatzung des Potenzials dieser Facher zur Entwicklung der KMK-Kompetenz-
bereiche sein. Die Expertinnen und Experten hatten die Moglichkeit erganzen-
de Facher zu benennen, es wurden jedoch keine weiteren benannt.

Schulfach | KMK-Kompetenzbereiche (Zustimmung in Prozent)*
Suchen,' Kpmmum— Produzie- Schittzen | Problem- Analysie-
Verarbei- | zieren und | ren und . .. ren und
- .. . und sicher | losen und .
ten, Aufbe- | Kooperie- | Prasentie- ) Reflektie-
agieren Handeln
wahren ren ren ren
Sachunter-
richt 100 96 100 91 83 91
Deutsch | 96 100 100 39 48 91
Englisch/
Franzo-
sisch 83 91 91 35 44 70
Mathematik | 79 39 61 48 78 61
Musik 70 61 96 35 30 57
Kunst/
Werken 65 61 100 35 35 57
Religion | 57 65 65 48 39 87
Sport 39 35 48 22 35 39

Tabelle 6: Geeignete Facher zur Entwicklung der KMK-Kompetenzbereiche (N = 23)

13 Konsens = 70% Ubereinstimmung (grau markiert)
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Ergebnis 3: Das Lernen mit und uber digitale Medien und die informatische Bil-
dung sind in der Grundschulbildung wichtig und umsetzbar.

Bei der differenzierten Betrachtung des Lernens mit digitalen Medien und des
Lernens Uber digitale Medien waren die Expertinnen und Experten der Mei-
nung, dass beide Bereiche in der Grundschule wichtig sind, auch wenn sie bei
der Umsetzung verschiedene Herausforderungen sehen (siehe Tabelle 7).

M (SD) \Y Konsens'
Wichtigkeit'
Das Lernen uber digitale Medien | 5er Skala | 4,3 (0,8) | 0,2 Ja
Das Lernen mit digitalen Medien | 5er Skala | 3,8(0,7) | 0,2 Ja
Die informatische Bildung 10er Skala | 7,8 (1,3) 0,2 Ja
Umsetzbarkeit'®
Das Lernen uiber digitale Medien | 5er Skala | 4,0 (0,9) 0,2 Ja
Das Lernen mit digitalen Medien | 10er Skala | 4,5 (2,1) 0,4 Ja
Die informatische Bildung 10er Skala | 4,3 (2,6) 0,6 Nein

Tabelle 7: Wichtigkeit und Umsetzbarkeit des Lernens mit und tiber digitale Medien und der
informatischen Bildung in der Grundschule (N = 23)

Kontrovers wurde von den Expertinnen und Experten die informatische Bil-
dung diskutiert. Die Expertinnen und Experten wiesen darauf hin, dass zunachst
prazisiert werden musste, was unter informatischer Bildung in der mittleren
Kindheit zu verstehen ist. Hierzu gebe es kein einheitliches Begriffsverstandnis.
Es wurde jedoch auf die Empfehlungen der Gesellschaft fur Informatik (2019)
verwiesen, die konkrete Ziele und Potenziale fur den Primarbereich enthalt'”.

14 Konsens = V<0,3 bei 5er Skala, V<0,5 bei 10er Skala
15 Skala von 1 (gar nicht wichtig) bis 5 bzw. 10 (sehr wichtig)
16 Skala von 1 (gar nicht umsetzbar) bis 5 bzw. 10 (sehr gut umsetzbar)

17 Durch die in der Empfehlung aufgefithrten Kompetenzen sollen Kinder in altersgemafer
Weise explorieren, wie Informatiksysteme arbeiten. Dabei sollen sie selbst Programme
entwerfen und schreiben, eigene kreative Ideen entwickeln und problemlésende Stra-
tegien kennenlernen. Zum Einsatz kommen dabei zum Beispiel altersgemalie und ent-
sprechend gestaltete Mikrocontroller, programmierbares Spielzeug oder anschauliche
Programmiersprachen (vgl. Gesellschaft fur Informatik 2019, S. VI).
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Zudem wurde der Begriff des ,Computational thinking'® (siehe Irion in diesem
Buch) diskutiert und darauf verwiesen, dass insbesondere Grundideen vermittelt
und Interesse bei den Kindern dadurch geweckt werden soll. Gleichzeitig wurde
das Risiko betont, dass das Interesse der Kinder durch eine ,falsche” Herangehens-
weise verloren gehen konnte. Hierfur sei insbesondere die Expertise der Grund-
schulpadagogik und Grundschuldidaktik vonnoten.

Hinsichtlich der Umsetzbarkeit der informatischen Bildung konnte beim
Gruppendelphi kein Konsens erzielt werden. Kontrovers diskutiert wurde,
ob eine Umsetzung mit oder ohne technische Gerate moglich sei. Unter den
derzeitigen Bedingungen sei eine informatische Bildung, die ohne technische
Gerate auskommt, gut umsetzbar, eine die auf technische Gerate angewiesen
ist jedoch nicht. Einigkeit bestand jedoch darin, dass fur eine informatische
Bildung eine Professionalisierung der Lehrkrafte notwendig ist.

Ergebnis 4: Das Lernen mit und uiber digitale Medien und die informatische Bil-
dung sollen in der Grundschulbildung facherubergreifend und als Querschnitts-
aufgabe vermittelt werden. Ein eigenstandiges Fach ist nicht sinnvoll.

Beim Lernen mit und uiber digitale Medien als auch bei der informatischen Bil-
dung stimmten die Expertinnen und Experten fur eine facherubergreifende Ver-
ankerung in der Grundschulbildung (siehe Tabelle 8). Allerdings mache die For-
derung der informatischen Bildung nicht in jedem Fach Sinn und es sollte daher
gepruft werden, in welchem Unterrichtsfach die Forderung der informatischen
Bildung sinnvoll sei. Auch der Moglichkeit einer projektbezogenen Forderung
wurde mehrheitlich zugestimmt. Allerdings verwiesen die Expertinnen und Ex-
perten darauf, dass fur eine gelingende Realisierung, insbesondere im Sachunter-
richt, entsprechende Strukturen und Ressourcen gestarkt werden mussten. Dazu
gehort eine angemessene Medienausstattung, eine entsprechende Qualifizierung
der Lehrkréfte und eine Erhohung des Stundenanteils fur den Sachunterricht.

18 Computational thinking bezieht sich auf die Fahigkeit, Aspekte realweltlicher Probleme zu
identifizieren, die fur eine (informatische) Modellierung geeignet sind, algorithmische Lo-
sungen fur diese Probleme zu bewerten und so zu entwickeln, dass die Losung mit einem
Computer operationalisiert werden kann. Die Modellierungs- und Problemlosungsprozesse
sind dabei unabhangig von einer Programmiersprache (vgl. Fraillon u. a. 2019). Funf Di-
mensionen des Computational thinking (generalize, algorithm, abstraction, pattern recogni-
tion, decomposition) werden als spezifische digitale Kompetenzen beschrieben (vgl. Brand-
hofer u. a. 2018, S. 328). Die auf die Losung eines Problems ausgerichtete Denkweise kann
im Sinne einer Allgemeinbildung auch in anderen Bereichen (als der Informatik) Bedeutung
erlangen (vgl. Arbeitskreis »Bildungsstandards Informatik im Primarbereich« 2019, V).
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Die Einfuhrung eines eigenen Schulfaches fur alle drei Bereiche wurde kri-
tisch diskutiert. Einige Expertinnen und Experten befurchteten, dass die Thematik
an Wertigkeit verlieren konnte, sofern kein eigenes Fach vorhanden sei und dass
dadurch eine bedarfsgerechte Ausbildung der Lehrkrafte erschwert werden konn-
te. Wie der Mittelwert der Zustimmung zeigt, lehnte jedoch der Groliteil der be-
fragten Expertinnen und Experten die Einfuhrung eines eigenen Schulfaches ab.

M (SD) A% Konsens'"
Das Lernen mit und uber digitale Medien soll 10,0
fachspezifisch gefordert werden. (0,0) 0,0 Ja
Die informatische Bildung soll fachspezifisch 10,0
gefordert werden. (0,0) 0,0 Ja
Das Lernen mit und uber digitale Medien und die
informatische Bildung sollen in den Sachunter-
richt integriert werden. 8,4 (1,5 |0,2 Ja
Das Lernen mit und tiber digitale Medien und die in-
formatische Bildung sollen projektbezogen erfolgen. | 8,2 (1,6) | 0,2 Ja
Es soll ein Fach fur alle drei Bereiche eingefihrt
werden: Das Lernen mit und Uber digitale Medien
und die informatische Bildung. 2,0(2,2) | 1,1 Nein

Tabelle 8: Verankerung der drei Bereiche (Lernen mit digitalen Medien, Lernen Uber digitale
Medien und informatische Bildung) in der Grundschulbildung (N = 23)2°

Ergebnis 5: Voraussetzung fur eine gelingende Bildung in einer digitalisierten
Welt im mittleren Kindesalter ist die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte, wo-
bei Dissens Uber die Einfuhrung eines eigenen Studienfaches besteht.

Die Expertinnen und Experten benannten als wichtigste Voraussetzungen fur eine
gelingende Bildung in einer digitalisierten Welt im mittleren Kindesalter eine be-
darfsgerechte Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte. Aufserdem sei der techni-
sche Support, eine curriculare Verankerung und eine bedarfsgerechte Hard- und
Softwareausstattung notwendig (siehe Tabelle 9). Mehrheitlich betonten die Ex-
pertinnen und Experten, dass der medienpadagogische Anteil in der Ausbildung
von Lehrkraften erhoht werden miisse und dass eine aufgeschlossene Einstellung
der Lehrkrafte gegentiber digitalen Medien erforderlich sei (siehe Tabelle 10).

19 Konsens = V<0,5
20 Skala von 1 (keine Zustimmung) bis 10 (volle Zustimmung)
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Zudem bestand Einigkeit dahingehend, dass das didaktische Potenzial der Digi-
talisierung den Lehrkraften oft nicht bekannt sei. Auf die Frage, ob in der Lehr-
kraftebildung ein neues Studienfach eingefuhrt werden sollte, das die Lehrkrafte
auf eine Bildung in einer digitalisierten Welt vorbereitet, konnte keine Einigkeit
erzielt werden. Einige Expertinnen und Experten vertraten die Meinung, eine Ein-
fuhrung eines eigenen Studienfaches sei sinnvoll, insbesondere, wenn auch in
der Schule ein eigenstandiges Fach verankert werden sollte. Zudem wiirden die
Schulen dadurch eine Qualitatsverbesserung erfahren. Andere Expertinnen und
Experten waren jedoch der Ansicht, dass einzelne Spezialistinnen und Spezialis-
ten an den Grundschulen ausreichend seien und daher in der Ausbildung Vertie-
fungsfacher bzw. Wahlfacher oder einzelne Module angeboten werden sollten.
Einig waren sich alle, dass die Digitale Bildung in irgendeiner Art und Weise
verstarkt in der Lehrerausbildung verankert werden musse.

M (SD) A% Konsens?'
Eine bedarfsgerechte Weiterbildung der Lehrkrafte | 9,7 (1,1) |0,1 Ja
Eine bedarfsgerechte Ausbildung der Lehrkrafte 9,7(1,1) |0,1 Ja
Technischer Support 8,9(1,3) 0,2 Ja
Eine curriculare Verankerung der Bildung in einer
digitalisierten Welt 8,9(1,7) |0,2 Ja
Eine bedarfsgerechte Hard- und Softwareausstattung | 8,8 (1,5) |0,2 Ja

Tabelle 9: Wichtige Voraussetzungen fur eine gelingende Bildung in einer digitalisierten Welt
im mittleren Kindesalter (N = 23)*

M (SD) \% Konsens?
Der Medienpadagogische Anteil in der Ausbildung
von Lehrkraften muss erhoht werden. 8,9(1,5 10,2 Ja
Eine aufgeschlossene Einstellung der Lehrkrafte
gegenuber digitalen Medien ist erforderlich. 8,8(1,6) |0,2 Ja
Das didaktische Potenzial der Digitalisierung ist
den Lehrkraften oft nicht bekannt. 8,7(1,8) 10,2 Ja
Es soll ein neues Studienfach in der Lehrkraftebil-
dung eingefuhrt werden, das die Lehrkrafte auf eine
Bildung in einer digitalisierten Welt vorbereitet. 6,7 (3,6) [0,5 Nein

Tabelle 10: Aspekte der Ausbildung der Lehrkrafte (N = 23)*

21 Konsens = V<0,5

22 Skala von 1 (gar nicht wichtig) bis 10 (sehr wichtig)

23 Konsens = V<0,5

24 Skala von 1 (keine Zustimmung) bis 10 (volle Zustimmung)
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Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse des interdisziplinaren Expertendiskurses machen deutlich, dass
eine Digitale Bildung im mittleren Kindesalter wichtig und auch in der Grund-
schule umsetzbar ist. Im Konsens hielten die Expertinnen und Experten fest:

» Die Forderung von Kompetenzen fur eine aktive und selbstbestimmte Teil-
habe und die Entwicklung einer eigenen Einstellung gegentber digitaler
Medien sind im mittleren Kindesalter vermittelbar. Dabei mussen vor allem
die sozio-kulturelle Perspektive und die soziale Komponente berticksichtigt
werden.

»  Die KMK-Kompetenzbereiche sind fur das mittlere Kindesalter anwendbar,
allerdings muss insbesondere fur diese Altersgruppe der Aspekt der Gestal-
tung von Medien starker herausgearbeitet werden.

» Digitale Bildung soll in der Grundschule facheruibergreifend erfolgen. Alle
Schulfacher, insbesondere aber der Sachunterricht, bieten die Moglichkeit,
einzelne oder mehrere KMK-Kompetenzbereiche abzudecken. Vorausge-
setzt wird, dass die entsprechenden Rahmbedingungen und Ressourcen in
den Grundschulen vorhanden sind bzw. ausgebaut werden, vor allem beim
Lernen mit digitalen Medien.

» Fur eine gelingende Digitale Bildung im mittleren Kindesalter ist insbeson-
dere eine bedarfsgerechte Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte wichtig
und notwendig, die Veranderungen in der derzeitigen Lehrerausbildung
notwendig macht.

» Die Rolle der informatischen Bildung in der Grundschule ist wichtig, kann
aber ohne die Ausrichtung auf konkrete padagogische Ziele, welche den
Zusammenhang zur Lebenswelt und den verschiedenen Entwicklungspha-
sen Heranwachsender berticksichtigen (vgl. Kammerl 2018, S. 22), abschre-
ckend sein und ohne nachhaltige Wirkung fur das weitere Leben der Kinder
verpuffen.

Die Analyse und Ergebnisse beziehen sich auf das mittlere Kindesalter, wohl-
wissend, dass die Altersspanne der Kinder weit ist und mogliche Unterschiede
in der Padagogik und Didaktik nicht ausreichend berlicksichtigt wurden. In
weiteren Schritten mussten die Erkenntnisse fur die verschiedenen Klassenstu-
fen weiter differenziert und die konkrete Situation und Umsetzbarkeit in den
Grundschulen sowie die Perspektive der Lehrkrafte integriert werden.
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Limitierungen

Bei der Zusammensetzung des Expertenpanels ist einschrankend anzumerken,
dass die Teilnehmenden vorwiegend Befurworterinnen und Befurworter der Di-
gitalen Bildung in der mittleren Kindheit waren. Folglich wurden Gegenstimmen
bei den Diskussionen moglicherweise nicht ausreichend berticksichtigt. Zudem
waren nicht alle Fachdisziplinen vertreten. So waren beispielsweise Vertreterin-
nen und Vertreter aus dem Bereich Sport wichtig gewesen, um Digitale Bildung
als fachtibergreifende Aufgabe unter verschiedenen Perspektiven zu diskutieren.
Des Weiteren waren ausschliefSlich Expertinnen und Experten aus der Wis-
senschaft vertreten. Die konkrete Umsetzung in den Schulen oder im aulerschu-
lischen Bereich war kein Thema und wird im weiteren Projektverlauf diskutiert.

Danksagung

Wir danken insbesondere den Expertinnen und Experten fur ihre Unterstutzung
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Medienpadagogische Lehrmittel
Hilfsmittel zur Umsetzung einer Bildung in der digitalen Welt?

Zahlreiche empirische Studien, wie auch theoretische Auseinandersetzungen
beschaftigen sich aus einer subjektbezogenen Sichtweise mit den Zielgruppen
der Medienpadagogik, mit Fragen der Mediennutzung und Medienwirkung,
aber auch medienkommunikationswissenschaftliche und soziologische Ansat-
ze stehen im Fokus der medienpadagogischen Forschung. Jedoch fehlt es an
Studien, die Materialien, welche die medienpadagogischen Handlungspraxen
von padagogischen Fachkraften anleiten, in den Blick nehmen. Die Intention
des Beitrages ist es daher, zu diskutieren, welche Bedeutung Lehrmitteln fur die
Vermittlung einer Digitalen Bildung zukommt und in welcher Weise sie zur
Professionalisierung padagogischer Fachkrafte beitragen konnen. Es werden
exemplarisch funf Lehrmittel betrachtet, die sich an padagogische Fachkrafte
richten, die mit Kindern im Alter von funf bis neun Jahren arbeiten. Hieraus sol-
len Implikationen fur die Praxis gezogen, aber auch weitere Forschungsbedarfe
abgeleitet werden.

Ausgangssituation

Kinder wachsen heute in einer digital gepragten Welt auf. Die Charakteristika
technisch-medialer Strukturen beeinflussen somit bereits im Grundschulalter
und davor die Entwicklungen der Selbst-Welt-Verhaltnisse der Heranwach-
senden (Leineweber 2020, S. 38 f) und pragen dementsprechend deren Bil-
dungsprozesse (Grinberger und Muinte-Goussar 2017; Jorissen 2011, S. 211).
In der Grundschule wird der durch Medien durchdrungene Alltag der Kinder
bisher allerdings kaum aufgegriffen (Thom u. a. 2017). Dabei werden dort die
Grundlagen fur den weiteren Bildungs- und Lebensweg gelegt. Wichtig ist es
hierbei, die Heranwachsenden als aktive Subjekte zu betrachten, die durch
schulische Bildungsangebote vielseitige Perspektiven auf die Welt erschlieSen
konnen und sich dadurch auch weitere Handlungsoptionen eroffnen (Kammerl
2018, S. 22).

Trotz einer grundsatzlichen Offenheit der padagogischen Fachkrafte wird
medienpadagogische Arbeit an deutschen Schulen nach wie vor als Heraus-
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forderung wahrgenommen. Hierzu tragen unzureichende bzw. unzuverlassige
technische Ausstattung, ein fehlender technischer Support, aber auch Professi-
onalisierungsbedarfe der Lehrkrafte bei. Viele Schulen haben zudem noch kein
etabliertes Medienbildungskonzept (Schmid u. a. 2017).

Bildungspolitische Manahmen, wie der ,DigitalPakt Schule’ oder die ,Bil-
dungsoffensive fur die digitale Wissensgesellschaft’ vom Bundesministerium fur
Bildung und Forschung (BMBF) vom Oktober 2016 sowie der zwei Monate
spater veroffentlichte Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) ,Bildung in
der digitalen Welt’ weisen auf den Willen hin, schulartentibergreifend sowohl
die ausstattungsbezogenen Rahmenbedingungen als auch die inhaltliche Aus-
gestaltung einer ,Bildung in der digitalen Welt’ unter der Voraussetzung des
Primats des Padagogischen zu gewahrleisten (BMBF 2016, S. 3; KMK 2016,
S. 9). Zu den Zusicherungen der Lander gehort u. a., dass ,alle Schulerinnen
und Schuler, die zum Schuljahr 2018/2019 in die Grundschule eingeschult
werden oder in die Sekundarstufe | eintreten, bis zum Ende ihrer Schulzeit
die im KMK-Beschluss festgestellten Kompetenzen erwerben konnen” (BMBF
2017, S. 4). Mit dem Ziel, die Heranwachsenden zu einem individuellen und
selbstgesteuerten Lernen zu befahigen, Muindigkeit, Identitatsbildung, Selbstbe-
wusstsein sowie die Fahigkeit zur selbstbestimmten Teilhabe in der durch die
Digitalisierung gepragten Gesellschaft zu fordern, hat die KMK (2016, S. 10 ff)
sechs Kompetenzbereiche formuliert:

» Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
» Kommunizieren und Kooperieren

»  Produzieren und Prasentieren

»  Schutzen und sicher Agieren

»  Problemlosen und Handeln

»  Analysieren und Reflektieren

Im Strategiepapier der KMK (2016) zur Bildung in einer digitalen Welt wird
daruber hinaus betont, dass die Kompetenzstandards schulubergreifend Gul-
tigkeit besitzen und alle Unterrichtsfacher betreffen. Dies bedeutet, dass der
Kompetenzerwerb bei Grundschulkindern beginnen soll. Es stellt sich also die
Frage, welche (entwicklungsspezifischen) Besonderheiten mit dieser Alterspha-
se verknUpft sind und wie diese bei der Kompetenzforderung berticksichtigt
werden sollten.

Um eine entsprechende Kompetenzforderung umsetzen zu kdnnen, mis-
sen padagogische Akteurinnen und Akteure entsprechend professionalisiert
werden. Zur Gestaltung didaktisch sinnvoller und kompetenzfordernder Lern-
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angebote ist es wichtig, dass das padagogische Fachpersonal Uber ein medi-
enpadagogisch fundiertes Wissen verfugt. Eine differenzierte Betrachtung die-
ses Wissens wird mit dem Modell der medienpadagogischen Kompetenz von
Blomeke (2000) ermoglicht. Die Autorin unterscheidet Kompetenzen, Uber die
Lehrkrafte zur Gestaltung medienpadagogischer Lernsettings verfugen sollten,
in funf Bereiche: eine eigene Medienkompetenz, eine medienerzieherische
Kompetenz, eine mediendidaktische Kompetenz, eine sozialisationsbezogene
Kompetenz und eine medienbezogene Schulentwicklungskompetenz.

Dieser Zielperspektive entgegen steht, dass sich Lehrende nach wie vor hin-
sichtlich des Einsatzes digitaler Unterrichtsmittel nicht angemessen ausgebil-
det fuhlen (Bitkom e.V. 2019). Neben einer solchen ,Kompetenzherstellung in
Bezug auf Medien” und deren Nutzung, ist es ebenso bedeutsam, dass Lehr-
personen in der Lage sind, ,Medialitat in ihrem gesellschaftlichen, zeitdiag-
nostischen und auch in ihrem anthropologischen Zusammenhang zu sehen”
(Jorissen 2013, 0.S.). Hierfur fehlt es jedoch in den meisten Hochschulen noch
immer an einer curricularen Verankerung medienpadagogischer Inhalte in der
Lehrkraftebildung (Kammerl u. a. 2015; Kammerl und Mayberger 2014; Brink-
mann u. a. 2018). Der Grundschulverband (2015, 2018) weist darauf hin, dass
sich nicht nur die Ausstattungssituation einschlie8lich entsprechender War-
tungsstrukturen als problematisch erweist, es fehle auch an wissenschaftlich
fundierten Lehrkonzepten und Professionalisierungsansatzen. Der hohe An-
spruch an Aktualitat wird dabei von padagogischen Fachkraften als wesentli-
che Herausforderung wahrgenommen (Eggert und Wagner 2016, S. 63).

Hier konnen padagogisch aufbereitete Lehrmittel Lehrkrafte unterstutzen.
Mit ihnen kann das Handeln von padagogischen Fachkraften in der schuli-
schen, aber auch auferschulischen Bildung wesentlich angeregt und medien-
didaktisch strukturiert werden. Ebenso konnen hiermit Hemmnisse beim Ein-
satz digitaler Medien ausgeglichen werden. Anders als klassische Formen der
Personalentwicklung wirken Lehrmittel direkt in das unterrichtliche Handeln
hinein und mussen nicht erst transferiert werden.

Medienpadagogische Lehrmittel — Eine begriffliche
Abgrenzung

1658 veroffentlichte Comenius das Bildworterbuch ,Orbis sensualium pictus”.
Dieses Buch gilt als eines der ersten Lehrwerke fur Kinder und wurde (auch
aufgrund fehlender Alternativen) mehr als zweihundertvierzig Mal neu verlegt
und in viele Sprachen uibersetzt (Michel 1992). In der Gegenwart finden sich
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nicht nur Unmengen an lernunterstiitzenden Angeboten, sondern auch Ausein-
andersetzungen in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen' und eine
damit einhergehende begriffliche Ausdifferenzierung. Neben der Bezeichnung
Schulbuch werden andere Begriffe oft synonym verwendet, wie Bildungsmedi-
en, Lehrmittel, Bildungstechnologien, Lernwerkzeug oder Lehrmaterialien. An
einem einheitlichen Verstandnis und einer klaren Abgrenzung dieser Begriffe
fehlt es bisher.

Mayrberger (2013) definiert Bildungsmedien als ,(...) alle Medien (...), die
zum Lehren und Lernen in informellen wie formalen Bildungskontexten zum
Einsatz kommen und dazu beitragen sollen, Lern-, besonders aber Bildungs-
prozesse zu initiieren” (Mayrberger 2013, S. 28). Das Begriffsverstandnis von
Lehrmittel nach Matthes (2011) scheint diesem Verstandnis von Bildungsmedi-
en ahnlich zu sein. Auch Matthes hebt hervor, dass Lehrmittel ,(...) immer als
Lehr- und Lernmittel zu denken sind (...). Sie ,dienen der Planung, Initiierung,
Strukturierung, Unterstutzung und Evaluation unterrichtlicher Informations-
und Kommunikationsprozesse” (Matthes 2011, S. 1). Davon abzugrenzen
sind Unterrichtsmedien, die als Hilfsmittel im Unterricht dienen (z. B.: Tafel,
Beamer oder Lernobjekte wie Abbildungen und naturliche Gegenstande). Die-
se werden im Unterricht zwar eingesetzt, wurden hierfur aber in keiner spe-
zifischen Weise didaktisch aufbereitet (vgl. hierzu Meyer 1987, S. 150). Fey
und Neumann (2013) erganzen das Begriffsverstandnis von Matthes (2011),
indem sie Lehrmittel und Lehrmaterialien voneinander abgrenzen, wobei der
von ihnen genutzte Begriff Lehrmaterial dem von Meyer (1987) ausdifferen-
ziert dargelegten Verstandnis von Unterrichtsmedien nahe kommt: ,Der Begriff
Lehrmittel bezieht sich dabei auf Unterrichtsentwiirfe und Unterrichtsmateria-
lien, die padagogisch und didaktisch ausgearbeitet sind, Zusatzinformationen
fur den Nutzer enthalten und meist eine komplette Unterrichtseinheit zu einem
bestimmten Themenkomplex umfassen. Lehrmaterialien hingegen sind ein-
fachere Materialien wie zum Beispiel Arbeitsblatter ohne Zusatzerklarungen
oder simple Mandalas” (Fey und Neumann 2013, S. 59). Diesem Verstand-
nis zufolge konzentriert sich der Beitrag auf die Analyse von Lehrmitteln. Aus
mediendidaktischer Sicht wird an Lehrmittel der Anspruch gestellt, verschie-

1 Die Schulbuchforschung versteht sich als ein interdisziplinares Forschungsfeld mit verschiede-
nen Schwerpunktsetzungen. Dazu gehort die kulturhistorische Forschung, die Medienforschung
und auch fachwissenschaftliche sowie fachdidaktische Schwerpunkte. Neben nationalen Ins-
tituten bspw. in Braunschweig oder Duisburg gibt es auch internationale Zusammenschlusse,
wie das IARTEM (International Association for Research on Textbooks and Educational Media)
und den jahrlich europaweit verliechene Best European Learning Materials Awards (BELMA)
(siehe: /www.belma-award.eu) (weitere Ausfuhrungen dazu siehe Wiater 2003).
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dene Entscheidungsprozesse der Lehrkraft zu unterstutzen. Hierzu gehort es,
die Moglichkeiten und Voraussetzungen des jeweiligen Mediums mit den un-
terrichtlichen Bedingungen, d. h. den Eigenschaften der Lernenden, der Lern-
umgebung, den angestrebten Zielen und Ressourcen, in Einklang zu bringen
(Tulodziecki u. a. 2019, S. 110).

Beispiele medienpadagogischer Lehrmittel(-sammlungen)

Da der Prozess der Mediatisierung (Krotz 2007) (respektive Digitalisierung) ein
brisantes Themenfeld darstellt, das gesellschaftlich in vielfaltigen, insbesondere
politischen und dkonomischen Diskursfeldern verhandelt wird und bereits die
Jungsten der Gesellschaft betrifft, sind spezifisch solche Lehrmittel von Interes-
se, die sich auf das Themengebiet ,Bildung in einer digitalen Welt’ beziehen
(Kultusministerkonferenz (KMK) 2016). Diese Lehrmittel werden von unter-
schiedlichsten Akteurinnen und Akteuren (z. B. aus Politik, Wirtschaft oder Pa-
dagogik) entwickelt und vertrieben. Im Gegensatz zu Schulbtichern, die meist
einen klaren Fachbezug aufweisen und deren Einsatz grundsatzlich in Bezug
auf komplexe Kriterienkataloge gepruft wird?, unterliegen diese Lehrmittel
kaum einer klar geregelten Qualitatsprufung (Fey und Neumann 2013, S. 68).
Eine gewisse Orientierung Uber die Einsatzmoglichkeiten und die Qualitat
entsprechender Lehrmittel konnen sich Nutzerinnen und Nutzer Uber im Inter-
net zugangliche Materialsammlungen verschaffen. So stellt beispielsweise das
vom Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF))
geforderte Initiativbro ,Gutes Aufwachsen mit Medien’ eine Materialsamm-
lung zur Medienarbeit mit Kindern und Jugendlichen zur Verfugung®. Der von
dem Bundesverband Verbraucherbildung herausgegebene Medienkompass*
stellt eine ahnliche Orientierungshilfe zur Verfugung. Auf dieser Seite wur-
den die Materialien von Expertinnen und Experten ausfuhrlich bewertet. Auch
klicksafe.de® veroffentlicht speziell Materialien fur Lehrkrafte der Grundschule.

2 Auch bei der Qualitatsprufung von Schulbuichern finden bundeslandabhangig unter-
schiedliche Vorgehensweisen Anwendung, die von der Prufung durch eine eigene Ins-
titution, Uber die eigene Kontrolle durch die Verlage bis hin zu einer Verantwortung der
Einzelschulen reicht (Fey und Neumann 2013, S. 61-62)

3 Abrufbar unter: www.gutes-aufwachsen-mit-medien.de/search/ib_index.cfm, zuletzt auf-
gerufen am 15.01.2020

4 Abrufbar unter: www.verbraucherbildung.de/suche/materialkompass, zuletzt aufgerufen am
15.01.2020

5  Abrufbar unter: www.klicksafe.de/paedagogen-bereich/fuer-die-grundschule/, zuletzt aufge-
rufen am 15.01.2020
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Daruiber hinaus finden sich bundeslandspezifische Angebote, wie bspw. der
Medienfuhrerschein Bayern®. ,Ran an Maus/Tablet’” ist ein Internetangebot der
Hessischen Landesanstalt fur privaten Rundfunk und neue Medien (LPR) Hes-
sen, das sich an Grundschullehrkrafte ebenso wie Erzieherinnen und Erzieher
richtet und Anregungen sowie Anleitungen zur medienpraktischen Arbeit und
Verweise auf weiterfuhrende Materialien anbietet.

Auch in der wissenschaftlichen Literatur findet eine Auseinandersetzung
mit der Frage statt, wie Lehrmittel, die keiner staatlichen Qualitatsprifung un-
terzogen werden, kriteriengeleitet beurteilt werden konnen, um Padagoginnen
und Padagogen bei der Gestaltung von Lernsituationen hilfreiche Orientie-
rungsmoglichkeiten zu geben. Eine besondere Bedeutung kommt hier dem
Augsburger Analyse- und Evaluationsraster fur analoge und Digitale Bildungs-
medien (AAER) zu, das innerhalb des Forschungsprojekts ,Bildungsmedien On-
line” entwickelt wurde (Fey 2015; Fey und Matthes 2017). Dieses Raster wurde
vielfach verwendet, um Lehrmittel (z. B. in Form von Online-Angeboten oder
OERs) aus fachdidaktischer Perspektive zu beurteilen (u. a. Fey und Matthes
2017; Matthes u. a. 2019). Eine Einschatzung der Lehrmittel unter mediener-
zieherischer Perspektive wird in dem Raster allerdings nur am Rande beriick-
sichtigt.? Zur kriteriengeleiteten Einschatzung von Lehrmitteln, die inhaltlich
eine ,Bildung in der digitalen Welt’ in den Mittelpunkt rucken, liegt wenig em-
pirische Forschung vor. Eine Ausnahme bildet die Arbeit von Schatz (2014), in
der vier Lehrmittel zum kompetenten und verantwortungsbewussten Umgang
mit dem Internet analysiert werden. Die Fragestellungen dieser Arbeit richten
sich primar darauf aus, wie adaquat die entsprechenden Lehrmittel an die Aus-
gangslagen von Grundschulkindern angepasst sind (Schatz 2014, S. 36).

Damit Lehrmittel fur die padagogische Fachkraft Entlastung schaffen und
Sicherheit vermitteln konnen, sollten sie den Anforderungen an eine ,Bildung
in der digitalen Welt’ gerecht werden. Im vorliegenden Artikel wird hierzu eine
Lehrmittelanalyse vorgestellt, die sich auf das gesamte, von der Kultusminister-
konferenz (KMK) (2016) vorgeschlagene Kompetenzspektrum bezieht und das
Material insbesondere aus medienpadagogischer Blickrichtung analysiert. Fur
die Analyse des Materials wurde ein Kategoriensystem entwickelt. Um dessen

6 Abrufbar unter: www.medienfuehrerschein.bayern/Angebot/22_Grundschule.htm, zu-
letzt aufgerufen am 15.01.2020

7 Abrufbar unter: www.rananmausundtablet.de, zuletzt aufgerufen am 15.01.2020
Das Raster enthalt zwar das Themengebiet ,Medien”, dieses wird aber ,nur” in einer
sehr abstrahierten Form betrachtet und hierbei auch nicht zwischen Mediendidaktik und
Medienkompetenzforderung unterschieden (Fey 2015, S. 38).
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Genese aufzuzeigen, werden im folgenden Kapitel das Lernen mit und Uber
Medien in Abstimmung mit entwicklungsspezifischen Besonderheiten der mitt-
leren Kindheit diskutiert und handlungsleitende Sichtweisen padagogischer
Akteurinnen und Akteure auf die padagogische Arbeit mit Medien dargelegt.

Medienpadagogische Ansatze zum Umgang mit Medien im
Grundschulalter

Abhangig davon, welche Aspekte beim Umgang mit Medien im Zentrum ste-
hen, werden bei der medienpadagogischen Arbeit bestimmte Schwerpunkte ge-
setzt. Die padagogische Umsetzung sollte dabei die entwicklungsspezifischen
Besonderheiten der jeweiligen Altersgruppe beruicksichtigen. Ausgehend von
den funf medienpadagogischen Konzepten Bewahren, Handeln, Reflektieren,
Aufklaren und Reparieren (Stss u. a. 2018, S. 83-108), werden diese Beson-
derheiten bezogen auf das Primarstufenalter im Folgenden genauer betrachtet.

Im Vergleich zu den weiterfuhrenden Schulen erhdlt neben der Forde-
rung der Medienkompetenz der Schutz der Kinder im mittleren Kindesalter
vor entwicklungsbeeintrachtigenden Einfllissen einen besonderen Stellen-
wert (Grundschulverband 2015). Der bewahrenden (medien-)padagogischen
Grundhaltung kommt daher im mittleren Kindesalter eine hervorgehobene Be-
deutung zu. Bewahren bedeutet dabei nicht primar ein pauschales Fernhalten
der Kinder von Medien, sondern insbesondere ein kontrolliertes Heranfuhren
an altersadaquate Bildungsangebote (Hajok 2015). Geleitet durch die Sensi-
bilitat dafur, Kindern noch nicht alles zuzumuten, steht das Zutrauen, ihnen
einen Raum zum aktiven und kreativen Gestalten zu schaffen. Aus Sicht des
handlungsorientierten Ansatzes der Medienpadagogik sollen Kinder angeregt
und unterstutzt werden, sich handelnd mit Medien auseinanderzusetzen und
eigene Medienprodukte zu gestalten (Suss u. a. 2018, S. 84). Eine wichtige
Grundlage fur diesen Ansatz stellt das Medienkompetenzverstandnis von Die-
ter Baacke dar, das auf dem Konzept der kommunikativen Kompetenz auf-
baut (Tulodziecki u. a. 2019, S. 175). Kindern wird somit eine grundsatzliche
Medienkompetenz zugesprochen, die sich durch die handelnde und kreative
Auseinandersetzung mit Medien weiterentwickeln kann. Zielsetzung ist hierbei
die Befahigung zur selbstbestimmten Rezeption und Produktion von Medien
(Tulodziecki u. a. 2019, S. 175). Damit Kinder durch die handelnde Ausei-
nandersetzung mit Medien eigene Problemlosestrategien entwickeln konnen,
ist es wichtig, ihnen Raum zum selbststandigen Ausprobieren zu geben. Ins-
besondere beim Umgang mit technischen Geraten fallt es Erwachsenen For-
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schungsbefunden zufolge jedoch schwer, sich mit Instruktionen und Vorgaben
zurlickzuhalten (Fthenakis 2014, S. 51). Weiterhin sind haptische und raum-
liche Erfahrungen fur den Lernprozess von Kindern im Grundschulalter von
besonderer Bedeutung. Also Erfahrungen, die durch das Touchen auf einem
Tablet nicht ganzlich ersetzt werden konnen (Ryszka und Fuchs 2018, S. 16).
Auch fur eine medienpadagogische Arbeit, die sich an der Grundhaltung des
Reflektierens orientiert, sind entwicklungsspezifische Besonderheiten der mitt-
leren Kindheit von Bedeutung. Durch die Entwicklungen in dieser Altersphase
fallt es Heranwachsenden zunehmend leichter, gewonnene Erfahrungen zu arti-
kulieren. Sie sind selbststandiger in ihrem Medienumgang und kobnnen Medien-
angebote immer besser einordnen. Es bilden sich Vorlieben und Rituale aus,
Medienheldinnen und -helden und auch geschlechtsspezifische Vorstellungen
gewinnen an Bedeutung. Die kognitive Entwicklung, die Sozialisationsagen-
ten — Schule und Peers — und der erweiterte Aktionsradius bieten Anlass, den
Medienalltag und dessen Wirkung zu reflektieren (Fleischer und Hajok 2019, S.
74-76; Suss u. a. 2018, S. 99-100; Wagner u. a. 2016, S. 13-19). Gleichzeitig
konnen und sollten, im Sinne der aufklarenden medienpadagogischen Haltung,
die Kinder dazu befahigt werden, Machtverhaltnisse und Manipulation durch
Medien zu durchschauen. Das ist jedoch nur moglich, wenn padagogische
Angebote an den Entwicklungsstand der Kinder angepasst sind und nicht zu ab-
strakt und hypothetisch konzipiert werden (Eggert und Wagner 2016, 18, 20).
Wahrend die aufklarend, ebenso wie bewahrend ausgerichteten medienpada-
gogischen Ansatze praventiv ansetzen, reagieren reparierende Mallnahmen im
Nachhinein. Hierbei geht es darum, Kindern Verarbeitungshilfen anzubieten,
wenn sie mit problematischen Medieninhalten konfrontiert werden (Suss u. a.
2018, S. 94). Es zeigt sich durch diese Darlegung, dass die einzelnen Ansatze
nicht trennscharf voneinander sind, sondern modellhafte Grundverstandnisse
der Medienpadagogik darstellen.

Die Materialanalyse

Bei der Materialanalyse wird einerseits die Inhaltsdimension (Was wird ver-
mittelt?) in den Blick genommen und andererseits beschrieben, welche Anfor-
derungen Uber die Materialien an die padagogische Fachkraft gestellt werden
(Kompetenzdimension). Hierfur werden exemplarisch funf verschiedene Lehr-
mittel inhaltsanalytisch ausgewertet und anschliellend die Ergebnisse beschrie-
ben und interpretiert.
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Auswahl der praxisrelevanten Lehrmittel

In einer Vorrecherche wurden insgesamt 74 Lehrmittel mit einem medienpad-
agogischen Themenfokus erfasst. Die Lehrmittel sollten in einem bedeutenden
Umfang konkrete Anregungen fur die padagogische Arbeit mit Kindern im mitt-
leren Kindesalter beinhalten. Einfache Linksammlungen oder technische Anlei-
tungen ohne didaktische Bezuge sind demnach nicht bei diesem Verstandnis
von Lehrmitteln berticksichtigt.

Der kriteriengeleitete Samplingprozess, der der Materialanalyse vorausging,
umfasste zwei wesentliche Vorgehensweisen:
» die Auswahl von medienpadagogischen Lehrmitteln und
» die Selektion relevanter Materialien aus der Lehrmittelsammlung

Fur die Auswahl der Lehrmittel wurden insgesamt 71 Seminarlehrbeauftrag-
te, Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter sowie Referendarinnen und
Referendare bzw. auBerschulisch padagogisch Tatige befragt, die mit Kindern
im Primarschulalter zu tun haben. Durch dieses Vorgehen sollte sichergestellt
werden, dass Lehrmittel analysiert werden, die anerkannt sind und sich in der
Praxis bewahrt haben. Von den befragten Personen waren 17 Seminarlehrbe-
auftragte, die im Rahmen von Gruppendiskussionen gebeten wurden, konkre-
te Materialien zu benennen, mit denen sie angehende Grundschullehrkrafte
auf die Schulbildung in einer zunehmend digital gepragten Welt vorbereiten.
Zudem wurden sie um Materialempfehlungen gebeten. Weiterhin wurden 31
Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter/Referendarinnen und Referen-
dare gefragt, welche Materialien im (Studien-)Seminar eingesetzt wurden, um
medienpadagogische Inhalte zu vermitteln und ob ihnen sonstige Materialien
bekannt sind. Von den Befragten wurden hier meist keine konkreten Lehrmittel
benannt. Erganzend zu der Befragung von Lehramtsanwarterinnen und -anwar-
tern sowie Seminarlehrbeauftragten wurden leitfadengestiitzte Einzelinterviews
mit 14 aulerschulisch padagogisch Tatigen, die im Feld der Medienbildung
arbeiten, gefthrt. Insgesamt 20 Lehrmittelempfehlungen (Doppelnennungen
nicht mitgezahlt) wurden auf diese Weise gegeben.

Unberticksichtigt blieben Lehrmittel, die weniger als sechs Praxiskonzepte
zu unterschiedlichen Themen umfassen. Daruiber hinaus wurden nur Materiali-
en in die Dokumentenanalyse aufgenommen, die die Zielgruppe der Kinder im
Primarstufenalter fokussieren. Es wurden aullerdem nur Lehrmittel einbezogen,
die fur padagogische Fachkrafte in Deutschland relevant sind. Anhand des Kri-
teriums der Relevanz wurden insgesamt elf Lehrmittel ausgeschlossen.
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Als ein weiteres Selektionskriterium war die Aktualitat der empfohlenen
Lehrmittel. Es wurden nur Lehrmittel in die Analyse einbezogen, die 2017 oder
spater veroffentlicht wurden. Waren mehrere Auflagen vorhanden, wurde le-
diglich die aktuellste Ausgabe berucksichtigt. Bei einem Lehrmittel wurde das
Jahr der Veroffentlichung nicht angegeben. Dort konnte die Aktualitat anhand
anderer Merkmale (bspw. Literaturverweise) geschlussfolgert werden. Vier
Lehrmittel erfullten das Kriterium der Aktualitat nicht.

Der beschriebene Selektionsprozess fuhrte zu einer Auswahl von insgesamt
funf Lehrmitteln. Im Sinne der qualitativen Forschung erhebt die Analyse kei-
nen Anspruch auf Vollstandigkeit oder Reprasentativitat. Nachfolgend werden
die Lehrmittel vorgestellt, die in der Analyse berticksichtigt wurden.

Vorstellung der analysierten Lehrmittel

Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der ausgewahlten Lehrmittel und sortiert diese
hinsichtlich ihres Entstehungs- und Anwendungshintergrundes ein.
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Methodisches Vorgehen

Die Untersuchung der Praxismaterialien orientierte sich an den methodischen
Vorgaben der Dokumentenanalyse (Hoffmann 2018, S. 28-32). Dabei wurde
das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse und spezifisch die Technik der in-
haltlichen Strukturierung nach Mayring (2015) als Analysemethode angewandt.
Das Vorgehen wird im nachfolgenden Schema verdeutlicht.

Zusammentragen von Praxismaterialien auf Grundlage einer Vorrecherche und Empfeh-
lungen von Seminarlehrbeauftragten, Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern so-
wie Referendarinnen und Referendaren und auferschulisch medienpadagogisch Tatigen

Kriteriengeleitetes Samplingverfahren
Definition von Selektionskriterien und Auswahl der Praxismaterialien

uberwiegend deduktive Entwicklung des Kategoriensystems

Analyse des Materials mit je zwei Kodierern, einschliefSlich formativer Reliabilitatsprifung

Mehrfache Ruickuiberprifung (diskursiv und Interkoderreliabilitat) und Uberarbeitung des
Kategoriensystems an Theorie und Material

Verdichtung der Analyse und Interpretation

Abbildung 1 Methodisches Vorgehen der Dokumentenanalyse orientiert an der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)

Das Kategoriensystem

Um nachvollziehbar zu machen, auf welche Weise die Anforderungen an eine ,Bil-
dung in der digitalen Welt’ in den ausgewahlten medienpadagogischen Lehrmitteln
adaptiert werden, konzentriert sich die Analyse darauf, wie die Zielgruppen (die der
padagogischen Fachkrafte und die der Kinder im Primarstufenalter) adressiert werden
und welche inhaltliche Ausgestaltung das Praxismaterial auszeichnet. Diese beiden
Hauptbereiche des Kategoriensystems, erganzt um allgemeine Angaben und die Er-
fassung von Rahmenbedingungen zum Einsatz des Praxismaterials, bilden die grund-
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legenden Strukturierungsdimensionen des Kategoriensystems. Diese Hauptbereiche,
ihnen zugeordnete Leitfragen und die theoretischen Bezuige des iberwiegend deduk-
tiv entwickelten Kategoriensystems sind in Tabelle 2 zusammengefasst.

Allgemeine Angaben

Titel, Verfasser, Jahr der Veroffentlichung, ISBN Nr.
und weiterfuhrende Informationen zum Herausgeber

Deduktive Kategorien

Technische Merkmale

Wie kann auf das Material zugegriffen werden?
Welche technischen Gegebenheiten werden fur
die Umsetzung der Anregungen fur die Praxis
vorausgesetzt?

Deduktive Kategorien

Inhalt

Welche Bezuge zu Curricula bzw. bildungspoliti-
schen Strategiepapieren werden hergestellt?

Bspw. KMK-Strategiepapier
oder landesspezifische (Fach-)
Lehrplane

Welche (medien-)padagogische Grundhaltung ist
im Material erkennbar?

(medien-)padagogische Ansatze
orientiert an Suss, Lampert und
Trultzsch-Wijnen (2018)

Was sollen die Kinder lernen?
Was sollen die Kinder wissen/konnen?
Welche Arbeitsmaterialien umfasst das Praxismaterial?

Induktiv gebildete Kategorien,
anschlieffende Ubertragung auf
die formulierten Kompetenzbe-
reiche der KMK (2016)

Akteursebene

Kind

Welche Zielgruppe wird mit dem Praxismaterial
adressiert?

Welche altersspezifischen Differenzierungen bezo-
gen auf die Altersspanne von 5 bis 9 Jahren werden
im Material vorgenommen?/Welche weiteren
Klassifizierungen bzw. Anregungen mit Bezug auf
entwicklungsspezifische Besonderheiten werden
vorgenommen?

Deduktive Kategorie

Padagogische Fachkraft

Welche padagogischen Fachkrafte sollen das Mate-
rial nutzen (Nutzergruppe)?

Welches Vorwissen wird bei den padagogischen
Fachkraften vorausgesetzt?/Was muss die Lehrkraft
konnen?

Handlungskompetenzen der
padagogischen Fachkraft
werden abgeleitet von den von
Blomeke (2000) formulierten
medienpadagogischen Kompe-
tenzen

Tabelle 2 Grundstruktur des Kategoriensystems
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Ausgewertet wurden die fur padagogische Fachkrafte wichtigen Inhalte (bspw.
Einfuhrungstexte oder didaktische und technische Hinweise) unter Beruicksichti-
gung von fur (Grundschul-)Kinder aufbereiteten Arbeitsblattern. Kodiert wurde
ausschlielich das ,Hauptmaterial’, d. h. weiterfuhrende Materialien, die keinen
direkten Bestandteil des Materials selbst darstellen, wurden nicht in die Analyse
einbezogen. Als kleinste Analyseeinheit (Kodiereinheit) wurde ein Satz festgelegt.
Wourde kein Satz gebildet (bspw. bei Uberschriften oder Bildbezeichnungen), dann
wurde die sinntragende und aussagekraftige Wortgruppe kodiert. Als grofSter, unter
eine Kategorie fallender Textteil (Kontexteinheit) galt ein Absatz.

Zur Uberpriufung des Kategoriensystems wurden vier der funf Praxismateriali-
en von zwei Kodierenden ausgewertet. Insgesamt analysierten vier Personen die
Praxismaterialien. Bei einer ersten formativen Berechnung der Intercoder-Uberein-
stimmung nach Brennan und Prediger (1981) lag der Kappa-Wert zwischen K =
0.15 und 0.37 bei einer Uberlappung von mindestens 40 % der Segmente noch
weit von einem annehmbaren Kappa (K >0.61) entfernt (Landis und Koch 1977).
Als besonders wertvoll erwies sich eine umfangreiche diskursive Auseinanderset-
zung mit den verschiedenen Sichtweisen der unterschiedlichen Kodierenden auf
die Praxismaterialien und eine Anpassung der Analyseeinheiten. Durch die Be-
rucksichtigung dieses Aspekts und einer Scharfung der einzelnen Kategorien wurde
ein zufriedenstellender Kappa-Wert von K = 0.76 erreicht. Damit wurde die Ko-
dierung abgeschlossen und Interpretationsrichtungen abgeleitet.

Ergebnisse der Materialanalyse

Die Ergebnisse der Materialanalyse werden in den folgenden beiden Tabellen
unter dem Aspekt der Inhaltsdimension und unter dem Aspekt der Akteursdi-
mension dargestellt.

Inhaltsdimension

Zusammenfassung

Zwei (LM3, LM5) der funf analysierten Materialien stellen keine curricula-
ren Bezuge her. Ein Material (LM2) bezieht sich direkt auf die Kompetenz-
standards der KMK (2016). In einem anderen (LM1) werden fachbezogene
Teilrahmenlehrplane eines Bundeslandes einbezogen. Ein weiteres Material
(LM4) erwahnt zwar Bezuige zu den neuen Bildungsstandards, konkretisiert
diese jedoch nicht weiter. Drei Materialien (LM1, LM2, LM4) regen direkt
oder indirekt fachubergreifende Impulse an. Zum Teil werden Bezuige zu den
Fachern der Grundschule (LM1, LM4) hergestellt.

Curriculare Bezuge




Medienpadagogische Lehrmittel 181

Medienpadagogische Grundhaltung

(Bewahren, Reparieren, Aufklaren, Reflektieren,

Handeln, Suss u. a. 2018)

Die Praxismaterialien sind Uberwiegend aufklarend angelegt. Der produk-
tive/kreative Umgang und die Reflexion bspw. von Medieneinflussen sind
ebenfalls zentraler Bestandteil.

Eines der funf Materialien (LM1) legt den Hauptfokus auf die kreative
Medienproduktion. In drei Materialien (LM2, LM4, LM5) steht der pro-
duktive/kreative Umgang eher im Hintergrund. Ein Lehrmittel (LM3) ist
zwar durchaus handlungsorientiert, legt jedoch Wert auf das Eintiben von
Grundfertigkeiten (Umgang mit Software), weniger jedoch auf gestaltungs-
orientierte Medienarbeit. Obwohl nicht immer konkrete Anleitungen fur
die padagogische Fachkraft gegeben werden, spielt die handlungsorien-
tierte Dimension in jedem der untersuchten Materialien, wenn auch in
unterschiedlicher Intensitat, eine Rolle.

Bewahrpadagogische Haltungen sind kaum in direkter Weise auszumachen,
konnten jedoch vereinzelt vermutet werden. So verzichtet ein Material (LM5)
beispielsweise konsequent darauf, den Umgang mit digitalen Medien selbst
anzuleiten und fokussiert sich dafur eher auf Diskussionen oder motorische
Ubungen und auch in anderen Materialien (LM2, LM3) werden Themen
(bspw. Soziale Netzwerke) mit Hilfe von Arbeitsblattern behandelt.

Kompetenzdimensionen der KMK (2016)

Suchen, Verarbeiten
und Aufbewahren

Das Suchen und Recherchieren wird in jedem der untersuchten Materia-
lien direkt (LM2, LM3, LM4, LM5) oder indirekt (LM1) thematisiert (bspw.
die Nutzung von Kindersuchmaschinen oder das Aufdecken von Fake
News) auch zur Bewertung bspw. von Apps, Internetseiten oder Smart-
phones regen die Lehrmittel auf vielfaltige Weise an.

Das Abspeichern von Daten taucht (LM1, LM3) im Zusammenhang mit
Aufgaben zur Medienproduktion auf oder mit Bezug zu Cloud-Systemen
bzw. Vor- und Nachteilen verschiedener Speichermedien (LM4). In zwei
Lehrmitteln (LM2, LM5) ist dies kein spezifischer Themenschwerpunkt.

Kommuni-

zieren und
Kooperieren

Angesprochene Themen sind bspw. Netiquette in Chats oder die Prob-
lematik der Preisgabe von personlichen Daten bei der Kommunikation
im Internet, Vor- und Nachteile verschiedener Kommunikationsformen
werden bei LM2 thematisiert.

Produzieren und
Prasentieren

Die handlungsorientierte Medienarbeit ist Bestandteil in jedem der
untersuchten Materialien, wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung.
Von drei der analysierten Lehrmittel (LM1, LM2, LM3) wird der produk-
tive Umgang mit digitalen Medien ausfuhrlich abgedeckt. Bei LM4 steht
dieser Kompetenzbereich im Hintergrund. Die Kinder sollen uber eine
Onlineumfrage diskutieren, Texte schreiben oder Bilder aus dem Internet
herunterladen und auf ein Arbeitsblatt kleben. LM 5 verweist bspw. auf
die Moglichkeit, einen Werbefilm zu produzieren, gibt hierzu jedoch kei-
ne weiteren Umsetzungshinweise oder Verweise auf hilfreiche Angebote
fur die Lehrkraft.
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Produzieren und Prasentieren

Auffallig ist, dass insbesondere das Material (LM1), welches einen deutli-
chen Schwerpunkt auf das Produzieren und Prasentieren von/mit Medien
legt, weder fur die Lehrkraft noch fur die Schiilerinnen und Schuler
konkrete Anregungen zum Recht am eigenen Bild oder Urheberrecht be-
reithalt. Zwei Materialien (LM2, LM3) enthalten spezifische Arbeitsauftra-
ge bzw. Arbeitsblatter zum Recht am eigenen Bild. LM2 bietet erganzend
dazu eine Vorlage fur die Information der Eltern an. Rechtliche Vorgaben
sind bei diesen Arbeitsauftragen im LM4 nicht von Relevanz. Ein allgemei-
ner Verweis zu den Rechtsvorschriften beim Herunterladen von Bildern
aus dem Internet findet sich aber bei den Hinweisen fur die Lehrkraft.

Das Material (LM5), welches so gut wie vollstandig technikunabhangige
Arbeitsanregungen vermittelt, widmet sich auch nicht den entsprechenden
rechtlichen Fragen.

Schutzen und sicher Agieren

Im Gegensatz zu den wenig thematisierten rechtlichen Vorgaben bei

der Medienproduktion, wird vergleichsweise umfangreich tiber den
Datenschutz aufgeklart. Vier von funf Lehrmittel (LM2, LM3, LM4, LM5)
bereiten das Thema fur die Heranwachsenden auf. In einem Fall (LM5)
wendet sich ein ganzes Kapitel ausfuhrlich, aber kindgerecht der Rechts-
thematik zu. Ein Material (LM1) bietet zwar keine konkreten Arbeitsauftra-
ge fur die Schulerinnen und Schuler an, klart jedoch dafur die Lehrkrafte
ausfuhrlich auf und verweist zudem auf weiterfuhrende Internetseiten zum
allgemeinen Thema Sicherheit. Ein anderes Material (LM2) enthalt zudem
vorgefertigte Elterninformationsschreiben zum Datenschutz, aber auch zu
In-App-Kaufen und Cybermobbing.

Kostenfallen werden insgesamt in zwei Materialien (LM2, LM4) behandelt,
aber auch das Thema Sucht und Vereinsamung taucht auf (LM4). In allen
Materialien sind Link-Hinweise zu Internetseiten enthalten, die Sicherheit
im Umgang mit dem Internet thematisieren.

und Handeln

Drei Lehrmittel bieten Ubungen, um den Heranwachsenden den grund-
legenden Umgang mit der Tastatur und Office-Programmen zu vermitteln
(LM2, LM3, LM4), dabei spielt das Problemlosen nur indirekt eine Rolle.
Ein Lehrmittel (LM1) erwartet das weitgehend selbststandige Einarbeiten
der Kinder in Apps. Ein Material (LM5) geht auf diesen Kompetenzbereich
nicht direkt ein.

Analysieren und | Problemlosen

Reflektieren

Das Analysieren und Reflektieren erhalt in allen Materialien einen
bedeutenden Stellenwert. Dabei werden bspw. Suchmaschinen, Cloud-
systeme, Sprachassistenten, Routenplaner, Onlinespiele, Werbung oder
Apps analytisch in den Blick genommen. Zudem sollen die Kinder lernen,
ihre eigenen Medienprodukte, aber auch ihren Umgang mit Medien zu
reflektieren.
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Akteursdimension

Drei Lehrmittel (LM2, LM3, LM5) geben die adressierte Klassenstufe an,
wobei nur in einem Fall (LM3) die Gliederung auch anhand der Klassen-
stufen erfolgt und zusatzliche Arbeitsanweisungen fur leistungsstarkere
Schiilerinnen und Schiiler angeboten werden. Im Lehrmittel 1 wird das
Mindestalter angegeben, zum Teil erganzt um weitere Hinweise zur Va-
riation der Niveaustufe. In einem Material (LM4) werden die Zielgruppe
oder notwendige Voraussetzungen nicht benannt.

Die Materialien sind hinsichtlich ihres Anspruchsniveaus sehr unter-
schiedlich. Vom einfachen Einkreisen digitaler Medien auf Bildern bis
hin zu umfangreichen Themen, wie ,Pionierinnen des Internets” oder
Rechercheauftragen auf Webseiten, die sich nicht vorrangig an Kinder
richten. Auch Dienste wie Instagram, Twitter, Facebook oder Snapchat
werden in zwei Materialien (LM2, LM3) thematisiert.

Adressierung der Kinder
im mittleren Kindesalter

Lediglich in einem Praxismaterial (LM4) werden keinerlei Anregungen
zur didaktischen Differenzierung gegeben. In den anderen Materialien
wird dies aulerst unterschiedlich gehandhabt. Zwei Materialien (LM1,
LM3) geben direkte Anregungen in Bezug auf Schlerinnen und Schiler,
die schneller fertig werden. In den anderen beiden Materialien (LM2,
LM5) wird vereinzelt fur die Heterogenitat der Klasse sensibilisiert,
jedoch ohne konkrete Handlungsanregungen zu geben.

Didaktische
Differenzierung

Die Materialien folgen diesbeztiglich hochst unterschiedlichen Konzep-
ten.

Ein Material (LM1) setzt eine relativ hohe Medienaffinitat voraus, da die
padagogische Fachkraft sich selbststandig in unterschiedlichste Apps ein-
arbeiten muss. Ein anderes Lehrmittel (LM3) richtet sich an Fachkrafte,
die wenig Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien haben und ist
so gestaltet, dass kaum Vorbereitungsaufwand zu leisten ist.

Wiederum ein anderes Lehrmittel (LM4) vermittelt kein einheitliches Bild
von den benbtigten Kompetenzen. So wird einerseits vorausgesetzt, dass
die Lehrkraft Fotos skalieren kann und uber Wissen zu Urheberrecht und
Datenschutz verfugt und andererseits detailliert beschrieben, wie auf
eine Internetseite zugegriffen werden kann.

Die verbleibenden beiden Lehrmittel (LM2, LM5) beinhalten gut struk-
turierte Konzepte und Ubungen, lassen jedoch eine hohe Flexibilitat zur
didaktischen Einbettung zu.

Alle Materialien weisen sich als konsequent praxisorientiert aus. Es
finden sich zwar zum Teil Hinweise zu weiterfuhrenden Informationen
(bspw. zum Thema Datenschutz) und Institutionen, Ausfuhrungen oder
Verweise zu wissenschaftsnahen empirischen und/oder theoretischen
Quellen, die die medienpadagogische Kompetenz der Lehrkraft fordern
konnten, fehlen jedoch vollig (Ausnahme ist eine Vorstellung von Evalu-
ationsergebnissen einer Masterarbeit, LM1).

Blick auf die Lehrkraft: Welche Handlungskompetenzen

benotigt die Lehrkraft, um das Material einzusetzen?
Anleitungen/Hinweise zu Professionalisierungsangeboten?

Welche Kompetenzen setzt das Material voraus? Gibt es
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Fazit

In dem Beitrag wurde thematisiert, inwieweit sich medienpadagogische Lehr-
mittel dafur eignen, Fachkrafte fur Kinder der mittleren Kindheit bei der Ver-
mittlung einer ,Bildung in der digitalen Welt’ zu unterstutzen. Hierzu wurden
funf exemplarisch ausgewahlte Lehrmittel beschrieben und in Bezug auf ihre
inhaltliche Ausrichtung (orientiert an den Kompetenzstandards der KMK, 2016)
und ihren Anspruch gegentiber padagogischen Fachkraften hin untersucht.

Die ausgewdhlten Materialien haben sich in der inhaltsanalytischen Betrach-
tung sowohl hinsichtlich ihrer medienpadagogischen Ausrichtung, ihrer thema-
tischen Schwerpunktsetzungen, aber auch bezogen auf die Ansprache der Fach-
kraft und die Adressierung der Zielgruppe als sehr unterschiedlich herausgestellt.

Inhaltlich wenden sich die Lehrmittel einem breiten Themenspektrum zu
und decken damit die von der KMK geforderten Kompetenzen uberwiegend
ab. Haufig thematisiert werden die eigene Mediennutzung und das Medien-
repertoire der Kinder sowie Grundfunktionen von Software und der sensible
Umgang mit Daten. Informatische Themen, wie Algorithmen, Programmieren
und Robotik, spielen in den untersuchten Materialien kaum eine Rolle. Die
Wissensvermittlung ist noch vor der Mediennutzung und der Reflexion der
eigenen Mediennutzungsgewohnheiten sowie des Medienalltags die zentrale
Zielstellung der Materialien. Beim produktiven Umgang ist zu differenzieren
zwischen Ubungen, die die reine Anwendung von Technik vermitteln (bspw.
das Erstellen einer digitalen Prasentation) und Aufgaben, die die Kreativitat der
Lernenden fordern sollen. Obwohl beides weniger zentral ist, sind in allen Ma-
terialien diesbezugliche Aufgaben zu finden.

Auch hinsichtlich der didaktischen Freiraume weisen die analysierten Pra-
xismaterialien eine betrachtliche Spannweite auf. Zum Teil werden konkrete
Verweise auf die Klassenstufe und Fachanbindungen gegeben und minutenge-
naue Unterrichtskonzepte vorgeschlagen und zum Teil bleibt die Einbettung
der Praxismaterialien der Lehrkraft iberlassen. Differenzierungen, die Uber Al-
ter und Klassenstufen hinausgehen, werden nur vereinzelt angeboten. Damit
werden mediendidaktische Kompetenz und sozialisationsbezogene Sensibilitat
von den Lehrkraften erwartet. Derartige Anforderungen an die medienpada-
gogische Kompetenz der Lehrenden erweisen sich demnach bei den Praxis-
materialien als sehr unterschiedlich. Wahrend davon ausgegangen werden
kann, dass es fur Grundschullehrkrafte alltaglich erscheint, bspw. Gesprachs-
impulse anzuregen und Bastelanleitungen zu geben, ist der souverane Umgang
mit unterschiedlichen Apps auf verschiedenen Endgeraten bisher noch keine
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selbstverstandliche Handlungskompetenz. Der Einsatz von Technik (Tablets,
Smartphones, Computer/Laptops) wird nur zum Teil von den Materialien vo-
rausgesetzt. So bieten vier von funf Materialien Kopiervorlagen an, wodurch
ein Grofteil der Aufgaben ,unplugged’ umgesetzt werden kann. Hier stellt sich
die Frage, inwieweit die Materialien auf die technischen Voraussetzungen in
den Grundschulen reagieren und deshalb Moglichkeiten aufzeigen, medienpa-
dagogische Inhalte ohne den Einsatz digitaler Medien zu vermitteln. Dadurch
sind diese in den Grundschulen anschlussfahig. Impulse fur eine Weiterent-
wicklung bleiben jedoch aus und es fehlt an Authentizitat fur die Anschlussfa-
higkeit an die Lebenswelt der Kinder.

Insgesamt bieten die Lehrmittel selbst kaum weiterfuhrende Informationen
und Erlauterungen fur die Lehrkraft an. Enthalten sind Verweise auf medien-
padagogische Praxisstellen (bspw. klicksafe), die Nennung und Klarung von
zentralen Begrifflichkeiten (Medienpadagogik, Medienbildung, Medienkompe-
tenz), Literaturhinweise auf Fachmaterialien oder empirische Befunde fehlen
(mit einer Ausnahme) hingegen. Diesbezuglich sind die Lehrmittel nicht fur
ein tiefgreifendes Hineindenken geeignet, sondern bieten den padagogischen
Fachkraften Vorschlage und Hilfestellungen fur eine schnelle und unkompli-
zierte Umsetzung medienpadagogischer Lernangebote. Die padagogische Pro-
fessionalisierung steht nicht im Vordergrund. Viel mehr werden didaktische
Anregung und Arbeitserleichterung angeboten. Damit sich Lehrende medien-
padagogisch professionalisieren konnen, ware es sinnvoll, wenn die Lehrmittel
am aktuellen Wissens- und Kompetenzstand der Lehrkraft ansetzen und Ver-
weise zu weiterfuhrenden Materialien fur eine ,Bildung in der digitalen Welt’
bereitstellen. Hierdurch konnte bereits vorhandenes Wissen aktiviert und die
vertiefte thematische Auseinandersetzung angeregt werden. Die Analyse ver-
deutlicht allerdings, dass die untersuchten Lehrmittel diesen Anforderungen
nicht gerecht werden. Den Lehrkraften wird weder ein grundlegendes medi-
enpadagogisches Wissen angeboten, noch auf die Notwendigkeit der Entwick-
lung der eigenen medienpadagogischen Kompetenz hingewiesen.

Im Gegensatz zu einer Face-to-Face Fortbildung, in der sich Fortbildende im
besten Falle flexibel auf das Anspruchsniveau der Teilnehmenden einstellen kon-
nen, sind Lehrmittel in aller Regel in sich geschlossen. Dennoch bieten die Lehr-
mittel, insbesondere wenn sie digital zur Verfugung stehen, Moglichkeiten fur
eine bessere Adressierung der Bedarfe der Grundschullehrkrafte, der Primarschii-
lerinnen und -schuller sowie der schulischen infrastrukturellen Gegebenheiten.
Dies ist einerseits zu beziehen auf eine bessere Orientierung und andererseits auf
eine Flexibilisierung. Beispielsweise lieflen sich Uber Verlinkungsstrukturen Lehr-
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kraften bedarfsadaquat Hintergrundinformationen anbieten. Eine schnellere Ori-
entierung kann auch uber Suchfunktionen bspw. nach Alter, Fach, Zeitressour-
cen, Themenbereichen oder technischer Ausstattung ermoglicht werden. Eine
umfassende Flexibilisierung umfasst Variationsvorschlage der Praxisangebote je
nach infrastrukturellen Voraussetzungen (Computer, Laptop, Smartphone, An-
zahl der Gerate), aber auch unter BerUcksichtigung der Heterogenitat der Schi-
lerinnen und Schtler (Vorwissen, Schnelligkeit und mogliche Forderbedarfe).
Online-Versionen wiirden es zudem ermoglichen Quellen, Verweise ebenso wie
Lebensweltbezuige bestandig aktuell zu halten. Bei den untersuchten Lehrmitteln
wurden diese Aspekte in Teilen eingebunden, wobei sowohl Orientierungs- wie
auch Flexibilisierungsmoglichkeiten in den tiberwiegend als Printprodukt vorlie-
genden Materialien nur begrenzt umsetzbar sind.

Die Analyse zeigt die Vielfalt und gleichzeitig den Anspruch an Lehrmit-
tel auf, der nicht nur aus dem Blickwinkel der Schulerinnen und Schuler ab-
geleitet werden sollte. Nicht abschlieBend zu beantworten ist die Frage, was
medienpadagogische Lehrmittel in positiver Weise auszeichnet. Es ist weitere
Forschung zu Lehrmitteln notwendig, hinsichtlich deren medienpadagogischen
Grundausrichtung, der Konformitat gegentiber bildungspolitischen Vorgaben
und nicht zuletzt dazu, wie medienpadagogische Lehrmittel tatsachlich im Un-
terricht eingesetzt und von Schulerinnen und Schiilern, wie auch padagogi-
schen Fachkraften, eingeschatzt werden.
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Horst Niesyto
Grundbildung Medien in der Primarstufenbildung
Ergebnisse des Entwicklungsprojekts dileg-SL

Der folgende Beitrag informiert iber die Ausgangssituation, Ziele, Strukturen
und Ergebnisse des Entwicklungsprojekts ,Digitales Lernen Grundschule —
Stuttgart/Ludwigsburg” (dileg-SL), welches von 2016-2019 im Rahmen eines
von der Deutsche Telekom Stiftung geforderten Verbundprojekts stattfand.’
Der Beitrag legt den Fokus auf die Akteursgruppe der Studierenden: Was wa-
ren wichtige Erfahrungen, die die Studierenden im Projekt machten? Welche
Schlussfolgerungen konnen im Hinblick auf die weitere Professionalisierung
der Primarstufenbildung gezogen werden, insbesondere im Hinblick auf eine
Grundbildung Medien?

Die Projektergebnisse verdeutlichen, dass eine Grundbildung Medien ge-
nugend Erfahrungs- und Reflexionsraume bendtigt, damit Studierende theore-
tisch-konzeptionell und in handlungsorientierter Perspektive ein differenziertes
Verstandnis zum Zusammenhang von Kindheit, Bildung, Lernen und Medien
entwickeln und selbst erarbeitete Unterrichtskonzepte an Grundschulen er-
proben und auswerten konnen. Entgegen einer Reduktion auf eine sogenannte
,Digitale Bildung” ist es weiterhin notwendig, von einem umfassenden Ver-
standnis von Medienbildung auszugehen und hierin Herausforderungen und
Potenziale des Digitalen zu integrieren.

Medienbildung an Grundschulen

Die Grundschule als zentraler Ort fur eine gemeinsame Grundbildung fur alle
Kinder steht vor der Aufgabe, Medienbildung in ihr Bildungsangebot nachhaltig
und breitenwirksam zu integrieren. Es ist eine grundsatzliche Position der Medi-
enpadagogik, dass weder eine einseitig technologieorientierte Perspektive noch
eine bewahrpadagogische Abwehrhaltung geeignet sind, um Medienbildung an
Grundschulen zu befordern. Im Spannungsfeld von gesellschaftlich-medialen

1 Neben der PH Ludwigsburg waren noch die PH Schwabisch Gmuind und Universitaten in
Bremen, Hamburg, Miinchen und Potsdam beteiligt (vgl. https://www.telekom-stiftung.de/
projekte/digitales-lernen-grundschule). Der vorliegende Beitrag ist eine komprimierte Fassung
von zwei Fachartikeln zur Gesamtauswertung des Ludwigsburger Projekts (Niesyto 2019 a, b).
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Angebotsstrukturen, subjektiven Medienpraxen von Kindern und schulischen
Bildungskontexten hat eine handlungsorientierte Medienbildung die Chance,
medienbezogene Bildungs- und Lernprozesse zu fordern (Tulodziecki/Herzig/
Grafe 2019). Dabei ist zu beachten, dass die Schulerschaft an Grundschulen
meist sehr heterogen zusammengesetzt ist und aus unterschiedlichen Sozialisa-
tionskontexten kommt. Aus der Mediensozialisationsforschung sind soziokultu-
relle Unterschiede und soziale Ungleichheiten im Medienhandeln seit langem
bekannt (u.a. Kutscher/Otto 2010; Niesyto 2010a; Verstandig/Klein/Iske 2016).
Studien, die milieu- und habitusspezifische Aspekte untersuchten, wiesen auf
die Chancen von Schule hin, strukturelle Unterschiede und Benachteiligungen
bezlglich bildungsbezogener Ressourcen ein Stuck weit auszugleichen (Hen-
richwark 2009, S. 242; siehe auch Kammerl/Irion 2018, S. 7).

Leider ist die Situation im Grundschulbereich nach wie vor nicht durch
breitenwirksame Anstrengungen bei der Verankerung von Medienbildung ge-
kennzeichnet. So resumierte eine Expertise, die 2014 im Auftrag der Deutsche
Telekom Stiftung zum Thema ,Medienbildung entlang der Bildungskette” er-
stellt wurde, im Hinblick auf die Situation an Grundschulen:

,Die Grundschule als Ort der formalen Bildung wird dem Ziel einer grundlegen-

den Medienbildung fur alle Kinder bisher nicht ausreichend gerecht. Aufgrund

einer geringen Verankerung medienpadagogischer Ausbildungsstandards in der

Lehrkraftebildung, Ausstattungsunzulanglichkeiten und weiterer Spannungsfelder

zeichnet sich ohne weitere Mainahmen eine Anderung dieser Situation jedoch

nicht ab. Dies bedeutet fur den Eintritt in die Grundschule unter anderem, dass

Kinder vor dem Hintergrund unterschiedlicher Lebensbedingungen sowie ver-

schieden ausgepragter Personlichkeitsmerkmale diesen Ubergang mit sehr unter-

schiedlichen Bildungserfahrungen bewaltigen.” (Deutsche Telekom Stiftung 2014,
S.22)

Da Medienkompetenz weder durch familiale Erziehung noch durch die individu-
elle Nutzung in der Freizeit allein erworben werden kann, ist eine grundlegende
Medienbildung im Rahmen schulischer Bildung erforderlich (KBoM 2011; KMK
2012). Eine wichtige Voraussetzung hierfur sind nicht nur funktionierende und
zuverlassige technische Infrastrukturen an Schulen, sondern vor allem padago-
gisch gut ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer, die Uber hinreichende medien-
padagogische und mediendidaktische Grundlagen verfiigen, um medienbezoge-
ne Bildungs- und Lernprozesse an Grundschulen zu initiieren und zu begleiten
(Blomeke 2000; Peschel/lrion 2016; Irion/Kammerl 2018; Grundschulverband
2018). Sind entsprechende Grundlagen vorhanden, besteht die Chance, Potenzi-
ale digitaler Medien fur den Unterricht zur Entfaltung zu bringen. Irion/Kammerl
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(2018, S. 14 f) akzentuieren folgende Dimensionen, um digitale Medien ,fur die
Veranderung von Tiefenstrukturen des Grundschulunterrichts” zu nutzen: Ver-
anschaulichung, Authentizitat, Personalisierung, Aktivierung, Kooperation. Wie
u.a. die Studie von Breiter u. a. (2013) zeigt, kommt neben fachwissenschaftli-
chen und -didaktischen, medienpadagogischen und -didaktischen Kompetenzen
auch eine positive Einstellung von Lehrpersonen zur Integration digitaler Medien
eine wichtige Bedeutung zu. Die Autoren verweisen auf verschiedene Untersu-
chungen, die belegen, dass viele Lehramtsstudierende und Lehrkrafte eine ausge-
pragte bewahrpadagogisch orientierte Haltung und kritische Distanz zu digitalen
Medien haben (ebd., S. 45 f).

Um Medienbildung an Grundschulen besser zu verankern, bedarf es der
Verkntipfung von medienpadagogischen, fachdidaktischen, grundschulpad-
agogischen und schulentwicklungsbezogenen Professionalisierungsperspek-
tiven. Notwendig sind Studienangebote, die fur Studierende sowohl theore-
tische-konzeptionelle Orientierungs- und Reflexionsraume erdffnen als auch
praxisbezogene Erprobungsmoglichkeiten in schulischen Kontexten bieten.
Hierfur ist die Kooperation zwischen der erziehungswissenschaftlich verorteten
Medienpadagogik, der Grundschulpadagogik und den einzelnen Fachern in
der 1. Phase der Lehrkraftebildung zu intensivieren. Diese Kooperation bezieht
sich sowohl auf Aufgaben und Formen einer facherintegrativen Medienbildung
als auch auf fachertibergreifende Themen- und Kompetenzfelder.

Studiengangbezogene Rahmenbedingungen von Medien-
bildung in der Primarstufenbildung an der PH Ludwigsburg

An der PH Ludwigsburg gibt es in der Primarstufenbildung seit den 1990er-
Jahren regelmaliig sowohl theoretisch-konzeptionelle als auch praxisbezogene
Seminare seitens der Abteilung Medienpadagogik (Institut fur Erziehungswis-
senschaft). Im Jahr 2011 gelang es, im erziehungswissenschaftlichen Studium
einen eigenen Baustein zur ,Einfuhrung in die Medienpadagogik” als Pflichtan-
gebot fur alle Studierenden zu verankern, der vor allem medienpadagogisches
Orientierungswissen vermittelt (Niesyto 2014a). Aulerdem wurde ein Online-
seminar ,Einfuhrung in die Mediendidaktik” speziell fur den Bereich Grund-
schule angeboten (Reinhard-Hauck/von Zimmermann 2014). DarUber hinaus
konnen die Lehramtsstudierenden im erziehungswissenschaftlichen Bereich in
drei Modulen medienpadagogische Vertiefungsseminare im Rahmen eines Pro-
filbereichs wahlen und dort auch Modulprufungen ablegen. Diese Grundstruk-
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tur wurde bei der Umstellung der Lehramtsstudiengange auf Bachelor- und
Masterstudiengange im Jahr 2015 im Wesentlichen beibehalten.

Gleichzeitig bieten die Facher an der PH Ludwigsburg Seminare mit medi-
enbezogenen Schwerpunkten an. So gibt es neben den Grundfragen-Fachern
(Philosophie, Theologie, Soziologie, Politikwissenschaft) im Bereich der Fach-
didaktiken/Fachwissenschaften (Sprachen, Mathematik, Informatik, Naturwis-
senschaften, Kunst, Musik, Sport etc.) regelmallig Angebote mit Medienbezug.
In den Fachern liegt ein Schwerpunkt auf mediendidaktischen Aspekten. Semi-
naraktivitaten zur aktiv-produktiven Nutzung digitaler Medien nahmen in den
letzten Jahren kontinuierlich zu.

Fur eine vertiefte Aneignung medienpadagogischer Kompetenzen konnen
Studierende im Laufe des grundstandigen Lehramtsstudiums ein Erweiterungs-
studium Medienpadagogik (mit 26 Semesterwochenstunden) belegen, wel-
ches auf der Kooperation zwischen der Abteilung Medienpadagogik und den
Fachern basiert. Diese Kooperation konnte ab 2014 durch das Studienprofil
Grundbildung Medien (mit 10 Semesterwochenstunden) ausgebaut werden. An
dem Angebot beteiligen sich inzwischen 18 Abteilungen/Facher und Einrich-
tungen der PH Ludwigsburg. Das Profilstudium wendet sich an interessierte
Studierende in allen Lehramtsstudiengangen und umfasst zwei Veranstaltungen
aus der Medienpadagogik/Erziehungswissenschaft, zwei Veranstaltungen aus
den beteiligten Fachern, ein Medienprojekt mit praktischem Produktionsbezug
sowie vier Workshops ,Grundlagen praxisorientierter Mediengestaltung”.?

Mit dem Profil Grundbildung Medien an der PH Ludwigsburg verbindet sich
die Intention, fur Studierende in allen Lehramtsstudiengangen ein Grundlagenan-
gebot zu gewahrleisten, um sich medienpadagogische Kompetenzen und fach-
bezogene Medienkompetenzen aneignen zu konnen. Fur eine Grundbildung
Medien in padagogischen Studiengangen gibt es seit geraumer Zeit verschiedene
Ansatze und Modelle (Imort/Niesyto 2014), die in den letzten Jahren durch wei-
tere Uberlegungen und Rahmenkonzepte erganzt wurden (Sektion Medienpad-
agogik 2017). Das Projektprogramm der Deutsche Telekom Stiftung ,Digitales
Lernen Grundschule” bot an der PH Ludwigsburg die Gelegenheit, vorhandene
Kooperationen zwischen der Medienpadagogik und den Fachern bezuglich der
Primarstufenbildung inhaltlich zu vertiefen und bereits vorhandene Studienan-

2 Nahere Informationen siehe www.ph-ludwigsburg.de/648.html und mehrere Beitrage
im Heftschwerpunkt ,Grundbildung Medien an der Padagogischen Hochschule Lud-
wigsburg” im Onlinemagazin Ludwigsburger Beitrage zur Medienpadagogik, Ausgabe
17 (2014). Online abrufbar unter: https://www.ph-ludwigsburg.de/fileadmin/subsites/1b-
mpxx-t-01/user_files/Online-Magazin/Ausgabe17/Inhalt17.pdf. Das Profilstudium wurde
2016/17 evaluiert (Truby 2017).
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gebote wie das Profil Grundbildung Medien unter thematischen, padagogisch-
didaktischen und schulpraxisbezogenen Aspekten weiterzuentwickeln.

Ziele und Strukturen des Projekts dileg-SL

In dem praxisbezogenen Entwicklungsprojekt stand die Frage im Vordergrund,
wie angehende Lehrerinnen und Lehrer im Spannungsfeld von fachbezogenen,
medien- und grundschulpadagogischen Uberlegungen Grundlagen und Erfah-
rungen flr einen kreativen und zugleich reflexiven Einsatz digitaler Medien
an Grundschulen erwerben konnen. Hierin integriert waren die Aneignung
elementarer gestalterischer und technischer Kompetenzen und die Einbettung
in medienpadagogische und fachdidaktische Uberlegungen (interdisziplinare
Perspektive). Das Projekt entwickelte in acht Teilprojekten thematische und
padagogisch-didaktische Rahmenkonzepte, die auf eine Starkung handlungs-
orientierter Ansatze und auf eine engere Kooperation zwischen den Fachern
und der Medienpadagogik abzielten.

Mit der handlungsorientierten Perspektive fokussierte das Projekt seitens
der Medienpadagogik nicht auf ein Lernverstandnis, welches Lernen vor al-
lem auf die kognitive Aneignung von inhaltsbezogenen Wissensbestanden
mittels digitaler Medien reduziert. In Lernprozesse flielen neben kognitiven
auch vielschichtige emotionale, motivationale, soziale, asthetische und weitere
Aspekte ein. Handlungsorientierung betont vor allem die Moglichkeit zu einer
sozialasthetischen Erfahrungsproduktion und einer aktiven Gestaltung von und
mit Medien (Niesyto 2010b). Mit der Digitalisierung der Medien verbinden sich
erheblich erweiterte Potenziale fur Selbstausdruck, mediale Artikulation, Kom-
munikation und Lernen, aber auch neue Herausforderungen fur eine padago-
gisch motivierte Medienkritik (Niesyto/Moser 2018).

Die handlungsorientierte Perspektive beinhaltet zugleich, dass sich Studie-
rende mit ihrem vorhandenen Bildungs-, Lern- und Professionsverstandnis aus-
einandersetzen, sich mit der Mediensozialisation von Kindern befassen und
die Relevanz einer lebens- und medienweltlichen Offnung von Lernprozes-
sen erkennen. Die Projektkonzeption betonte, dass bei den Projektaktivitaten
eine padagogisch-didaktische Grundorientierung intendiert ist, die Themen in
der Grundschule nicht ausschlieRlich als Perspektive eines Faches, sondern
auch interdisziplinar und vor allem aus der Perspektive der Weltaneignung von
Kindern begreift (Deckert-Peaceman/Seifert 2013, S. 7 ff). Gleichzeitig sind im
Sinne einer inklusiven Medienbildung eine Breite an medialen Rezeptions- und
Ausdrucksformen zu berticksichtigen (Schluchter 2015; 2019).
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Selbstverstandlich gab es im Projekt unterschiedliche bildungs- und lern-
theoretische Akzentuierungen, auch auf dem Hintergrund der verschiedenen
fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Verortungen. Gleichwohl gelang
es, sich auf teilprojektubergreifende Ziele zu verstandigen und im Rahmen ge-
meinsamer Seminare und einer sich kontinuierlich treffenden Projektgruppe
zu kooperieren und das Projekt in einer dialogischen Haltung zu entwickeln.
Zusammenfassend lassen sich folgende (teilprojektubergreifende) Ziele im Hin-
blick auf die Begleitseminare an der PH Ludwigsburg und die damit verknupf-
ten Unterrichtsversuche an der Rosensteinschule in Stuttgart mit Blick auf die
Akteursgruppe der Studierenden formulieren (Niesyto 2019a, S. 24 f):

» die Forderung eines Verstandnisses von Medienbildung und Medienkom-
petenz, welches an den vorhandenen lebens- und medienweltlichen Erfah-
rungen der Schitlerinnen und Schuler und dem vorhandenen Medienwissen
der Studierenden anknupft;

» die Aneignung technischer und gestalterischer Kompetenzen fur die Forde-
rung von Selbstausdruck, Kommunikation und Lernen mit digitalen Medien
in Grundschulkontexten;

» die gezielte Forderung visueller, auditiver und audiovisueller Ausdrucksfor-
men in der produktiven Gestaltung mit digitalen Medien;

» die Aneignung informatischer Grundkompetenzen, um es Kindern in spiele-
rischer Form zu ermoglichen, erste Elemente zu computerisierten Prozessen
kennenzulernen;

» die Forderung reflexiver Prozesse bei der Produktion und Prasentation mit
digitalen Medien;

» das Kennenlernen von Chancen des interdisziplinaren Arbeitens.

Im Projekt kooperierten folgende Fachbereiche: aus der Erziehungswissen-
schaft waren die Abteilung Medienpadagogik und die Grundschulpadagogik
beteiligt; seitens der Facher wirkten die Abteilungen Biologie, Deutsch, Eng-
lisch, Musik und Sport sowie das Institut fur Mathematik und Informatik mit; als
Partnerschule war die Rosenstein-Grundschule in Stuttgart beteiligt. Insgesamt
gab es acht Teilprojekte. Einige Teilprojekte waren primar interdisziplinar, an-
dere Teilprojekte primar fachdidaktisch ausgerichtet; zwei Teilprojekte thema-
tisierten explizit Grundlagen zum algorithmischen Denken, insbesondere zum
Ansatz Computational Thinking; ein Teilprojekt erprobte im Rahmen des Ganz-
tagesangebots handlungsorientierte Kleinprojekte, auch in Kooperation mit
aullerschulischen Partnern (Ubersicht zu den Teilprojekten: www.dileg-sl.de).
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Ausgangspunkt und Grundlage des Projekts dileg-SL waren Hochschulse-
minare (“Begleitseminare”), in denen insgesamt Uber 200 Studierende im Rah-
men des jeweiligen Teilprojekt-Rahmenkonzepts Unterrichtseinheiten fur eine
produktive Nutzung digitaler Medien im Grundschulunterricht erarbeiteten. In
den Hochschulseminaren gab es in der Regel eine Tandembetreuung durch
Personen aus der Medienpadagogik und den Fachdidaktiken, um die Zusam-
menarbeit zu starken. In jedem Teilprojekt fand zunachst eine Pilotphase statt
(Seminar mit zwei Semesterwochenstunden), gefolgt (in der Regel im darauf
folgenden Semester) von einer Durchfihrungsphase (ebenfalls zwei Semester-
wochenstunden). Die Studierenden erprobten die von ihnen erarbeiteten Un-
terrichtseinheiten in Form von Unterrichtsversuchen in verschiedenen Grund-
schulklassen der Rosensteinschule in Stuttgart in Kooperation mit Lehrpersonen
und werteten anschlieBend ihre Erfahrungen im Hochschulseminar aus.

Die Rosensteinschule liegt in einem multikulturell gepragten Bezirk der Stutt-
garter Innenstadt (Nordbahnhofviertel) und ist eine Grund- und Werkrealschule
(teilgebundene Ganztagsschule).* Die Grundschule besuchen etwa 200 Schu-
lerinnen und Schtler verteilt auf 2- bis 3-zugige Klassenstufen; hinzu kommen
mehrere sogenannte Vorbereitungsklassen. Der Anteil der Schulerinnen und
Schuler mit Migrationshintergrund liegt bei Uber 90 Prozent. Laut dem Sozialda-
tenatlas der Stadt Stuttgart gibt es im Einzugsgebiet der Rosensteinschule einen
uberproportional hohen Anteil von sogenannten bildungsfernen und einkom-
mensschwachen Eltern. Am Projekt dileg-SL beteiligten sich insgesamt 185 Schu-
lerinnen und Schuler (96 Jungen und 86 Madchen; drei Kinder machten im Schu-
lerfragebogen keine Angaben). Die Schulerinnen und Schuler verteilten sich auf
insgesamt 12 Klassen: 2x Klassenstufe 2, 5x Klassenstufe 3, 5x Klassenstufe 4.

Neben den Begleitseminaren an der Hochschule und den Unterrichtsversu-
chen an der Rosensteinschule entwickelte das Projekt ein grundschulbezoge-
nes Angebot fur die Lehrerfort- und -weiterbildung und initiierte einen regiona-
len Arbeitskreis ,Medienbildung in der Grundschule” (siehe www.dileg-SL.de).
Bezuglich der technischen Infrastrukturen wurden in der Anfangsphase des Pro-
jekts auf dem Hintergrund positiver Erfahrungen mit dem Einsatz von Tablets
in anderen Projekten aus Projektmitteln 40 iPads Air 2 angeschafft.> Dileg-SL

3 Webseite der Rosensteinschule: www.rosensteinschule.de/index.php?id=576.

Weitere Informationen zu den Schulerinnen und Schulern sowie zu den Studierenden, die
sich am Projekt dileg-SL beteiligten, siehe Niesyto 2019b, S. 207 f.

5 Nahere Informationen zur technischen Infrastruktur im Projekt dileg-SL und den Erfah-
rungen siehe Rymes/Koppenhofer/Reichel 2019. Der Beitrag betont die Notwendigkeit
verlasslicher technischer Infrastrukturen und von qualifiziertem Fachpersonal —an Grund-
schulen gibt es in diesem Bereich grolle Defizite und Herausforderungen. Dies verdeut-
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verzichtete bewusst darauf, die Praxisaktivitaten nur in einem bestimmten Me-
dienraum an der Schule durchzufuhren. Das Projekt praferierte einen mobilen
Medieneinsatz im Sinne eines offenen Lernraums, der auch fur andere Lernak-
tivitaten des Regelschulbetriebs geeignet ist (Truby 2016). Entsprechend fand
auch im Rahmen der Unterrichtsvideografie ein mobiler Gerateeinsatz statt,
der sich bewahrte und deutlich den Einsatz digitaler Medien im Regelunterricht
forderte (Boelmann/Konig/Rymes 2019a).

Mit dem Erstellen von Medienproduktionen und der Unterrichtsvideogra-
fie verbanden sich auch diverse Fragen des Datenschutzes. Sowohl bei Unter-
richtsdokumentationen als auch bei Medienproduktionen von Schulerinnen und
Schtlern entstehen personenbezogene Ton-, Bild- und Bewegtbildaufnahmen,
bei denen die Vorgaben des Datenschutzes und der informationellen Selbstbe-
stimmung relevant sind. Das Projekt entwickelte ein detailliertes Konzept, wel-
ches nicht nur Einverstandniserklarungen der verschiedenen am Projekt beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure sondern auch ein Verfahrensverzeichnis umfasste,
in dem Prozesse von der Erhebung, Verwendung bis hin zur Speicherung und
Loschung der Daten dokumentiert und offengelegt wurden (Rymes/Iberer 2019).°

Fur das praxisbezogene Entwicklungsprojekt dileg-SL gab es eine projektin-
terne, formative Evaluation. Die Projektgruppe verstandigte sich zu Beginn
auf teilprojektubergreifende Leitfragen und Methoden der Evaluation (Niesyto
2019a, S. 32 f). Neben der Unterrichtsvideografie in zwei Teilprojekten (Kuir-
zinger/Pohlmann-Rother 2019) wurden in allen Teilprojekten von Studieren-
den Projektjournale erstellt und Interviews mit den Dozentinnen und Dozenten
sowie mit einzelnen Lehrpersonen an der Schule in verschiedenen Projektpha-
sen durchgefuhrt (Junge 2019; Niesyto 2019b). Hinzu kamen die Erhebung
soziodemografischer und medienbezogener Informationen anhand von Frage-
bogen fur Schulerinnen und Schiiler sowie einzelne weitere Methoden, die die
Teilprojekte entwickelten.”

licht auch ein Projektbericht von Thumel/Metzler (2018), der sich mit Bedingungen zur
Forderung von Teilhabe- und Entwicklungschancen durch aktive Medienarbeit in der
Grundschule auseinandersetzt.

6 Zum Projektende erschien eine Broschire zum Thema ,Datenschutz bei der Nutzung
digitaler Medien in der Grundschule” fur Lehrpersonen an Grundschulen und Studierende
(dileg-SL 2019).

7 Weitere Informationen zu den Evaluationsmethoden (Erhebung und Auswertung) finden
sich in Niesyto 2019a sowie im Online-Anhang zum Sammelband von Junge/Niesyto
(2019, siehe www.kopaed.de/dateien/Junge_1106_df_Online-Anhang.pdf). Dileg-SL war
primar kein Forschungsprojekt, sondern ein praxisbezogenes Entwicklungsprojekt. For-
schungsbezogene Vertiefungen gab es vor allem im Rahmen der Studien zur Unterrichts-
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Aufgrund personeller Veranderungen im Projektzeitraum und begrenzter Per-
sonal-/Zeitressourcen erfolgte bei der Evaluation (im quantitativen und qualitati-
ven Bereich) eine Konzentration auf ausgewahlte Aktivitaten und Leitfragenaspek-
te. Bei der qualitativen Evaluation lag der Fokus vor allem auf den Erfahrungs- und
Lernprozessen bei den Studierenden. Die Auswertung hierzu beruht nicht auf ei-
ner sequentiellen Feinanalyse, sondern auf einer Globalanalyse der Dokumente
(Memos zu wichtigen Passagen in Projektjournalen der Studierenden und den
transkribierten Interviews mit den Dozentinnen und Dozenten). Kernpunkte der
Auswertung, die zuvor in der Projektgruppe diskutiert wurden, flossen in einen
Beitrag zur Nachhaltigkeit des Projekts ein (Junge/Niesyto/Rymes 2019).

Wichtige Ergebnisse des Projekts dileg-SL

Im Folgenden werden in teilprojektubergreifender Perspektive wichtige Ergeb-
nisse des Projekts zusammengefasst. Detaillierte Ergebnisse aus den Teilprojek-
ten von dileg-SL sowie weitere Beitrage zur Evaluation des Projekts sind den
Beitragen im Sammelband Junge/Niesyto 2019 zu entnehmen.?

Handlungsorientierung und Reflexion

Zur Handlungsorientierung gehorten vor allem die Planung, Durchfthrung und
Auswertung eigener Unterrichtsversuche durch Studierende, um Kompetenzen
bei der aktiv-produktiven Nutzung digitaler Medien zu erwerben und diese in
Verknupfung mit verschiedenen Themen in der Schulpraxis umzusetzen. Die
Handlungsorientierung wurde von den Studierenden sehr positiv aufgenom-
men. Zwar war es arbeitsintensiver, ein Konzept nicht nur theoretisch zu erar-
beiten, sondern vor dem eigenen Unterrichtsversuch selbst z. B. gestalterische
und technische Moglichkeiten kennenzulernen und im Hinblick auf padago-
gisch-didaktische Intentionen auszuprobieren und zu reflektieren. Dieser hand-
lungsorientierte Schritt erwies sich aber als notwendig, damit die Studierenden
Uberhaupt die Potenziale beim Medieneinsatz selbst erkunden und fur Unter-
richtskonzepte fruchtbar machen konnten:

videografie (Kuirzinger/Pohlmann-Rother 2019) und in den Teilprojekten 1 (Boelmann u.
a. 2019), 4 (Schaal 2019) und 8 (Bachelorarbeit von Walter 2017).

8 Zuallen Beitragen im Sammelband Junge/Niesyto 2019 gibt es auch eine Online-Version,
siehe www.ph-ludwigsburg.de/20999+M54a708de802.html.
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,Unsere, fur die Kinder erstellten Aufgaben testeten wir somit selbst und stieflen
demnach auf Probleme und Schwierigkeiten, welche auch bei den Kindern auftre-
ten konnten. Durch die intensive Beschaftigung mit den Apps und den Tablets im
Allgemeinen wurden wir im Umgang mit diesen immer sicherer.” (Studierende)

Allerdings zeigten die Ruickmeldungen der Studierenden und der Dozenten-
Teams, dass gentigend Zeit in den Seminaren einzuplanen ist, damit die Studie-
renden die technischen und gestalterischen Moglichkeiten erkunden und aus-
probieren konnen. Wahrend bei einem Teil der Studierenden Uber den privaten
Gebrauch von digitalen Medien bereits Kompetenzen mit dem kreativ-produk-
tiven Einsatz digitaler Medien zu beobachten waren, gab es nach wie vor viele
Studierende, die sich erforderliche technische und gestalterische Kompetenzen
aneignen mussten. Auch gab es nicht wenige Studierende, die der Medienin-
tegration in der Grundschule skeptisch gegeniiber standen (siehe auch Junge
2019, S. 240 ff). In dieser Situation ist es wichtig, dass in Hochschulseminaren
gentigend Reflexionsraume fur die Auseinandersetzung mit Vorbehalten gegen-
Uber der Medienintegration an Grundschulen und Erprobungsraume fur die An-
eignung medienpraktischer Kompetenzen und die Entwicklung padagogisch-
didaktisch fundierter Unterrichtseinheiten zur Verfugung stehen. Insbesondere
medienasthetische Kompetenzen sind bei der Begleitung von Medienproduk-
tionen wichtig, die Schulerinnen und Schuler erstellen. Es geht darum, dass
Studierende nicht nur in der Planungs- und Auswertungsphase, sondern auch
wahrend des Produktionsprozesses situationsbezogen auf Fragen der Schule-
rinnen und Schtler eingehen und reflexive Impulse integrieren. Gerade in der
Verknupfung von Produktion und Reflexion liegen Potenziale, um eine Ausei-
nandersetzung mit inhaltlichen Fragen und asthetischen Qualitatsmerkmalen
zu fordern (inhaltliche, asthetische, technische, sozial-kommunikative, daten-
schutzbezogene Aspekte).

Integration von Foto und Bewegtbild in digitale Medienproduktionen

In nahezu allen Teilprojekten nahm die aktiv-kreative Gestaltung mit digita-
len Medien einen groflen Raum ein. Die Integration von Foto und Bewegt-
bild erwies sich als geeignet, um Sprach- und Schreibbarrieren aufseiten der
Schulerinnen und Schtler zu minimieren, Lerngegenstande und Lerninhalte
anschaulich darzustellen und digitale Medien flexibel fur Recherchen, zur Do-
kumentation vor Ort, zur Visualisierung und zur Kommunikation einzusetzen.
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Eine Lehrerin der Rosensteinschule betonte auf der Abschlusstagung des
Projekts, dass es diverse Beispiele gab, bei denen Kinder mit einem speziellen
Forderbedarf auf Augenhdhe mit anderen Kindern zusammengearbeitet hatten.
Eine Projektmitarbeiterin erganzte: ,In einzelnen Situationen wusste ich nicht,
dass Kinder mit einem speziellen Forderbedarf am Angebot teilnahmen. Ich
hatte es in der Praxis Uberhaupt nicht wahrnehmen konnen, erst im Nachhi-
nein erfahren”. Diese positiven Erfahrungen mit der Integration von Foto und
Bewegtbild in digitale Medienproduktionen, die in dileg-Teilprojekten gemacht
wurden (siehe vor allem Boelmann/Konig/Rymes 2019b; Imort/Truby 2019;
Autenrieth et.al. 2018; Walter 2017), bestatigen Ergebnisse aus interkulturellen
Forschungsprojekten zur Relevanz der Integration von Korperausdruck, Foto
und Bewegtbilder und Musik (Niesyto 2014b, S. 183 ff) und aus deutschen und
britischen Schulprojekten zu multimodalen Lerndesigns (Bachmair 2019).

Die Studierenden waren interessiert, praxisbezogen digitale Moglichkeiten
einer aktiv-kreativen Gestaltung in der Integration von Schrift, Ton, Foto und
Bewegtbild kennenzulernen. Zugleich zeigten Beobachtungen in verschiede-
nen Seminar- und Unterrichtssituationen, dass erheblich mehr Anstrengungen
in der gezielten Forderung von Bild- und Filmkompetenz notwendig sind.?
Gerade in einer Situation, in der verschiedene bildungspolitische Programme
gebetsmuhlenartig die ,Digitalisierung” beschworen, ist es wichtig, nicht zu
vergessen: Grundlegende asthetische Merkmale analoger Medien sind auch in
digitalen Formen relevant. Es ist eine Bildungsaufgabe, digitale Asthetiken auch
unter Ruckbezug auf analoge Asthetiken zu reflektieren. So gibt es zum ei-
nen bei digitalen Bildmedien (und dazugehoriger Software) zum Beispiel grofe
Potenziale zur Bildbearbeitung, die zuvor im analogen Bereich nicht moglich
waren. Andererseits offerieren aber viele Apps auch asthetische Standardisie-
rungen, die zwar fur Erstlingsproduktionen niedrigschwellige Zugange ermog-
lichen, asthetische Gestaltungsprozesse aber auch begrenzen. Diese Fragen
sollten Bestandteil von Reflexionen bei Produktionsprozessen sein.

Zusammenspiel von korperlich-sinnlichen Erfahrungen und Medialitat

Bewahrpadagogische Positionen, die fur die Grundschule moglichst medi-
enfreie Raume fordern, Ubersehen, dass Kinder unterschiedliche Formen der
symbolischen Weltaneignung haben. So integrierte das Teilprojekt ,Natur und

9 In diesem Kontext verdeutlicht auch eine aktuelle Studie zur YouTube-Nutzung junger
Menschen den Bedarf nach mehr Filmbildung in der Schule (Rat fur Kulturelle Bildung,
2019a, S. 34).
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Kultur erspielen” Geogames. Die Schulerinnen und Schiiler konnten mittels
einer digitalen Schnitzeljagd und des Autorensystems Actionbound eine schul-
nahe Umgebung erkunden und medial dokumentieren. Grundlage war eine
Seminarkonzeption, die auf einem mehrfachen Wechselspiel von Erleben, Re-
flektieren, Gestalten und Erproben der Geogames basierte (Schaal 2019).

Die Herausforderungen fur die Studierenden bestanden aus einer Reihe von
Aufgaben, die vom Identifizieren und Reflektieren geeigneter Lernorte, Uber
die Auswahl und Begrundungen der digitalen Unterstutzung der Lernanlasse
bis hin zur Reflexion des Spieledesigns und zielgruppenbezogener Fragen der
Spieleerfahrungen reichten. Den Studierenden gelang — so ein Ergebnis des
Teilprojekts — in Verbindung mit dem mobilen Medieneinsatz eine dialogisch-
konstruktive Lernprozessbegleitung, die einen relativ hohen Anteil eigenstandi-
ger, lernrelevanter Schuleraktivitaten beforderte.

Das Teilprojekt ,Gaming im Sportunterricht” befasste sich mit dem Transfer
von Games aus der virtuellen Welt in das Spiel- und Bewegungserlebnis in der
,realen” Welt. Studierende Ubertrugen die Spielidee aus Computerspielen mit-
tels Sportgeraten in den physischen Raum und testeten verschiedene mediale
Elemente im Hinblick auf den anschlieRenden Unterrichtsversuch. Die Pro-
jekterfahrung zeigte, dass bei Schulerinnen und Schiilern die Integration von
Computerspielen kreative Ideen und die Bereitschaft zum Ausprobieren von
(neuen) Bewegungsformen in der physischen Realitat beforderte. Sportgerate
erhielten in diesem Prozess neue Bedeutungszuschreibungen ,und wurden zu
Bauteilen eines Labyrinths und nicht zu Bewegungshindernissen” (Marquardt
2019, S. 110). Fur die Studierenden war das Projekt eine Herausforderung,
offene und erweiterte Formen des Sportunterrichts zu ermoglichen, sich auf
unvorhersehbare Gruppenprozesse einzulassen, mit den Kindern neue Raum-
erfahrungen zu machen und diese zu reflektieren.

Auch andere Formen mobiler Medienarbeit bewahrten sich im Projekt, zum
Beispiel im Teilprojekt ,Neue Formen des Lernens” in Form einer QR-Ralley auf
dem Schulgelande. In dem Teilprojekt, das als Nachmittagsangebot an der Schu-
le stattfand, war die mobile Mediennutzung im Kontext eines sozialraumlichen
Ansatzes sehr wichtig. Mobile Medien eroffneten hier die Chance, Lernprozesse
unabhangig vom Klassenzimmer durchzufuhren und durch flexiblere Zeitbud-
gets neue Raume fur asthetische, technische und reflexive Erfahrungen zu ent-
decken. Die jungeren Kinder in diesem Teilprojekt (Zweitklassler*innen) hatten
einen hohen Anspruch an Bewegung und Abwechslung. Daraus ergab sich ein
grolerer Bedarf nach spielerischen und explorativen Formen des Erkundens.
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Hierzu gehorte auch die sinnliche Ebene, die ohne Medieneinsatz aus-
kommt. Gerade dieses Zusammenspiel unterschiedlicher Erfahrungs- und Aus-
drucksformen erwies sich als wichtig, um die Kinder fur eine aktive Teilnahme
an der Projektpraxis zu motivieren (Schlor/Ehehalt 2019).

Mit Blick auf kindheitspadagogische Uberlegungen zu Denkprozessen bei
Kindern, zur Relevanz von Spielen und Gestalten und auch zu medienbezoge-
nen asthetischen Erfahrungen von Kindern ist zu betonen, dass auf dem Hinter-
grund der dileg-SL-Projekterfahrungen eine dichotomische Gegentberstellung
von Konnen, Wissen und Erfahrungen aus ,erster Hand” und ,zweiter Hand”
problematisch ist. Eine solche Gegenuiberstellung ist immer wieder Bestandteil
kindheitspadagogischer Denkmuster (Schafer 2007). Zwar ist es wichtig, dass
Kinder stets Gelegenheit haben, korperlich-sinnliche Erfahrungen in unmittel-
baren Begegnungen mit Menschen und Natur zu machen — und diese Qualitat
der Begegnung und Erfahrung auch zu spuren und schatzen zu lernen. Erfah-
rungen werden aber heute vor allem im Kontext medialer Aneignungsprozesse
gemacht. Dies sind ebenfalls personliche Erfahrungen und keine Erfahrungen
,aus zweiter Hand”. Eine andere Frage ist, dass und wie Kinder lernen, medi-
ale Reprasentationen in ihrer Gewordenheit und Wirkung zu verstehen und
mit anderen Eindriicken und Erfahrungen abzugleichen. Die Praxis im Projekt
dileg-SL zeigte, wie wichtig das Zusammenspiel von unterschiedlichen Erfah-
rungsmodi sein kann - sinnlich-korperliche und medial-virtuelle Erfahrungs-
modi. Dieses Zusammenspiel ist ein Gewinn fur Bildungs- und Lernprozesse
und erweitert die Weltaneignung und das Weltverstehen von Kindern.

Computational Thinking

Im interdisziplinar angelegten Projekt ,Neue Formen des Lernens” hatten Studie-
rende in der Durchfihrungsphase die Moglichkeit, sich mit Strukturprinzipien von
Computational Thinking (unter anderem Problemzerlegung, Mustererkennung,
Abstraktion, Algorithmen) anhand von Microcontrollern in handlungsbezogener
Perspektive vertraut zu machen (Marquardt/Autenrieth 2019). Fur nahezu alle
Studierenden waren die Microcontroller vollig neu. In diesem Teilprojekt gab es
nach der praktischen Erprobungsphase im Seminar nur eine kleine Gruppe von
Studierenden, die zum Thema Computational Thinking Unterrichtsversuche an
der Schule konzipierte und durchfuhrte. Die meisten Studierenden wollten keine
Unterrichtsversuche machen, da sie sich unsicher fuhlten und einschatzten, dass
es fur die Schulerinnen und Schuler zu schwierig sei.
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Das Teilprojekt ,Mathematik und informatische Bildung” befasste sich
schwerpunktmafRig mit der Entwicklung von Lernumgebungen, in denen es um
die Verknupfung von mathematischen Vorstellungen und Computational Thin-
king ging (Bescherer/Fest 2019). Hierfur spielte die Auseinandersetzung mit der
Programmiersprache Scratch eine wichtige Rolle. Einfuhrend wurde die Idee des
Computational Thinking erortert, ehe die Studierenden eigenstandig Lernumge-
bungen (inkl. Unplugged-Phase) entwickelten, die an die Alltagswelten der Kin-
der anknupften. In dem Teilprojekt stand der konkrete Fachbezug im Mittelpunkt:
Programmieren mittels Scratch zum Mathematiklernen. In der Reflexion des Pro-
jekts wurde allerdings auf Zeitprobleme hingewiesen: Die Einarbeitung in und
das Ausprobieren von Scratch gestaltete sich als recht zeitintensiv und reduzierte
die Zeit fur die Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten.

Diese Erfahrung verweist auf ein Spannungsfeld, welches sich auch bei an-
deren Teilprojekten zeigte: Das Spannungsfeld zwischen (notwendigen) medi-
alen Erkundungsprozessen einerseits und der Entwicklung von thematischen
Fachbeziigen andererseits. Zu unterscheiden ist hier zwischen fachlichen Er-
fordernissen und zeitlichen Engpassen einerseits und teilweise von Studieren-
den artikulierten Haltungen andererseits, die mediale Erkundungs- und Gestal-
tungsprozesse als ,Ablenkung vom eigentlichen Thema” begreifen. Letzteres
verweist eher auf Orientierungen unter einem Teil von Studierenden, didakti-
sche Potenziale von digitalen Medien und eigene Lern- und Gestaltungsprozes-
se von Schulerinnen und Schiullern geringzuschatzen.

In Zusammenhang mit den Projektaktivitaten zu Computational Thinking
aulerten Studierende auch Zweifel bezuglich der Aneignung informatischer
Grundkompetenzen in der Grundschule:

,Mitwas ich mich am meisten bei diesem Seminar beschaftigte war die Frage, ob
man wirklich mit Grundschulkindern im Unterricht programmieren soll. Denn
meiner Meinung nach ist das Programmieren schon sehr komplex, schwierig und
benbtigt auf jeden Fall viele kognitiven Kompetenzen.” (Student)

Zur Frage, zu welchen Kompetenzfeldern und in welcher Form, Breite und
Tiefe es moglich ist, in der Grundschule Elemente informatischer Bildung zu
vermitteln, sind in den Fachcommunities unterschiedliche Einschatzungen
vorhanden. Es gibt zwar inzwischen verschiedene Konzepte, Materialien, Pra-
xisbeispiele und Studien.'® Bislang mangelt es aber an einer vergleichenden

10 Siehe unter anderem: Gesellschaft fur Informatik (2019); Dobeli Honegger (2016); Hum-
bert et.al. (2019); Ingold/Maurer/Triby (2019), Trultzsch-Wijnen (2018) sowie der Hin-
weis in der Fulinote 12 im vorliegenden Beitrag.
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Auswertung dieser Konzepte und Beispiele. Es zeigt sich immer mehr, dass
eine inter- und transdisziplinare Zusammenarbeit essentiell ist, um Fragen der
Bildung im Kontext des digitalen Wandels angemessen entwickeln zu konnen
(siehe hierzu auch das Frankfurt-Dreieck, Brinda et.al 2019).

Verstandnis von Kindheit, Bildung, Lernen, Medien reflektieren

Die Studierenden setzten sich in den Hochschulseminaren des Projekts in unter-
schiedlicher Intensitat mit dem eigenen Verstandnis von Kindheit, Bildung, Lernen,
Medien auseinander. Die Projekterfahrungen zeigten: Digitale Medienproduktio-
nen haben Potenziale fur Formen selbstgesteuerten Lernens auch an Grundschu-
len, wenn Studierende ihr Rollen- und Selbstverstandnis als Lehrperson reflektieren
und hinterfragen. Die im Projekt beobachtete Unterrichtspraxis verdeutlichte, dass
bei vielen Studierenden (teilweise auch aus hoheren Semestern) oft noch relativ
starre und strukturkonservative Vorstellungen von Unterrichtsplanung und -gestal-
tung existieren, die Schulerinnen und Schiiler mehr als , Aufgabenempfanger” und
weniger als Ko-Konstrukteure ihrer eigenen Lernprozesse betrachten.

Dabei ist zu beachten, dass Studierende nur begrenzt Uber eigene Unter-
richtserfahrungen verfugen. Entscheidend scheint zu sein, Studierende dafur zu
sensibilisieren, ihre vorhandenen Deutungs- und Orientierungsmuster zu hinter-
fragen und eigenes, medienbezogenes Erfahrungslernen zu wagen. Wie sehen
Studierende das Spannungsfeld von eher sachbezogenen Funktionslogiken ei-
nerseits und Formen der Weltaneignung von Kindern andererseits? Wie wird bei
Medienproduktionen das Spannungsfeld zwischen Prozess- und Produktorientie-
rung situativ gesehen und gestaltet? Welche Moglichkeiten gibt es in diesem Zu-
sammenhang, um Grundschulkindern altersgemafie Artikulationsmoglichkeiten
und Freiraume zu eroffnen, die sie weder unter- noch Uberfordern? Wie kann
dies durch die Beruicksichtigung der jeweiligen Vorerfahrungen der Kinder und
durch unterschiedlich stark strukturierte Aufgabenstellungen und Lernumgebun-
gen erreicht werden? Wie konnen reflexive Phasen aus dem Modus der Gestal-
tung/Produktion mit digitalen Medien heraus kleinschrittig entwickelt werden?

Die Auseinandersetzung mit diesen (und weiteren) Fragen umfasst auch den
Austausch und die kritische Reflexion zwischen den beteiligten Hochschulleh-
renden: Was fur ein Verstandniss von Kindheit, Bildung, Lernen, Medien existiert
unter Dozentinnen und Dozenten? Wie konnen unterschiedliche konzeptionelle
Akzentuierungen zu einem produktiven Faktor fur den kollegialen Austausch,
fur die Lehre und die Studierenden gemacht werden? Das Projekt dileg-SL eroff-
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nete hierfur Raume, die von den Teilprojekten unterschiedlich genutzt wurden.
Die Zusammenarbeit in interdisziplinaren Teams war vor allem dann spannend,
wenn die Dozentinnen und Dozenten bereit waren, ihre jeweiligen Expertisen
kritisch-konstruktiv in die Kooperation einzubringen und Studierenden die Chan-
ce gaben, verschiedene Ansatze und Uberlegungen zu Bildungs- und Lernpro-
zessen kennenzulernen und zu reflektieren. Dabei erwies es sich als notwendig,
die thematische Komplexitat zu reduzieren, damit Studierende in einem aus-
gewogenen Verhaltnis fachdidaktische, medien- und grundschulpadagogische
Uberlegungen mit medienpraktischen Erkundungen und der Planung, Durchfuih-
rung und Auswertung exemplarischer Unterrichtsversuche verbinden konnten."

Grundbildung Medien fur alle Studierenden ist zentral fur die
weitere Professionalisierung

Fur die kunftige Lehrkraftebildung sind insbesondere Reflexions- und Erpro-
bungsraume fur die Auseinandersetzung mit Grundfragen zu Bildung und
Lernen und damit verknupften Deutungs- und Orientierungsmustern bei Stu-
dierenden sowie ein erprobendes und experimentelles Handeln mit digitalen
Medien notwendig. Die Relevanz der Auseinandersetzung mit diesen Themen
belegen nicht nur unsere Projekterfahrungen, sondern auch empirische Studi-
en, unter anderem von Briggemann (2013), Bastian/Aufenanger (2015) und
Kulcke (2019). So analysierte Kulcke in einer aktuellen Dissertationsstudie tUber
,Grundschullehramtsstudent*innen und digitale Medien” nach der Auswer-
tung von 11 Gruppendiskussionen mit insgesamt 40 Grundschullehramtsstu-
dierenden unter anderem: die Studierenden mochten die Mediennutzung von
Kindern dosieren und kontrollieren und verbinden mit dem Einsatz digitaler
Medien im Unterricht Angste, dadurch die Kontrolle Uber den Unterricht zu
verlieren — digitale Medien sollen sich in bestehende Unterrichtsmethoden ein-
fugen, aber diese nicht verandern (Kulcke 2019, S. 198 ff).

Unter hochschuldidaktischen Aspekten sind Bildungs- und Subjektivie-
rungsprozesse und die Aneignung handlungsbezogener Medienkompetenzen
nur sehr eingeschrankt im Rahmen von groflen Veranstaltungen moglich. Des-
halb sind erheblich mehr Seminar- und Werkstattangebote erforderlich. Wer
die Einschatzung teilt, dass alle Lehramtsstudierenden Uber eine Grundbildung
Medien verfugen sollten (die eben mehr als eine ,digitale Grundbildung” ist),
der kommt nicht umhin, Hochschulen gentigend Personal und Sachmittel zur

11 Siehe hierzu auch verschiedene praktische Uberlegungen und Vorschlage in einem Beitrag
von Junge/Niesyto/Rymes (2019) zur Nachhaltigkeit des Entwicklungsprojekts dileg-SL.
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Verfugung zu stellen. Beides ist notwendig: erheblich mehr Reflexions- und
Erprobungsraume zu grundlegenden Aspekten von Bildung und Lernen mit di-
gitalen Medien als auch erheblich mehr Personal- und Sachressourcen, um dies
professionell begleiten zu konnen.

Neben der Fortsetzung fachbezogener- und interdisziplinarer Seminare
fuhrte die Auswertung des Projekts dileg-SL zu der Uberlegung, kuinftig an der
PH Ludwigsburg ein medienpadagogisches Grundlagenseminar ,Medienbil-
dung und Lernen mit digitalen Medien in der Grundschule” anzubieten. Dieses
Grundlagenseminar soll verschiedene Themen-/Kompetenzfelder berticksichti-
gen (Junge/Niesyto/Rymes 2019, S. 340 ff). Zur breitenwirksamen Umsetzung
waren hierfur seitens der Hochschule mit dem Kultus- und Wissenschaftsminis-
terium Rahmenvereinbarungen zu treffen. Auch sollten die Hochschullehren-
den bei Seminaren mit viel Medienpraxis an Schulen die Moglichkeit haben,
den zeitlichen Mehraufwand anteilig auf das Lehrdeputat anrechnen zu kon-
nen. Studierende sollten in solchen Seminaren einen entsprechend hodheren
Workload fur die erfolgreiche Teilnahme erhalten (ebd., S. 322). Als flankieren-
des Angebot erwies sich in einem Teilprojekt auch die Erprobung eines eLear-
ning-Moduls fur Studierende zum Erwerb technischer Bedienkompetenzen fur
den Einsatz von iPads im Schulunterricht als sinnvoll. Dadurch konnten eine
zeitliche Entlastung des Hochschulseminars und bessere Lernergebnisse bei
Studierenden erreicht werden (Rymes/KeRler/Jokiaho, S. 141).

Die Hochschulen stehen insgesamt vor der Herausforderung zu klaren,
wie eine Grundbildung Medien verbindlich in der Primarstufenbildung fur alle
Studierenden verankert werden kann. Hierfur sollten auch die Erfahrungen im
Verbundprojekt ,Digitales Lernen Grundschule” standorttibergreifend wei-
ter ausgewertet werden (siehe u.a. Aufenanger et.al. 2019; Irion/Ruber 2019;
Hauck-Thum et.al. 2019; Goetz/Kortenkamp 2019; Knaus/Niesyto 2019).
Gleichzeitig erscheint es notwendig, dass Medienbildung (mit informatischen
Anteilen) [angerfristig als wahlbares Fach in das grundstandige Studienangebot
integriert wird, damit an jeder Grundschule kompetente Fachlehrkrafte mit ei-
nem vertieften Medienwissen und entsprechenden Fachkompetenzen vorhan-
den sind (Junge/Niesyto/Rymes 2019, S. 331).

Mit dem Orientierungsrahmen Medienpadagogik hat die Sektion Medien-
padagogik in der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (2017)
einen Vorschlag vorgelegt, der grundlegende medienpadagogische Themen-
und Kompetenzfelder enthdlt und fur allgemein- und schulpadagogische Auf-
gabenstellungen und fur Kooperationen mit den Fachdidaktiken anschlussfahig
ist. Der Orientierungsrahmen enthalt auch den Vorschlag einer Crundbildung
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Medien fur alle Lehramtsstudierenden und ist offen fur konzeptionelle und cur-
riculare Ausgestaltungen auch im Hinblick auf die Primarstufenbildung und
unter Beruicksichtigung von Anteilen der informatischen Bildung.'

Kritischer Ausblick

Mit dem ,DigitalPakt Schule” (BMBF 2019) zwischen der Bundesregierung und
den Bundeslandern werden erhebliche Mittel fur die ,Digitalisierung der Schu-
len” zur Verfugung gestellt. Inwieweit diese auch von Grundschulen genutzt
werden, ist derzeit noch nicht absehbar. Es ist auffallig, dass die vorherrschen-
de Bildungspolitik sich vor allem auf die Schaffung technischer Infrastruktu-
ren und informatikbezogener Kompetenzen orientiert. Von der Notwendigkeit
einer ,umfassenden Medienkompetenz durch Medienbildung”, von der noch
in dem Beschluss der Kultusministerkonferenz von 2012 die Rede war (KMK
2012), ist aktuell kaum noch etwas Ubrig geblieben (siehe KMK 2016). Alles
wird ,digital”, auch die Forschung zu , Digitaler Bildung” soll intensiviert wer-
den (BMBF 2019). Zwar ist ,Digitale Bildung” ein griffiger Begriff, der beson-
ders fur bildungspolitische Arenen geeignet erscheint. Aber in der Medienpad-
agogik gibt es vermehrt kritische Stimmen. So weist Vollbrecht darauf hin, dass
das Adjektiv ,digital” bezuglich des Begriffs ,Digitale Bildung” sachlich falsch
ist, ,weil Bildung nach keiner mir bekannten Bildungstheorie digital sein kann”
(Vollbrecht 2018, S. 26). Kuibler moniert, dass ,Digitale Bildung” eine ,entleer-
te Sammelbezeichnung, ein eingangiges Label ist, das fur alles und nichts ge-
braucht werden kann” (Kuibler 2018, S. 17). Und der Rat fur Kulturelle Bildung
formulierte in einer Stellungnahme: ,Digitale Bildung an sich gibt es nicht”,
,Bildungsprozesse bleiben Bildungsprozesse — mit oder ohne Zuhilfenahme
von Digitaltechnik” (Rat fur Kulturelle Bildung 2019b, S. 22).

Die Bezeichnungen ,Digitale Bildung” (und auch ,digitales Lernen”) ver-
kurzen meines Erachtens den Blick auf die Vieldimensionalitat der padagogi-
schen Aufgabenstellung — so ist jedenfalls einer meiner Bilanzpunkte am Ende
des Projekts dileg-SL und nach der Beobachtung der bundesweiten Diskussion
in den letzten Jahren. Immer mehr an den Rand geraten grundlegende Fahig-
keiten, die fur Bildungs- und Lernprozesse elementar sind, wie z. B. Reflexions-
und Kritikfahigkeit, bildungs- und lerntheoretische Grundlagen und elementare
padagogisch-didaktische und medienpadagogische Kompetenzen. Der Digital-
Hype Ubersieht, dass es neben Wandel und ,Disruption” auch Kontinuitaten

12 Zum Thema ,Medienpadagogik und Informatik” siehe auch verschiedene Beitrage in der
Zeitschrift ,medien+erziehung”, Heft 4/2018 von Sven Kommer, Peter Hubwieser, Heidi
Schelhowe, Thomas Knaus, Thomas Merz und Fabian Worz.
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gibt. Auch unter Bedingungen einer ,Kultur der Digitalitat” (Stalder 2016) geht
es nach wie vor um die Aneignung grundlegender Kompetenzen zu wort- und
schriftsprachlichen, zu visuellen und audiovisuellen, zu musikalischen und
anderen Zeichen- und Symbolsystemen. Digitale Technik und digitale Asthe-
tik verandern zwar bisherige analoge Zeichen- und Symbolsysteme und es ist
wichtig sich Kompetenzen anzueignen, wie ,die digitaltechnische Basis sowie
eingeschriebene und selbstlernende Handlungsvorschriften die mediale Ober-
flache beeinflussen” (Knaus 2018, S. 34) — digitale Technik und digitale Asthe-
tik ersetzen jedoch analoge Zeichen- und Symbolsysteme nicht.

Insgesamt zeigen die dileg-SL Projekterfahrungen, dass handlungsorientierte
Konzepte wichtig sind, um gerade Kinder aus sogenannten bildungsbenachteilig-
ten Sozialmilieus Chancen fur Selbstausdruck, Kommunikation und Lernen mit
digitalen Medien zu eroffnen. Dies gelingt vor allem dann, wenn die vorhande-
nen lebens- und medienweltlichen Erfahrungen der Kinder der Ausgangspunkt
fur Bildungs- und Lernprozesse sind und digitale Medien in einem vielschich-
tigen Zusammenspiel von korperlich-sinnlichen, wort- und schriftsprachlichen,
medial-bildhaften und medial-virtuellen Aneignungs- und Ausdrucksformen ge-
nutzt und gestaltet werden. Dann ist es auch moglich, verschiedene personen-
und sachbezogene Themen aufzugreifen und aus dem Modus der Gestaltung
und Produktion heraus Reflexionskompetenz zu fordern.'

Abschliellend mochte ich auf eine Herausforderung besonders hinweisen: Der
Einfluss der Internetwirtschaft auf die Schulen wird immer groRer. So bieten z. B.
diverse Firmen kostenlose Workshops fur Lehrkrafte und kostenlose Unterrichts-
materialien an. Auch ist eine zunehmende Verflechtung von Bildungspolitik und
Digitalwirtschaft zu beobachten (vgl. Schmerr 2019). Zugleich gibt es bis dato
keine massentauglichen Alternativen in Deutschland und Europa im Bereich der
Hard- und Software zu den marktbeherrschenden Angeboten der grofRen Inter-
netkonzerne, die fur Bildungseinrichtungen geeignet waren und nicht mit der
standigen Enteignung von Daten verbunden sind. Hier zeichnen sich fur die
Bildungsadministration auf unterschiedlichen Ebenen grofe Herausforderungen
ab, ,um den offentlichen Bildungsauftrag, die padagogische Autonomie und das
Neutralitatsgebot von Schulen zu schtitzen” (Schmerr 2019, S. 61).

Anstatt fur kommerzielle Angebote sollte sich Schule erheblich mehr fur
Fragen und Themen von Schiilerinnen und Schulern dffnen und im Sinne von

13 In diesem Zusammenhang sei auf ein aktuelles MakerSpace-Projekt hingewiesen, das als
Design-Based-Research-Projekt an einer Schweizer Primarschule stattfindet und die For-
derung von Reflexionskompetenz zum Gegenstand hat (Maurer/Ingold 2019).
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Selbstwirksamkeit und sozialer und gesellschaftlicher Teilhabe neue Raume
erschliefen. Eine handlungsorientierte und kritisch-reflexive Medienbildung
kann hierfur einen wichtigen Beitrag leisten. Sie benotigt allerdings entspre-
chende Rahmenbedingungen. Hier klafft anhaltend eine Lucke zwischen gro-
Ren Ankundigungen seitens der Bildungspolitik einerseits und fehlenden Res-
sourcen im Personal- und Sachbereich andererseits.
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Digital Liberal Arts in der Primarstufe
Medienbildung und informatische Bildung im Grundschulalter

Digitale Bildung im Grundschulalter — Quo vadis?

Der vorliegende Beitrag ndhert sich der Frage nach der Gestaltung einer digi-
talen Grundbildung im Grundschulalter im Ruckgriff auf das Konzept Digital
Liberal Arts — ein spezifischer Ansatz des Lernens und der Lehrorganisation,
der aktuell im Kontext akademischer Medienbildung diskutiert wird (Mayrber-
ger 2018, S. 166ff). Dahinter steckt die der Liberal Art Education inharente
Idee respektive der Grundgedanke einer interdisziplinaren Ausbildung, die die
Verfeinerung zentraler Kulturtechniken fokussiert, um die Lernenden zu einer
gestalterischen Partizipation an der modernen Gesellschaft zu befahigen (vgl.
Dirksen, Kontowski/Kretz 2017). Unter Berucksichtigung der Bedingungen ge-
genwartiger Mediatisierung und Digitalisierung versucht das Konzept Digital
Liberal Arts — hier angelehnt an die von Mayrberger und Schirmer (2018) ent-
falteten Uberlegungen zur digitalen Grundbildung fur den Hochschulkontext
—, eine Verbindung zwischen Perspektiven der wissenschaftlichen Medienpa-
dagogik und Informatik zu schaffen. Auf die Frage blickend, wie sich ,diszipli-
nuibergreifende und disziplinspezifische Lernangebote zur Digitalen Transfor-
mation als Beitrag zur vielfach eingeforderten akademischen, Digitalen Bildung
fur Studierende aller Fachbereiche etablieren lassen” (ebd., S. 29), zeigen die
Autorinnen Synergien zwischen der akademischen Medienbildung und infor-
matischen Bildung auf und pladieren dafur, diese beiden Bereiche ,im Zu-
sammenspiel mit der Digitalen Transformation [...] als integratives Konzept”
(ebd., S. 32) zu betrachten. Ahnlich argumentiert Tulodziecki (2016), wenn
er bemangelt, dass fur die schulische Bildung kein produktives Verhaltnis von
Medienbildung und informatischer Bildung vorherrschend zu sein scheint und
daruber hinaus konstatiert, dass es nicht ausreicht, den einen Bereich in den
anderen zu Uberfuhren, da ,sich fur jeden aufnehmenden Bereich eine kaum
bzw. nicht mehr zu bewiltigende Komplexitat einstellen wiirde” (ebd., S. 18).
Das im Jahr 2016 von der Kultusministerkonferenz publizierte Strategiepapier
,Bildung in der digitalen Welt” (KMK 2016) umreilst, welche Kompetenzen
sich Schulerinnen und Schiiler in der Grundschule aus den Bereichen Medien-
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bildung und informatische Bildung aneignen sollten. Kritisch zu sehen ist, dass
der Fokus hierbei deutlich auf der Ebene der Mediennutzung beziehungsweise
auf der Ausbildung damit einhergehender funktionaler Fahig- und Fertigkeiten
liegt. Der Beitrag spricht sich dafur aus, dass die Scharfung des Blicks auf das
Zusammenspiel von Medienbildung und informatischer Bildung in der Primar-
stufe dazu beitragen konnte, dass Kinder notwendige Gestaltungskompetenzen
entwickeln, um kuinftig als mundige Burgerinnen und Burger mit allen rele-
vanten medienpadagogischen und informatischen Konzepten vertraut zu sein,
damit sie an der Gesellschaft teilhaben und diese auch kreativ mitgestalten
konnen. Digitale Bildung in der Primarstufe ist Kammerl und Irion (2018) fol-
gend mit dem Anspruch verbunden, ,Kinder im Laufe der Grundschulzeit an
das Verstandnis digitaler Prozesse und ihrer Folgen, die Nutzung digitaler Me-
dien fur eigene Bildungszwecke und an die verantwortungsvolle Reflexion des
eigenen Handelns in einer zunehmend digital gepragten Welt heranzufuhren”
(ebd., S. 10). Um dies zu ermoglichen, sollten Kinder in der Grundschule dazu
befahigt werden, bereits fruh die Rolle vom Konsumenten zum Produzenten zu
wechseln. Praktisch umsetzen lielle sich dies beispielsweise durch ein eigenes
Unterrichtsfach Digital Liberal Arts Studies, indem die Kinder an eigenen Pro-
jekten arbeiten und die digitale Welt fur sich erschliefen. Die Schulerinnen
und Schuler erhalten dadurch die Moglichkeit, ihre individuellen Ideen ein-
zubringen, an ihnen zu werken und diese fur sich selbst zu reflektieren. Die
Forschung gibt Uiberdies Hinweise darauf, dass solche Anwendungskontexte
besonders fur Madchen bedeutsam sind, da sie in der kreativen Auseinander-
setzung beginnen, sich fur die technische Komponente im Medienzusammen-
hang zu interessieren (Schirmer 2013, S. 21).

Bevor wesentliche Inhalte eines eigenstandigen Unterrichtsfachs Digital Li-
beral Arts Studies fur die Primastufe entfaltet werden (Punkt 4), erfolgt zunachst
eine zeitdiagnostische Betrachtung von Grundschulbildung unter den Bedin-
gungen Mediatisierung und Digitalisierung, um die gegenwartige gesellschaft-
liche Verfassung zu reflektieren und die Bedeutung der digitalen Medien in
diesem Zusammenhang hervorzuheben (Punkt 2). Daran anknupfend wird der
Blick auf normative Anforderungen an die digitale Grundbildung in der Primar-
stufe gerichtet, wobei auch der fachwissenschaftliche Diskurs Berticksichtigung
findet (Punkt 3). Final werden die dargelegten Uberlegungen zum Fach Digital
Liberal Arts Studies vor dem Hintergrund der Fragestellung einer zeitgemalen
Gestaltung von Medienbildung und informatischer Bildung in der Primarstufe
reflektiert und veranderte Anforderungslagen fur die Lehrkraftebildung uber-
blicksartig erhellt (Punkt 5).
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Primarbildung unter mediatisierten und digitalisierten Bedingungen

Den nachfolgenden Ausfihrungen vorweg gestellt sei der Umstand, dass sich
Schulen als formale Bildungsinstitutionen mit gesellschaftlichen Transformati-
onsprozessen konfrontiert sehen, die Veranderungen von Schule als Organisa-
tion nach sich ziehen (Jorissen/Munte-Goussar 2015, S. 6; Schiefner-Rohs 2017,
S. 166). Um diese Veranderungen und damit einhergehende wandelnde Anfor-
derungslagen fur schulische Akteure zu beleuchten, bedarf es einer Betrachtung
des Zusammenspiels medientechnischer Entwicklungen und gesellschaftlicher
Wandlungsprozesse. Mit dem kommunikationswissenschaftlich-informierten
Konzept Mediatisierung liefern Hepp und Krotz (2012) einen Beschreibungsan-
satz, der das Interdependenzverhaltnis des sozio-kulturellen und medien-kom-
munikativen Wandels hervorhebt. Mediatisierung wird in dieser Betrachtung als
gesellschaftlicher Metaprozess beschrieben (Krotz 2001, S. 213ff), der ahnlich
wie Modernisierung, Globalisierung und Individualisierung ,lang andauernde
und Kultur ubergreifende Veranderungen” (Krotz 2007, S. 27) nach sich zieht.
Der Verlauf von Mediatisierung realisiert sich in Schuben, die mafigeblich von
medientechnischen Entwicklungen evoziert werden. Die Digitalisierung als neue
Basistechnologie, ,die sich auf die Freizeit der Menschen ebenso wie auf Ar-
beit und Reproduktionstatigkeiten auswirkt” (Krotz 2007, S. 31), stellt in diesem
Ansatz die Form des gegenwartigen Mediatisierungsschubs (Hepp 2013, S. 49)
dar. Wenngleich technologische Entwicklungen hierin als Voraussetzung fur den
Wandel von Kommunikation begriffen werden, hebt sich der Mediatisierungs-
ansatz von einer fundamentalen Medienlogik ab und fokussiert die Pragekrafte
von Medien in Handlungsfeldern der Lebens- und Alltagswelt (Hepp 2010, S.
69ff). Daruiber hinaus sensibilisiert der Ansatz fur die Koexistenz verschiedener
mediatisierter Welten, die als ,kleine Lebenswelten” (Hepp/Krotz 2012, S. 13)
und Kulturraume verstanden werden, in denen ,gesellschaftliches Handeln und
kulturelle Sinnkonstruktion untrennbar mit Medien verbunden sind” (Hepp/Hart-
mann 2010, S. 13). Die Schule als Kulturraum, in dem sich symbolische Ordnun-
gen und kulturelle Verdichtungen in bestimmten Praktiken und intersubjektiven
Wissensvorraten entfalten (Bettinger/Linke 2015, S. 144), kann als eine solche
mediatisierte Welt verstanden werden. In der Schule sind der ,Unterricht, die
Organisation und der Betrieb von Schule [...] untrennbar mit Medien und Kom-
munikation verbunden” (Welling u. a. 2015, S. 49). Daruber hinaus bewegen
sich Kinder, wie Erwachsene auch, in unterschiedlichen mediatisierten Welten,
weshalb ,die Vergegenwartigung von Schule an der Mediatisierung der [kind-
lichen] Lebenswelt orientiert sein muss” (Grunberger/Munte-Goussar 2017, S.
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123). Fur die Entwicklung von Schule ist es daher erforderlich, Mediatisierung,
beziehungsweise die Digitalisierung als gegenwartige Form, nicht nur auf die
damit einhergehenden technologischen (Weiter-)Entwicklungen zu reduzieren,
sondern der gesamten Tragweite dieses Metaprozesses Rechnung zu tragen. So
sollten Kinder bereits in der Primarstufe befahigt werden, sich mit der ,durch Me-
diatisierung und ebenso durch Unsicherheiten, Kontingenzen und Ambivalen-
zen gepragte[n] Zukunft” (ebd., S. 128) vorbereitend auseinanderzusetzen. Dies
kann nur gelingen, wenn die Verwobenheit von sozio-kulturellen Entwicklungen
und medien-kommunikativem Wandel in die grundschulpadagogische Praxis
uberfuhrt wird und die subjektiven Zugangsweisen der Kinder dabei bertuicksich-
tigt werden. So ist Irion (2016, S. 29) zuzustimmen, wenn er anmerkt, dass es in
der Grundschule nicht darum ginge, ,Kinder an beliebige digitale Medien heran-
zufuhren”, sondern darum, ,Hilfen zur ErschlieBung der fur sie bedeutsamen me-
dialen Umwelt” bereitzustellen. Daneben hat die Grundschule in besonderem
Male die Aufgabe (Schltssel-)Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien
respektive Technologien zu fordern, um die Chancen der Kinder zur Teilhabe an
der digitalisierten Gesellschaft zu erhdhen und der drohenden digitalen Spaltung
entgegenzuwirken (Kammerl/Irion 2018, S. 7). Dies kann — so die hier verfolgte
These — nur gelingen, indem die Kinder fruh an einen kritisch-reflexiven Um-
gang mit digitalen Medien herangefuhrt werden und lernen, sich ansatzweise im
komplexen Aushandlungsprozess Mediatisierung zu positionieren, um aktiv an
der Gesellschaft partizipieren zu konnen (vgl. Krotz 2017). Unbestritten sind die
damit einhergehenden Herausforderungen, denen Lehrende gegenuiberstehen.
Mit Blick auf den internationalen Standard ist zu konstatieren, dass Deutschland
hinsichtlich der Einbindung digitaler Medien zum fachlichen Lehren und Lernen
in der Primarstufe zuriickliegt (vgl. Eickelmann 2016). Neben der fehlenden tech-
nischen Ausstattung (Hard- und Software) und Infrastruktur (Netzzugang) kann
dieser Umstand auf eine gehemmte, skeptische oder gar ablehnende Haltung der
Lehrenden zuruickgefuhrt werden, die tendenzielle De-Mediatiserungs-Praktiken
nach sich ziehen. Grenz und Pfadenhauer (2017) fassen darunter ,solche Prakti-
ken, die eine Begrenzung von, als medientechnisch induziert identifizierten und
problematisierten, Entgrenzungen intendieren, wenn diese mit Chancen der Ins-
titutionalisierung im Sinne zu beschreibender (Gegen-)Tendenzen einhergehen”
(ebd., S. 10). Das von den Autoren in den Diskurs eingebrachte Konzept De-Me-
diatisierung sensibilisiert fur das Aufkommen von Diskontinuitaten im Zuge des
sozialen und medien-kommunikativen Wandels, die sich auch in den qualitativ-
rekonstruktiven Untersuchungen zur mediatisierten Organisationswelt zeigen
(Welling u. a. 2015, S. 307ff). So steht die Grundschule neben der Aufgabe, ,die
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erforderlichen Grundlagen zur Nutzung digitaler Medien fur Bildungsprozesse
zu vermitteln” (Kammerl/Irion 2018, S. 7), vor der historischen Herausforderung,
,die umfangliche Transformation von Schulkultur angesichts einer mediatisier-
ten Lebenswelt unter Einbezug des gesamten Schulgefiiges” (Grunberger/Munte-
Goussar 2017, S. 121) zu gestalten.

Die Erschliefung der von digitalen Medien gepragten Welt ist, wie die zeit-
diagnostische Betrachtung aufzeigt, zu einer bedeutenden Aufgabe der Grund-
schulbildung erwachsen. Der vorliegende Beitrag spricht sich daftr aus, dass
sich die Digitale Bildung in der Primarstufe nicht auf den Aufbau von Verfu-
gungswissen im Sinne eines Erlernens funktionaler Fahig- und Fertigkeiten zur
Nutzung digitaler Medien beschranken darf. Vielmehr muss es darum gehen,
den Schtlerinnen und Schulern ,Hilfestellungen zu bieten, die Moglichkeiten
der neuen [digitalisierten] Welten fur sich zu erschliefen” (Marotzki 2004, S.
71). Der Aufbau von Orientierungswissen, welches medienbildnerische und
informatische Elemente berticksichtigt (vgl. Punkt 4), kann den Grundstein fur
die Partizipationsmoglichkeiten der Kinder in der digitalen Welt legen und sie
dazu befahigen, ,jene Flexibilitat aufzubauen, die heute und morgen benotigt
wird, um die Komplexitatsschiibe und gesellschaftlichen Transformationen [...]
verantwortlich [mitlgestalten zu konnen” (Jorissen/Marotzki 2009, S. 15).

Normative Anforderungen und fachwissenschaftliche
Empfehlungen fur die digitale Grundbildung in der Primarstufe

Die sich unter den Bedingungen der Mediatisierung und Digitalisierung wan-
delnden Anforderungslagen an die (grund-)schulische Bildung werden fur die
Bundesrepublik auch im bildungspolitisch-normativem Diskurs verhandelt.’
Unter der Fragestellung ,Uber welche Kompetenzen Kinder, Jugendliche und

1 Auch international sind Fragen nach der Gestaltung einer digitalen Grundbildung fur den
Schulkontext virulent. Eine Untersuchung der Non-Profit-Organisation ,European School-
net” aus 2015 konnte aufzeigen, dass in europaischen Landern verschiedene Ansatze und
divergierende Schwerpunktsetzungen vorherrschen. Wahrend in England beispielsweise
in der Primarstufe das Fach ,Computing” angeboten wird (vgl. European Schoolnet 2015,
S. 35ff), verfolgt die Schweiz einen integrativ-modularisierten Ansatz (vgl. Lehrplan 21
2016). Das osterreichische Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung wiede-
rum hat kurzlich einen digitalen Kompetenzrahmen fur die informatische Bildung in der
Primarstufe verbindlich eingefiihrt und stellt den Lehrenden uberdies Gestaltungshilfen
fur den Unterricht bereit (zum Uberblick: https://digikomp.at/index.php?id=555&L=0).
Hierin lassen sich nach Einschatzung der Autorinnen Hinweise finden, die dabei hel-
fen konnen, die Digitale Bildung in der Primarstufe hierzulande zu gestalten. Sie danken
Wolfgang B. Ruge fur diesen Hinweis.
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junge Erwachsene verfugen [mussen], um kuinftigen Anforderungen der digita-
len Welt zu gentigen” (KMK 2016, S. 5) entfaltet die Kultusministerkonferenz
im Strategiepapier ,Bildung in der digitalen Welt” Empfehlungen fur die schu-
lische-, berufliche- und Hochschulbildung. Das Strategiepapier knupft an die
2012 formulierten Empfehlungen zu ,Medienbildung in der Schule” (vgl. KMK
2012) an, erweitert und konkretisiert diese vor dem Hintergrund der zuneh-
menden Digitalisierung. Die Digitalisierung wird dabei als Chance hinsicht-
lich der individuellen Forderung in Bildungszusammenhangen gesehen und
es wird herausgestellt, dass Lehr- und Lernformen und Bildungsziele entlang
der Digitalisierung angepasst und die entsprechenden Rahmenbedingungen
dafur bereitgestellt werden sollen (KMK 2016, S. 8). Im Kern formuliert das
Strategiepapier sechs Kompetenzbereiche, die als verbindliche Anforderungen
in formalen Bildungskontexten gelten (ebd., S. 16ff). Durch den Erwerb der
hierin formulierten Kompetenzen sollen Schuilerinnen und Schiler ,zu einem
selbststandigen und miindigen Leben in einer digitalen Welt befahigt werden”
(ebd.). Betrachtet man die einzelnen Kompetenzbereiche unter der Frage, in-
wieweit Elemente von Medienbildung und informatischer Bildung berucksich-
tigt wurden, so fallt auf, dass vor allem die Bedien- und Nutzungskompetenz
digitaler Medien im Vordergrund steht. Elemente von Medienbildung finden
sich ansatzweise in den Kompetenzbereichen ,Kommunizieren und Kooperie-
ren” sowie ,Problemlosen und Handeln”, wahrend die informatische Bildung
lediglich im Kompetenzbereich ,Problemlosen und Handeln” aufgegriffen
wird. In Anlehnung an Allert und Asmussen (2017, S. 55) soll kritisch ange-
merkt werden, dass eine instrumentelle Sicht auf Medien das Strategiepapier
dominiert, die ,Digitale Bildung auf etwas Planbares und Regulierbares, das in
Schulen [...] stattfinden soll, als Instrument zur Optimierung des Bestehenden”
(ebd., S. 29) reduziert.

Die Gesellschaft fur Informatik (im Folgenden kurz: Gl) hat 2019 Emp-
fehlungen fur die informatische Bildung im Primarbereich abgestimmt, die
informatische Kompetenzen fokussieren, welche die Kinder im Verlauf der
Grundschulzeit erwerben sollten (Gl-Bildungsstandards 2019). Die empfohle-
nen informatischen Unterrichtsinhalte sind so gewahlt, dass sie sich — entlang
der Idee eines Spiralcurriculums — von der Grundschule bis hin zum Abitur
unterrichten lassen. Zu bedauern ist jedoch, dass die im Empfehlungspapier
formulierten Kompetenzen keinerlei Verbindlichkeit haben. Eine gute Lo-
sung konnte sein, diese Empfehlungen in das KMK Strategiepapier zu inte-
grieren, sodass Medienbildung und informatische Bildung gleichermafSen
Beruicksichtigung finden und eine Verbindlichkeit da ist, die flichendeckend
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fur den Primarbereich gilt. Kollaborative Ansatze seitens der Medienbildung
und informatischer Bildung sind bereits im Jahr 2016 angestol’en worden. Im
Rahmen des Dagstuhl-Seminars kamen Expertinnen und Experten der genann-
ten Bereiche zusammen und formulierten im Ergebnis die haufig rekurrier-
te Dagstuhl-Erklarung ,Bildung in der digital vernetzten Welt” (Gl-Dagstuhl
2016). Die Erklarung beruicksichtigt medienpadagogische sowie informatische
Lehr-Lerninhalte und verweist darauf, dass Digitale Bildung aus einer a) tech-
nologischen, b) gesellschaftlich-kulturellen sowie c¢) anwendungsbezogenen
Perspektive betrachtet werden sollte. Hervorgehoben werden vor allem die
Interdependenzen der drei Perspektiven, weshalb ,nur deren gemeinsame di-
daktische Bearbeitung zu einer fundierten und nachhaltigen Bildung in der di-
gitalen vernetzten Welt fuhren [kann]” (GI-Dagstuhl 2016, S. 2). Die Erklarung
spricht sich ebenfalls dafur aus, Digitale Bildung uber ein Spiralcurriculum
fur Schulerinnen und Schuler aller Schulstufen zuganglich zu machen (Gl-
Dagstuhl 2016, S. 1), wobei betont wird, dass wesentliche Inhalte schon in der
Primarstufe berticksichtigt werden sollten. Zu konstatieren ist jedoch, dass aus
der Erklarung nicht hervorgeht, ob auch fur die Grundschule ein eigener Lern-
bereich errichtet werden soll. Das jungst veroffentlichte ,Frankfurt-Dreieck
zur Bildung in der digitalen Welt” (Autorengruppe Frankfurt-Dreieck 2019)
ist eine Erweiterung der Dagstuhl-Erklarung und stellt einen Orientierungs-
rahmen zur Digitalen Bildung unter Berticksichtigung relevanter Perspektiven
beteiligter Fachdisziplinen bereit. Ziel des Papiers und Modells ist es, ,die
Phanomene einer digitalen Welt und die daraus resultierenden Erfordernisse
fur Bildungsprozesse zu beschreiben und dadurch eine gemeinsame Reflexi-
onsbasis zu entwickeln sowie darauf aufbauend — in kiinftigen Schritten — die
notwendigen Kompetenzen fur Partizipation in einer digital gepragten Welt
zu definieren” (ebd., S. 1). Ahnlich der Dagstuhl-Erklarung werden dabei drei
Perspektiven beruicksichtigt — a) eine technologisch-mediale Perspektive, b)
eine gesellschaftlich-kulturelle Perspektive und c) eine Interaktionsperspek-
tive — denen die Prozesse der Analyse, Reflexion und Gestaltung vor dem
Hintergrund des jeweiligen Betrachtungsgegenstands zugeordnet sind (ebd.,
S. 3). Die im Frankfurt-Dreieck akzentuierten gesellschaftlich-kulturellen In-
terdependenzen und sich wandelnde Interaktionsmoglichkeiten werden bei
der inhaltlichen Ausarbeitung der Digital Liberal Arts Studies fur den Primar-
bereich einbezogen.
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Digital Liberal Arts Studies — Forderung digitaler Kulturtechniken
von Schulerinnen und Schiilern zur Partizipation an der
digitalisierten Gesellschaft

In der Forderung eines reflexiven Verhdltnisses der Kinder zu digitalen Medien
besteht in Anlehnung an Kammerl und Irion (2018) ein wesentlicher Bildungsauf-
trag der Grundschule unter mediatisierten respektive digitalisierten Bedingungen.
Im Primarbereich kénnen, den Autoren folgend, wesentliche Impulse gegeben
werden, indem ,Frage[n] nach Moglichkeiten und Grenzen der Verwirklichung
kritisch-reflexiver und selbst-bestimmter Beziehungen zu sich selbst, den sozi-
alen Anderen und der technischen wie naturlichen Umwelt [...] vor dem Hin-
tergrund der Dynamik des digitalen Wandels eine hdhere Prioritat zulkommt]
als einer ,bloRen” Digitalisierung von Lern-, Lehr-, oder Verwaltungsprozessen”
(ebd., S. 9). Damit sind grundsatzliche Fragen zum Primat des Padagogischen
adressiert — im Sinne dessen, dass Digitale Bildung im Grundschulalter am Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag der Grundschule orientiert sein sollte, nicht an
medientechnischen Entwicklungen und -Neuerungen (u.a. KMK 2016, S. 4). Fur
die konzeptionelle Entwicklung von Digital Liberal Arts Studies im Grundschul-
alter scheint eine kritische Prufung des Primats des Padagogischen unter Beruck-
sichtigung der in Punkt 2 diskutierten Transformationsprozesse und veranderter
Medialitaten ratsam, sofern diese sich nicht in einer trivialen Argumentation ver-
lieren will.2 Medientechnische (Weiter-)Entwicklungen schaffen neue Rahmen-
bedingungen fur die Organisation und didaktische Gestaltung von Lernen und
Lehren im Primarbereich, die bei der Formulierung unterrichtlicher Zieldimensi-
onen facherubergreifend beruicksichtigt werden sollten. Wie Jorissen und Munte-
Goussar (2015) herausstellen, handelt es sich bei digitalen Medientechnologien
nicht bloft um Gerate. Sie sind ,sozio-technische Strukturen, die tief mit sozialen,
okonomischen und kulturellen Prozessen verknupft sind, diese verandern und
von diesen ihrerseits hervorgebracht werden” (ebd., S. 5). Digitale Bildung in
der Grundschule sollte entsprechend tiber eine rein ,technokratisch gedachte
Vermittlung von Medienkompetenz” (Grunberger/Muinte-Goussar 2017, S. 122)

2 Der Deutschdidaktiker Axel Krommer diskutiert in einem Blogbeitrag aus April 2018 drei
mogliche Lesarten des Grundsatzes ,Padagogik vor Technik”. Er argumentiert, dass der
Grundsatz des Primat des Padagogischen die Bedingungen von Mediatisierung und Di-
gitalisierung nicht angemessen berticksichtigt und spricht sich daftr aus, die Interdepen-
denzen der Faktoren zu analysieren, die konstituierend fur das Lehren und Lernen unter
ebendiesen Bedingungen sind. Nachzulesen unter: https://axelkrommer.com/2018/04/16/
warum-der-grundsatz-paedagogik-vor-technik-bestenfalls-trivial-ist/.
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hinausgehen und sich im Rahmen der Lehrorganisation an den mediatisierten
Lebenswelten der Kinder orientieren. Zudem wird es fur den Bereich der Pri-
marbildung zunehmend erforderlich, neben der Einflhrung in traditionelle
Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen, auch Kulturtechniken zur
ErschlieBung der digitalen Welt zu berticksichtigen (vgl. Irion, Ruber/Schneider
2018). Der Beitrag spricht sich daftr aus, dass digitale Kulturtechniken im Rah-
men von Digital Liberal Arts Studies erlernt und verfeinert werden kobnnen.

Liberal Arts-Studienangebote ,designed to foster in students the desire and
capacity to learn, think critically and openly, and communicate proficiently, and
to prepare them to function as engaged citizens” (Becker 2015, p. 36), erfahren
aktuell einen Aufschwung im europaischen Hochschulkontext. Dabei steht die
Ausbildung universeller Generalisten vor der Ausbildung fachlicher Expertinnen
und Experten, wie folgende Zielformulierung einer Liberal Arts and Science Edu-
cation fur die Hochschulbildung aufzeigt: , The central tenet of LAS education is
that it is more concerned with the development of the individual than the prepa-
ration of the student for a specific vocation. Harking back to its Greek origins, it is
concerned with shaping citizens who are capable of being active participants in
democratic society” (ibid., p 38; emphasis in original). Mayrberger und Schirmer
(2018) haben, wie eingangs erlautert, den Ansatz in einem Beitrag entlang der
Frage nach der Gestaltung Digitaler Bildung aus informatischer und medienpa-
dagogischer Perspektive diskutiert. Sie sprechen sich dafur aus, dass Medien-
bildung und informatische Bildung flachendeckend ,integrativer Teil regularer
Studienprogramme werden”, um den Studierenden ,eine kenntnisreiche, erfah-
rungsbasierte und reflektierte Teilhabe an einer demokratischen Gesellschaft un-
ter den Bedingungen der Digitalisierung und Digitalitat zu ermoglichen” (ebd.,
S. 32). Wohlwissend, dass ein akademischer Lehransatz nicht ohne Weiteres auf
die Grundschule ubertragen werden kann, scheint es aus Sicht der Autorinnen
lohnenswert, Uber das Fach Digital Liberal Arts Studies nachzudenken. Vor die-
sem Hintergrund werden im Folgenden informatische und medienpadagogische
Unterrichtsinhalte sowie der prozessbezogene Kompetenzerwerb dargelegt und
fur die mittlere Kindheit reflektiert.> Dabei wird eine Strukturierung bis Ende Klas-
senstufe 2 und 4 vorgeschlagen, um zu verdeutlichen, dass grundlegende digitale
Kulturtechniken in den ersten zwei Grundschuljahren aufgebaut und in den dar-
auffolgenden zwei Jahren verfeinert werden sollten (vgl. Abb. 1).

3 Bei Formulierung der informatischen und medienbildnerischen Inhalte der Digital Liberal
Arts Studies fur den Primarbereich sind die Hinweise und Empfehlungen eingeflossen, die
in Punkt 3 diskutiert wurden. Ferner wurden Gestaltungshinweise zur Medienerziehung
aus dem Bildungsplan Grundschule der Freien und Hansestadt Hamburg berucksichtigt
(zum Uberblick: https://bit.ly/2xNDLIg).
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MEDIENBILDUNG

Einfiihrung in...

* Digitalisierung des kindlichen Alltags / der
kindlichen Lebenswelt

* Mediensysteme (digital & analog) und deren
Funktionsweisen (Unterhaltung, Information,
Austausch, Wissen)

. dglichkeiten der
Kommunikation und deren Anwendung

* Medienproduktion (von der
Rezeption zur Produktion)

bis Ende Jahrgangsstufe 2

Prozessbezogene
Kompetenzen

Analysieren & Beschreiben
Bewerten & Begrinden =~ S .
Kommunizieren & Kooperieren
Gestalten, Darstellen & Interpretieren
Problemlosen & Reflektieren
(kritisch-konstruktiv)

Vertiefung zu...

# Chancen und Gefahren des
Internets (u.a. Sucht & Abhingigkeit,
Datenmanipulation & personliche
Schutzmaglichkeiten)

* Suchstrategien im Internet und der gezielten
Auswahl von Informationen zum Lernen
(Problemldsung)

* virtuellen Kon ikati dglichkeiten (synch
& asynchron)

& dienproduktion fiir L.

bis Ende Jahrgangsstufe 4

Abbildung 1: Inhalte und intendierter Kompetenzerwerb von Digital Liberal Arts Studies im
Primarbereich

Bis zum Ende der zweiten Klasse sollten die Kinder in die Lage versetzt
werden, sich mit der Digitalisierung der eigenen Lebenswelt und informati-
schen Phanomenen ihres Alltags zu beschaftigen. Die Schulerinnen und Schu-
ler sollten in der aktiven Auseinandersetzung mit Medien- und Informatiksyste-
men sowie deren Funktionsweisen befahigt werden, medienpadagogische und
informatische Konzepte und Methoden fur sich selbst zu erschliefen. Dazu
gehort auch, dass sie lernen, ihre subjektiven Sichtweisen medial-vermittelt zu
kommunizieren (via Telefon, E-Mail oder in Chats). Zudem sollten die Kinder
altersgerecht an die informatische Fachsprache und algorithmische Grundbau-
steine herangefuhrt werden. Hier konnte ein handlungsorientierter Ansatz he-
rangezogen werden, um die grundlegenden informatischen Konzepte fur die
Kinder greifbar zu machen. Uber die kindgerechte Programmierumgebung
Scratchjr konnen die Kinder beispielsweise zum Thema ,Bauernhof” inter-
aktive Geschichten kreieren und waren dabei konstruierend tatig. Durch den
Rollenwechsel vom Konsumenten zum Produzenten konnen Selbstwirksam-
keitserfahrungen im Rahmen der Arbeit an einem eigenen Medienprojekt ge-
sammelt werden. Das projektorientierte Arbeiten schafft uberdies die Moglich-
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keit, unterschiedliche Erfahrungen, Lernniveaus und Lerntempos zu bedienen.
Weiterhin konnten Bezlige zu anderen Fachern sowie facherubergreifenden
Lernangeboten hergestellt werden.

Die in den ersten beiden Schuljahren angeeigneten prozessbezogenen Fa-
hig- und Fertigkeiten sollen bis zum Ende der Klassenstufe 4 weiter ausgebaut
und verfeinert werden. Medienpadagogische und informatische Konzepte und
Methoden sollen problemorientiert vertieft werden, damit die Kinder lernen,
diese kuinftig zur schulischen Aufgabenbearbeitung anzuwenden. So konnten
die Kinder unter dem Thema ,Meine Daten und ihr Weg” Fragen der Daten-
verarbeitung und -reprasentation diskutieren sowie Aspekte des Personlich-
keitsschutzes kritisch reflektieren. Als konkretes Unterrichtsbeispiel fur Auto-
matenmodelle und deren Funktionsweisen konnen Suchmaschinen thematisiert
werden. Mittels formaler Sprache entwickeln Schiilerinnen und Schuler besten-
falls Strategien zur gezielten Suche von Informationen, die fur das schulische
Lernen relevant sind. Uberdies besteht die Moglichkeit, die Programmierkennt-
nisse der Kinder zu erweitern, indem Spielumgebungen gemeinsam auf Scratch
erarbeitet werden. Ein handlungsorientiertes Unterrichtskonzept dazu haben
Kartoglu, Thumel und Metzler (2020) an anderer Stelle beschrieben. Ferner soll-
ten die Kinder die Moglichkeit erhalten, ihre virtuellen Kommunikationsfahig-
keiten auszubauen und Lerninhalte aus anderen Fachern digital aufzubereiten.

Um Digital Liberal Arts Studies als eigenstandiges Unterrichtsfach in der Pri-
marstufe zu etablieren, sind gewisse Rahmenbedingungen notwendig. Zum einen
braucht es eine bestimmte Haltung, die den Schulerinnen und Schuilern Moglich-
keiten der Mitwirkung, Mitbestimmung und Selbstbestimmung zugesteht im Sin-
ne eines partizipativen Lernens, welches den Kindern Entscheidungsmacht sowie
Verantwortungstibernahme fur den eigenen Lernprozess zuspricht, was wieder-
um ein gewisses Mal’ an Verantwortungsabgabe seitens der Lehrenden verlangt
(Mayrberger 2019, S. 103). Die Lehrkraft wechselt die Rolle vom Wissensvermitt-
ler zum Lernbegleiter. Dazu gehort auch die Etablierung einer positiven Fehler-
kultur, die es den Kindern erlaubt, Fehler bei der Bearbeitung von Lerninhalten zu
machen und die diese als Lernchancen begreift. Gerade die Grundschule bietet
didaktisch gestalterische Moglichkeiten zum individuellen Lernen mit digitalen
Medien, um die digitale Welt im Rahmen der mittleren Kindheit zu erkunden. Der
Beitrag spricht sich explizit gegen eine Aufteilung der Bereiche Medienbildung
und informatische Bildung innerhalb der Primarstufe und fur deren Verbindung im
Fach Digital Liberal Arts Studiies aus. Die Grundschule ebnet durch die Forderung
von Kulturtechniken zur Erschliefung der digitalen Welt den weiteren Bildungs-
gang der Kinder, wie Irion, Ruber und Schneider (2018) deutlich herausstellen:
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,Angesichts der rasanten Entwicklung von Uberall verfigbaren digitalen und ver-
netzten Informations- und Kommunikationssystemen und deren Folgen fur Kultur,
Wirtschaft und Gesellschaft ist dabei die Bestimmung der Bildungsaufgaben der
Grundschule nicht nur fur aktuelle, sondern auch fur kunftige Bildungsprozesse
von Heranwachsenden relevant” (ebd., S. 40). Das Unterrichtsfach Digital Liberal
Arts Studies kann die Kinder bereits im Grundschulalter dazu befahigen sich im
Aushandlungsprozess Mediatisierung ansatzweise zu positionieren und aktiv an
der digitalen Gesellschaft zu partizipieren.

Fazit und Folgerungen fur die zeitgemafSe Gestaltung von
Medienbildung und informatischer Bildung in der Primarstufe

Mit der konzeptionellen Idee Digital Liberal Arts Studies wurde der Versuch un-
ternommen, einen zeitgemalen Ansatz des Lernens und der Lehrorganisation
von Digitaler Bildung in der Primarstufe darzulegen. Da ,fur die Medienbil-
dung und fur die informatische Bildung bestimmte Inhalte des jeweils anderen
Bereichs unverzichtbar sind” (Tulodziecki 2016, S. 18), versucht der Ansatz
zugleich, das Spannungsverhaltnis zwischen Medienbildung und informati-
scher Bildung in der Primarstufe produktiv zu losen, indem Elemente beider
Perspektiven Berlcksichtigung finden. Der Aufbau digitaler Kulturtechniken
sollte, neben dem Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen, ebenfalls in
der Grundschule verortet werden und dabei eine allgemeinbildende Perspek-
tive einnehmen, um ,ausgehend von der von der Lebensrealitat der Kinder im-
mer auch in die Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zur Erschlielfung dieser
Lebenswelt (in diesem Fall zunehmend von digitalen Medien gepragte Welt)
[einzufuhren]” (Kammerl/Irion 2018, S. 10). So kann die hierin entfaltete Idee
des Fachs Digital Liberal Arts Studies die Diskussion um die Frage danach,
wie Digitale Bildung als Erganzung zur Einfuhrung in die traditionellen Kultur-
techniken gestaltet werden sollte (Irion u. a. 2018, S. 42), bereichern. Es sollte
deutlich geworden sein, dass die individuelle Forderung der Schulerinnen und
Schuler vor dem Erlernen funktional-instrumenteller Bedienkompetenzen im
Medienzusammenhang steht. Im Fach Digital Liberal Arts Studies sollten Un-
terrichtsgegenstande immer so gewahlt sein, dass die Schiilerinnen und Schu-
ler einen Lebensweltbezug herstellen konnen und intrinsisch motiviert sind.
Zudem sollten Diskussionsraume mit Themen eroffnet werden, die die Kin-
der interessieren und/oder selbst betreffen. Bei sprachlichen Barrieren sollten
entsprechende Hilfen angeboten werden, um die Kinder zu unterstutzen, ihre
subjektiven Sichtweisen und Ideen einzubringen.
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Die Gestaltung des Unterrichtsfachs Digital Liberal Arts Studies erfordert ge-
wisse Rahmenbedingungen und lernforderliche Voraussetzungen, die ein enges
Zusammenspiel von Medien- und Schulentwicklung vor dem Hintergrund gesell-
schaftlicher Transformationen beansprucht (vgl. Punkt 2). Das verlangt zugleich
ein Umdenken von Lehrenden und schulischen Akteuren, die dem Medienein-
satz in der Grundschule bisweilen tendenziell eher skeptisch gegentiberstehen
(Irion/Kammerl 2018, S. 12). Es ware daher ratsam, die Verbindung von Me-
dienbildung und informatischer Bildung im Sinne Digital Liberal Arts in Aus-,
8Fort- und Weiterbildungsangeboten fur Lehrende zu integrieren. Mayrberger
und Schirmer (2018) haben hierzu bereits einen interdisziplinaren Ansatz fur die
Hochschulbildung vorgelegt, der fur die Lehrkraftebildung im Allgemeinen und
die fachdidaktische Ausbildung im Besonderen weiter auszudifferenzieren ist.
Damit ist der Bereich der Professionalisierung von (Grundschul-)Lehrenden an-
gesprochen, der sich ebenfalls kritisch-reflexiv mit Fragen zur zeitgemallen Ge-
staltung einer Digitalen Bildung in der Schule auseinander zu setzen hat. Auch
in diesem Kontext ist es in konsequenter Weise erforderlich, Perspektiven der
Medienbildung und Informatik verbindend zu betrachten und zu diskutieren, wie
der Erwerb digitaler Kulturtechniken in der Schule bildungstheoretisch eingebet-
tet und gestaltet werden kann. Der vorliegende Beitrag kann dies nicht vollum-
fanglich leisten, soll aber einen Impuls fur die Gestaltung Digitaler Bildung in der
Primarstufe geben, der die weitere Diskussion anregt.
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Selbstwirksamkeitserwartungen und Interesse

von Grundschulpadagogik-Studierenden und
Grundschullehrkraften bezuglich informatischer Inhalte

Einleitung

Seit dem Schuljahr 2018/19 sollen Grundschulkinder ,Kompetenzen in einer
digitalen Welt” (KMK 2016, S. 16, 19) erwerben (vgl. auch Straube u. a. 2018).
Dazu mussen Lehrkrafte der KMK zufolge ,digitale Medien in ihrem jeweiligen
Fachunterricht professionell und didaktisch sinnvoll nutzen sowie gemafs dem
Bildungs- und Erziehungsauftrag inhaltlich reflektieren konnen.” Die Schulerin-
nen und Schiler sollen lernen, Uber die eigene Mediennutzung kritisch zu re-
flektieren sowie Medien sozial verantwortlich und gewinnbringend zu nutzen.
Dies hat auch Konsequenzen fur die Lehrkraftebildung: ,[lIn der fachspezifi-
schen Lehrkraftebildung [ist] fur alle Lehramter die Entwicklung entsprechen-
der Kompetenzen verbindlich festzulegen.” (KMK 2016, S. 25)

Grundschullehrkrafte spielen bei der Umsetzung digitalisierungsbezogener
Inhalte in der Grundschule eine zentrale Rolle. Dennoch sind sie in der Regel
noch nicht fur die Gestaltung entsprechenden Unterrichts ausgebildet. Zwar
existieren in der Forschung vielfaltige Erkenntnisse Uber Lehrkrafte bezliglich
Medien(-bildung) (zum Beispiel Drossel u. a. 2019), jedoch bleiben Vorstellun-
gen und Einstellungen zu informatischer Bildung in der Grundschule bislang
unbearbeitet (vgl. Funke u. a. 2016; Best 2017; Best/Marggraf 2015).

Um Hinweise darauf zu erhalten, inwiefern aktive und zukunftige Lehrkrafte
sich in der Lage sehen, Unterricht fur eine ,Bildung in der digitalen Welt” (KMK
2016) zu realisieren, wurden im Rahmen der durch das BMBF geforderten und
an der Freien Universitat angesiedelten Projekte K2teach und LemaS/DiaMINT
Sachunterricht aktive Grundschullehrkrafte und Studierende des Lehramts an
Grundschulen im Rahmen einer Befragung zur Lehrerenden-Selbstwirksam-
keitserwartung (L-SWE) und zum dispositionalen Interesse an informatischen
Themenbereichen befragt.
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Theoretische Basis und Befundlage

Das Modell professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006) umfasst neben dem Professionswissen zu fachlichen und didaktischen
Inhalten aus den entsprechenden Wissenschaften auch Uberzeugungen und
Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkei-
ten. Diese sind ebenfalls von groer Bedeutung fur die Entwicklung profes-
sioneller Kompetenz von Lehrkraften (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 482) und
als wichtige Bedingungen fur eine erfolgreiche digitale Grundbildung bei den
Lernenden anzusehen.

Als Teil dieser genannten motivationalen Orientierungen wird das Konstrukt
,Lehrerenthusiasmus’ beschrieben (vgl. ebd. S. 503 f) Es bezeichnet ,the degree
of enjoyment, excitement and pleasure that teachers typically experience in their
professional activities” (Kunter u. a. 2008, S. 470). Theoretisch fundiert wurde
das Konstrukt urspriinglich auf Basis von emotionalen Faktoren der erweiterten
Erwartungs-Wert-Theorie von Wigfield/Eccles (vgl. 2000), der Theorie des indi-
viduellen bzw. dispositionalen Interesses (vgl. Krapp 2000) und der Selbstbestim-
mungstheorie von Deci/Ryan (vgl. 2000). Als gegenstandsbezogenen Aspekt des
Lehrerenthusiasmus steht im Folgenden das Interesse im Fokus der Untersuchung.
Dieses wird hierbei als ,motivationale[s] Personlichkeitsmerkmal[.]“ mit einer
,Gegenstandsspezifitat” (Krapp 2012, S. 102) angesehen. Des Weiteren weisen
,Idlie Befunde zur Motivation der Lehrerinnen und Lehrer und deren Auswirkun-
gen auf den Transfer einer Innovation [.] darauf [hin], dass das Interesse der Lehr-
krafte an einem Innovationsgegenstand ausschlaggebend fur die Entwicklung der
,Transfermotivation’ ist.” (Trempler u. a. 2013, S. 344) Lehrkrafte mit einem hohen
Interesse an Informatik waren dementsprechend eher bereit, diese fur sie neuen
informatischen Inhalte im Unterricht der Grundschule umzusetzen.

Das Interesse von Grundschullehrkraften oder -studierenden an informati-
schen oder digitalisierungsbezogenen Themenbereichen ist bislang nur unzu-
reichend durch die Forschung betrachtet worden. Dennoch lassen sich aus der
bisherigen Forschungslage zu verwandten Themenbereichen oder Zielgruppen
Hinweise auf die Einstellungen zur Informatik finden:

So zeigt eine Studie zum Interesse von Sachunterrichtslehrkraften an techni-
schen Themenbereichen einen Gendereffekt in der Form, dass mannliche Lehr-
krafte deutlich haufiger (82,4%) als ihre Kolleginnen (38,5%) angaben, Technik
fur wichtig oder sehr wichtig zu halten (Moller u. a. 1996, S. 26). Gleichgerichtete
Genderdifferenzen zeigen sich auch beim Interesse an Informatik von US-ameri-
kanischen College-Studierenden (vgl. Beyer 2014, 172). Eine Untersuchung zum
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Wabhlverhalten von Schiilerinnen und Schiilern zum Fach Informatik zeigte, dass
insbesondere mannlichen Personen Vorerfahrungen im Fach Informatik haben
(25%), wahrend der Anteil der Frauen mit Vorerfahrungen deutlich geringer ist
(5%). Hingegen sind die Frauen in der Gruppe der Personen mit geringer Vorer-
fahrung aber einer positiven Grundeinstellung (ca. 22,9% w; 16,1% m) haufiger
vertreten (Magenheim/Schulte 2005, 4f). Ahnliche Ergebnisse lassen sich selbst
bei aktiven Informatikerinnen und Informatikern finden: ,Manner haben deutlich
mehr Erfahrungen mit Computern (von Kindheit an) und sind Informationstech-
nologie gegenuiber positiver eingestellt. Sie haben eine grundsatzliche Motivati-
on, die Funktionsweise von Computern zu verstehen und selber technologische
Artefakte zu gestalten, wahrend Frauen Computer eher als Werkzeug betrachten,
dessen Funktionieren fur sie im Vordergrund steht” (Janneck u. a. 2012, S. 250).
Informatik wird insgesamt als techniklastiges und vor allem ,mannliches” Fach
unter Studierenden wahrgenommen (vgl. Gotsch 2013).

Weitere Anhaltspunkte konnen Studien zur Einstellung und Nutzung von
Informatik(systemen) von Schiilerinnen und Schiilern liefern. Dabei zeigen Be-
fragungen unter Jugendlichen eine anndhernde Vollausstattung mit digitalen
Endgeraten (Feierabend u. a. 2018, S. 6). AulSerdem geben Uber 90% der Ju-
gendlichen an, regelmalig Smartphone oder Internet in ihrer Freizeit zu nutzen
(ebd. S. 13). Die Forschungslage zeigt aulerdem, dass negative Einstellungen
gegenuiber Computern durch die Beschaftigung mit der Thematik abgebaut
werden konnen (Chua u. a. 1999, S. 618). Weiterhin ist festzustellen, dass -
entgegen der weitverbreiteten Dialektik ,digital native — digital immigrant’ —
bisherige Studien keinen Einfluss des Alters auf die Einstellungen gegentber
Computern zeigen (Czaja/Sharit 1998, S. 337; Chua u. a. 1999, S. 612)

Als weiterer relevanter Teil der motivationalen Orientierung im Modell von
Baumert und Kunter 2006 gilt die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) (Bau-
mert/Kunter 2006, S. 502). Diese geht auf die sozial-kognitive Theorie von Ban-
dura zurtick (Bandura 1977; Bandura 1997) und bezieht sich ,[...] auf Uber-
zeugungen Uber diejenigen eigenen Fahigkeiten, die man bendtigt, um eine
bestimmte Handlung zu organisieren und auszufiihren, um damit bestimmte
Ziele zu erreichen” (Schmitz 2000, S. 11), ,auch [...], wenn sich Widerstande
in den Weg stellen” (Schmitz/Schwarzer 2000, S. 13). Im Fokus dabei stehen
nicht Routineaufgaben, ,sondern [...] solche, deren Schwierigkeitsgrad Hand-
lungsprozesse der Anstrengung und Ausdauer fur die Bewaltigung erforderlich
macht” (Schwarzer/Jerusalem 2002, S. 35). Hohe Selbstwirksamkeitserwartun-
gen sind die Grundlage fur einen innovativen, kreativen und ausdauernden
Umgang mit Herausforderungen (vgl. ebd., S. 37). Im Kontext von Schule stellt
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sie fur Lernende und Lehrende ,eine wichtige Voraussetzung fur hohe Motiva-
tion und hohes Leistungsniveau, fur psychisches und korperliches Wohlbefin-
den und fur hohe Berufs- und Lebenszufriedenheit dar” (ebd.). Fur den Erwerb
von Selbstwirksamkeitserwartung gibt es nach Bandura (1997) vier wesentliche
Quellen: 1. Eigene Erfahrungen, 2. Beobachtungen und Nachahmung von Mo-
dellen, 3. sprachliche Uberzeugungen von Dritten (,Uberredungen’) und 4. die
Wahrnehmung eigener Gefuhlserregung (Schmitz/Schwarzer 2000, S. 42 ff).

Die Lehrenden-Selbstwirksamkeitserwartung (L-SWE) ist definiert als ,the
teacher’s belief in his or her capability to organize and execute courses of action
required to successfully accomplish a specific teaching task in a particular con-
text” (Tschannen-Moran u. a. 1998, S. 233). So geht beispielsweise eine hohe
L-SWE typischerweise mit signifikant hoheren Leistungen der Lernenden einher
(vgl. ebd., S. 215). Lehrkrafte mit hoher L-SWE sind in der Regel motivierter und
trauen sich selbst mehr zu als ihre Kolleginnen und Kollegen mit niedriger L-
SWE. Dadurch bieten sie den Lernenden einen herausfordernden Unterricht und
unterstiitzen — insbesondere auch lernschwache — Schtllerinnen und Schtler mit
mehr Geduld und Zuwendung (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002, S. 40). Niedrige
L-SWE fuhrt hingegen zu einfachen, aber sicheren Unterrichtskonzepten und ei-
ner unzureichenden Unterstutzung fur lernschwachere Schulerinnen und Schu-
ler (ebd.). Mit zunehmender Berufserfahrung steigt die L-SWE an, nimmt aber
zum Ende des Berufslebens wieder ab (vgl. Klassen/Chiu 2010, S. 747). Fur In-
formatiklehramtsstudierende und Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst dieses Fachs
konnte gezeigt werden, dass ein hohes Interesse (Enthusiasmus) mit einer hohen
L-SWE zusammenhangt (Bender/Schaper/Seifert 2018, S. 91).

Grundschullehrkrafte und Informatik

Bezogen auf das Verhaltnis von Grundschullehrkraften und Informatik gibt es
bislang vereinzelte Erkenntnisse: Sie sprechen der Informatik einen Lebenswelt-
bezug zu, den sie mit dem fruhen bewussten und auch unbewussten Kontakt
der Kinder mit Informatiksystemen begrunden (vgl. Best 2019, S. 65; Best/Marg-
graf 2015, S. 59; Best 2017, S. 85). Der Bezug der Lehrkrafte zu Informatik und
Informatikunterricht wird im Wesentlichen durch die Erfahrungen wahrend der
eigenen Schulzeit gepragt (Best 2019, S. 65). Dabei weisen die bisherigen Be-
funde auf eine eher ablehnende Haltung gegentber informatischen Themen-
bereichen hin (Best 2019, S. 65; Haselmeier 2019, S. 96). Trotzdem sprechen
sich die meisten Lehrkrafte fur eine frihe informatische Bildung aus, die auch
schon in der Grundschule beginnen sollte (Funke, Geldreich/Hubwieser 2016,
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S. 138). Differenziert nach den Prozess- und Inhaltsbereichen der Gesellschaft
fur Informatik (Gl 2019) gewichten sie deren Bedeutung fur die Grundschule
aber unterschiedlich und furchten teilweise auch eine Uberforderung der Ler-
nenden (genauer bei Best 2019, S. 65). Der Grofteil der Lehrkrafte sieht sich
selbst nicht in der Lage, einen entsprechenden Unterricht anzubieten und for-
dert daher entsprechende Fortbildungen (vgl. Funke u. a. 2016, S. 139; ahnlich
auch bei Best/Marggraf 2015, S. 59).

Der Blick in andere Lander zeigt ein kongruentes Bild. Mehr als 75% der
972 befragten italienischen Grundschullehrkrafte fuhlen sich gar nicht bzw.
nur schwach auf Unterricht vorbereitet, der Computational Thinking thema-
tisiert (vgl. Corradini u. a. 2017, S. 140). Forschungsprojekte in slowakischen
Grundschulen (vgl. Blaho/L’'ubomir 2011, S. 139) zeigten, dass Grundschul-
lehrkrafte, die keine entsprechende Fortbildung zum Themenbereich Informa-
tik absolviert hatten, Schwierigkeiten bei der Umsetzung eines entsprechenden
Unterrichts hatten. Der Themenbereich ,Algorithmisierung und Problemlosen’
wurde haufig ganz gemieden. Gleichzeitig betonen die Autoren aber auch den
Nutzen einer passenden Fortbildung (ebd.).

In Hinblick auf das Professionswissen bezuglich digitalisierungsbezoge-
ner Inhalte zeigen verschiedene Studien grolle Defizite auf. So wird dieses als
,rudimentare[s] Anfangswissen und Reproduzieren von elementarem Fakten-
wissen” (Glaser 2020, S. 318) beschrieben. Insbesondere bei Grundschulpada-
gogikstudierenden wiirden deren Vorstellungen auf , drastischen Fehlannahmen
basieren” (Dengel/Heuer 2017, S. 87). Von 87 Grundschullehramtsstudieren-
den besallen 78 als falsch kategorisierte Vorstellungen und nur 18 zutreffende
(Dengel/Heuer 2017, S. 93). Typische ,Fehlvorstellungen’ betreffen z. B. die
Bedeutung von Begrifflichkeiten. So werden Begriffe teilweise falsch besetzt,
wie die Gleichsetzung von ,digital’ und ,Internet’, ,Strom’ und ,Energie’ (Glaser
2020, S. 318), oder unzulassig verkurzt, wie der Begriff ,Informatik’, mit dem
hauptsachlich der Umgang mit digitalen Medien assoziiert wird (vgl. Dobe-
li Honegger/Hielscher 2017, S. 103). Insgesamt zeigt sich, ,dass angehende
Primarlehrpersonen weder tiber eine Vorstellung des Themas Informatik noch
uber das notwendige Fachwissen verfugen” (ebd. S. 97).

Diese Befundlage steht in Einklang mit der Erkenntnis, dass Programmier-
erfahrungen unter Grundschulpadagogikstudierenden rar gesat sind. Insgesamt
wiesen nur rund 10% der Studierenden Programmierkenntnisse auf und die-
se hauptsachlich in Scratch, welches keine Syntax-Sprache darstellt (vgl. Do-
beli Honegger/Hielscher 2017, S. 103). Auch das Interesse an informatischen
Themenbereichen unter Grundschulpadagogikstudierenden ist eher gering
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ausgepragt (Dobeli Honegger/Hielscher S. 104). Dies konnte durch eine unter
(Grundschul)Lehramtsstudierenden ausgepragte eher technikfeindliche oder
zumindest technikdistanzierte Disposition sowie ,hochkulturell-orientierte”
Rezeptionsmuster verstarkt werden, welche unter anderem dadurch gekenn-
zeichnet sind, dass Medien wie Bucher als wertvoller erachtet werden als
bspw. digitale Medien (vgl. Kommer/Biermann, 2012, S. 92).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass der Grofteil der Grund-
schullehrkrafte die Bedeutsamkeit informatischer Grundbildung schon in der
Grundschule anerkennt und dieser Thematik auch einen Lebensweltbezug
fur Grundschulkinder zuschreibt. Gleichzeitig deuten die vorliegenden For-
schungsbefunde (insbesondere unter der Beruicksichtigung des hohen Frauen-
anteils in der Grundschule) an, dass die Lehrkrafte ein eher geringes Interesse
am Themenbereich haben. Sie besitzen zudem wenig fachspezifische Kompe-
tenzen, sehen sich selbst nicht entsprechend vorbereitet und fordern folgerich-
tig entsprechende Fortbildungsmalinahmen.

Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass in diesem Bereich noch ein groles
unbearbeitetes Forschungsfeld vorliegt, da bislang lediglich Einzelergebnisse
z. B. zu fachwissenschaftlichen Voraussetzungen und Interessenlagen vorlie-
gen. Insbesondere zur informatikspezifischen L-SWE von Grundschullehrkraf-
ten gibt es noch keinerlei Befunde.

Forschungsfragen und Hypothesen

Das vorliegende Forschungsvorhaben fokussiert die informatikspezifische L-
SWE und das informatikspezifische Interesse von aktiven und zukUnftigen Sa-
chunterrichtslehrkraften, um somit Vergleiche dieser beiden Gruppen auf Basis
des Modells professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006) zu ermoglichen. Die L-SWE ist positiv mit den Leistungen der Lernen-
den verknupft und dient als Indikator fur das eigene Zutrauen der Lehrkrafte,
das - fur die meisten von ihnen neue — Fach Informatik bzw. Digitalisierung zu
unterrichten. Das Interesse hingegen dient als Indikator dafur, wie hoch die Be-
reitschaft der Lehrkrafte ist, sich aus eigenem Antrieb mit diesem fur sie neuen
,Gegenstand’ zu beschaftigen. Diese Forschung beleuchtet somit den motivati-
onalen ,Nahrboden’, auf den zukUnftige Innovationsbemthungen in Bezug auf
Themen wie Digitalisierung und Informatik im Bildungssystem treffen werden.

Den vorher beschriebenen Einflussen des sozialen Geschlechts auf die un-
tersuchten Konstrukte kann auf Basis der Stichprobenzusammensetzung leider
nicht weiter nachgegangen werden (lediglich sechs mannliche Teilnehmer in der
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gesamten Studie), auch wenn deren Einfluss auf Basis der beschriebenen Zusam-
menhange im Forschungsstand fur die weitere Betrachtung mitgedacht wird.
Folgende Forschungsfragen waren handlungsleitend:

FF 1: Welche Faktoren (Ausbildungsstatus, Alter, Programmiererfahrung, Interesse)
beeinflussen die informatikspezifischen L-SWE?

Wir gehen davon aus, dass eine gesteigerte allgemeine L-SWE einen positiven
Einfluss auf die Unterdomane der informatikspezifischen L-SWE haben kann:
Wer also davon ausgeht, erfolgreich unterrichten zu konnen, denkt dies auch
in Bezug auf (noch) unbekannte Inhalte wie die Informatik. Ausgehend von den
bisherigen Befundlagen und theoretischen Rahmungen ist daher davon auszuge-
hen, dass aktive Lehrkrafte aufgrund ihrer Berufserfahrung eine hohere L-SWE als
Studierende vorweisen (vgl. Klassen/Chiu 2010, S. 747). Da altere Personen in
der Regel auch auf eine langere Berufserfahrung zuruckblicken konnen, gehen
wir auch von einem positiven Zusammenhang aus. Die eigenen Programmier-
erfahrungen Uben vermutlich einen indirekten positiven Einfluss aus (insofern
diese positiv waren). Wer davon ausgeht, dass er mehr Erfahrung und Kenntnisse
in einem Themengebiet wie der Informatik besitzt, wird auch davon ausgehen,
dieses Themengebiet besser unterrichten zu kbnnen. Dies entspricht demnach
dem Faktor ,eigener Erfahrung’ als Quelle von Selbstwirksamkeitserwartung (vgl.
Schmitz/Schwarzer 2000, S. 42 ff). Entsprechend der Befunde zu Informatiklehr-
kraften erwarten wir auch einen positiven Einfluss von Interesse am Themenbe-
reich auf die L-SWE (Bender/Schaper/Seifert 2018, S. 91).

H1: Ausbildungsstatus, Alter, Programmiererfahrung und das informatikspezifische
Interesse beeinflussen die informatikspezifische L-SWE:

Variable Einfluss
Ausbildungsstatus (1=Studierender, O=Lehrkraft) negativ
Alter positiv
Programmiererfahrung positiv
Interesse positiv

Tabelle 1: Einfluss der Variablen auf die L-SWE
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FF 2: Welche Faktoren (Alter, Programmiererfahrung) beeinflussen das informa-
tikspezifische dispositionale Interesse?

Die bisherigen Erkenntnisse weisen darauf hin, dass das Alter keinen Einfluss
auf die Einstellungen gegeniiber Computern/Informatik hat (Czaja/Sharit 1998,
S. 337; Chua u. a. 1999, S. 612). Gleichzeitig ist zu erwarten, dass Vorerfah-
rung im Programmieren sich positiv auf das Interesse fur Informatik auswirken
(vgl. Chua u. a. 1999, S. 618).

H2: Programmiererfahrungen beeinflussen das informatikspezifische dispositio-
nale Interesse positiv; Das Alter hat keinen Einfluss auf das informatikspezifische
Interesse.

Erhebungs- und Auswertungsmethode

Im Rahmen dieser Studie untersuchten wir mittels quantitativer 6-stufiger
Likert-skalierter Ratingskalen in (Online-)Fragebogen die L-SWE und das dispo-
sitionale Interesse von Studierenden und Lehrkraften in Bezug auf , Informatik”
als einen Teilbereich Digitaler Bildung.

Die Auswertung erfolgte mithilfe eines t-Test (Field u. a. 2012, S. 324) und
multipler Regression (ebd., S. 200 ff).

Stichprobe

Die Stichprobe umfasst 22 Lehrkrafte (21 w, 1 m, 0 d; Altersdurchschnitt: 42,3
(12,3) Jahre) einer bayerischen Grundschule und 61 Studierende (56 w, 5 m,
0 d; Altersdurchschnitt: 25,5 (6,1) Jahre) aus dem Bachelorstudiengang Grund-
schulpadagogik an der Freien Universitat Berlin. Die Befragung erfolgte im
April 2019 jeweils bevor die entsprechenden Interventionen' im Rahmen der
oben genannten Projekte stattfanden.

Sensitivitats-Analysen mit G*Power (Faul u. a. 2009) zeigten, dass auf
Grundlage dieser Stichprobe ausschliefSlich mittlere Effekte (f2 = 0,15) aufgelost
werden konnen.

1 Lehr-Lern-Labor-Seminar bzw. Fortbildungsveranstaltung zum informatischen Lernen in
der Grundschule
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Variablen

L-SWE (AV): Die informatikspezifische L-SWE wurde anhand von validierten

Selbsteinschatzungsskalen nach Hildebrandt (2019) erhoben. Von den vier vor-

liegenden Skalen wurden die zwei fur die Lernfelder ,algorithmisches Problemlo-

sen’ (@ = 0,796, M = 4,03 (0,90)) und ,automatisierte Prozesse’ (a = 0,879, M =

4,22 (1,01)) ausgewahlt, da diese den (zurzeit noch in Diskussion befindlichen)

Zielen einer informatischen Grundbildung im Sachunterricht (vgl. z. B. Bramer

u. a. 2020; Gl 2019) am besten entsprechen. Nicht miteinbezogen wurden die

Skala zur ,individuellen informatikspezifischen L-SWE’ aufgrund ihrer deutlichen

Fokussierung auf den Informatikunterricht der Sekundarstufe und die Skala zum

Lernfeld ,Daten und ihre Spuren’ aus inhaltlichen Uberlegungen.

Beispielitems nach Hildebrandt (2019):

»  Algorithmisches Problemlosen: Ich weil3, dass ich es schaffe, Schilerinnen
und Schulern die Kompetenz zu vermitteln, Handlungsablaute in logische
Teileinheiten zu strukturieren.

»  Automatisierte Prozesse: Ich bin mir sicher, dass ich auf individuelle Pro-
bleme der Schiller im Bereich automatisierte Prozesse gut eingehen kann.

Interesse (AV): In Anlehnung an die FSI-Kurzskala zum Studieninteresse nach
Schiefele, Krapp, Wild und Winteler (1993) wurde das Interesse am Gegen-
standsbereich der Informatik erhoben. Die Items wurden dazu entsprechend
wie folgt angepasst:

» Die Beschaftigung mit bestimmten Stoffinhalten aus dem Themenbereich
Informatik wirkt sich positiv auf meine Stimmung aus.

» Die Beschaftigung mit den Inhalten und Problemen des Themenbereichs
Informatik gehort nicht gerade zu meinen Lieblingstatigkeiten. (-)

»  Die Beschaftigung mit dem Themenbereich Informatik hat fur mich eigent-
lich recht wenig mit Selbstverwirklichung zu tun. (-)

»  Uber informatische Inhalte zu reden, macht mir nur selten SpaR. (-)

» Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmokere ich
gerne in Zeitschriften oder Buchern, die Themen aus dem Bereich Informa-
tik ansprechen.

» Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z. B. Hobbys, soziale
Beziehungen) messe ich dem Themenbereich Informatik eher eine geringe
Bedeutung bei. (-)

» Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir der Themenbereich Informatik eher
gleichgultig. (-)
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Zwei Items der FSI-Kurzskala wurden aufgrund der expliziten Fokussierung auf
das Studium nicht adaptiert.

Weitere erhobene Variablen

» Alter (UV): Die Variable Alter wurde innerhalb der Fragebdgen mit einer
offenen Frage erhoben.

»  Ausbildungsstatus (UV): Der Ausbildungsstatus wurde nicht explizit er-
fragt, sondern aus dem Erhebungskontext (Universitatsseminar bzw. Fortbil-
dung innerhalb der Schule) geschlossen.

» Programmiererfahrung (UV): Die Programmiererfahrung wurde mithilfe
einer geschlossenen Frage mit Mehrfachantwortoption (,Nein, noch nie”
- ,Ja, in der Schule” — Ja, in einer Ausbildung” — ,Ja, in der Universitat”)
erhoben. Fur die Datenauswertung wurden die vier Optionen in einer kate-
gorialen Variable Programmiererfahrung (Ja/Nein) zusammengefasst.

» Geschlecht (UV): Mittels geschlossener Frage wurde das Geschlecht
(w/d/m) erfragt.

Auswertung

Deskriptive Analysen der Daten (vgl. Abbildung 1) deuten darauf hin, dass die
informatikspezifische L-SWE bei der Gruppe der Studierenden (M=2,92 (1,02))
geringer ausgepragt ist, als bei den Lehrkraften (M=3,94 (1,14), t(81)=3,90,
p<0,001, d=0,94) . Das Interesse am Gegenstandsbereich der Informatik ist mit
M=2,75 (1,20) eher geringer und in beiden Gruppen etwa gleich ausgepragt.
Trotz der Unterschiede zwischen aktiven Lehrkraften und Studierenden in Be-
zug auf die L-SWE und das Alter haben wir uns fur ein Aggregieren der Daten ent-
schieden. Die betreffenden Variablen wurden innerhalb der Regression kontrolliert,
weshalb die festgestellten Zusammenhange gemeinsam modelliert werden konnen.

Datenaufbereitung

Die Daten aus den automatisch eingelesenen Fragebogen wurden einer manu-
ellen Kontrolle unterzogen, um Fehler beim Einlesen zu korrigieren.

Samtliche Analysen wurden in R 3.6.1 (R Core Team 2019) berechnet. Dabei
wurden die Pakete psych (Revelle 2019), car (Fox/Weisberg 2019) und ggplot2
(Wickham 2016) genutzt. Fir den Umgang mit fehlenden Werten wurde eine
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Selbstwirksamkeitserwartung Interesse

Auspragung
b

w
'

Lehrer*Innen Student*Innen Lehrer*Innen Student*Innen

Status (N=83, Student*Innen=22, Lehrer*Innen=61)

Abbildung 1: Unterschiede zwischen Lehrkraften und Studierenden (eigene Grafik auf Basis
bereits bereinigter und imputierter Daten)

multiple Imputation im Pool-Verfahren durchgefiihrt (Paket ,Mice”: van Buuren/
Groothuis-Oudshoorn 2011), bei Unmoglichkeit einer Imputation (5%-Kriterium,
van Buuren/Groothuis-Oudshoorn 2011) wurden listenweise Falle ausgeschlossen.

Im Anschluss wurde eine Korrelationsanalyse durchgefuhrt. Dabei zeigt
sich eine sehr hohe Korrelation zwischen den beiden L-SWE-Skalen (r = 0,84).
Aufgrund dessen wurden die beiden Skalen zu einer Skala zusammengefugt.
Um Verzerrungseffekte aufgrund von hoch korrelierenden Items innerhalb der
neu entstandenen Skala (L-SWE (Algo+Auto)) zu vermeiden (r> 0,85), wurden
Korrelationen zwischen den Items berechnet:

Zwei ltems korrelieren sehr hoch (r = 0.89: L-SWE_Algo_5: ,Ich weils, dass
ich in der Lage bin, Informatikinhalte zum Thema algorithmisches Problemlo-
sen fachlich korrekt zu vermitteln.” L-SWE_Auto_5: ... automatisierte Prozesse
fachlich korrekt zu vermitteln”). Nach inhaltlichen Uberlegungen wurde das ltem
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zum Thema ,automatisierte Prozesse’ aus der Skala entfernt. Die Entscheidung
fiel vor dem Hintergrund, dass das Wort ,Algorithmus’ mutmaRlich in groflerem
Zusammenhang mit Informatik/Programmieren gesehen wird, als ,automatisierte
Prozesse’. Die neu entstandene L-SWE-Skala hat demnach neun Items.

Die deskriptive Betrachtung der Skalen liefert folgende Ergebnisse:

Skala O onbach M SD Median
Interesse 0,91 2,75 1,20 2,57
L-SWE 0,93 3,19 1,14 3,11

Tabelle 2: Deskriptive Betrachtung der Skalen Interesse und L-SWE

Sowohl die Skala zum Interesse als auch die aus den zwei Einzelskalen zur L-
SWE entstandene Skala zeigen eine sehr gute interne Konsistenz (a, > 0,9).

Prufung auswertungsbezogener Voraussetzungen

Die Daten selbst erfullen die Voraussetzungen fur die Berechnung eines Re-
gressionsmodells (vgl. Field u. a. 2012, S.272). So ergeben sich zwischen den
erhobenen Variablen folgende Korrelationen:

Studi Pro_erfahr | Alter Int L-SWE
Studi
Pro_Erfahr 0,10
Alter -0,67%** 0,08
Int 0,02 0,24 -0,06
L-SWE -0,40%** 0,26 0,38*** 0,44%**

Tabelle 3: Korrelationen zwischen den Konstrukten und Kovariaten

Hierbei zeigte sich, dass zwischen den Variablen keine hohen Korrelationen (r
> 0,8) bestehen. Hinweise fur eine perfekte Multikollinearitat (vgl. Field u. a.
2012, S. 272) liefern diese Ergebnisse demnach nicht.
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Untersuchung der Forschungsfragen

FF 1: Welche Faktoren (Alter, Programmiererfahrung, Ausbildungsstatus, Interes-
se) beeinflussen die informatikspezifischen L-SWE?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wurde ein Regressionsmodell mit der
AV informatikspezifische [-SWE und den Regressoren (UV) Ausbildungsstatus
(Status), Alter, Programmiererfahrung (Pro_erfahr) und Interesse (Int) spezifi-
ziert. Dabei wurde das Modell schrittweise in der genannten Reihenfolge er-
weitert. Das Modell mit allen vier genannten Regressorvariablen leistet dabei
erwartungsgemall die grofite Aufklarung (R2=0,43). Jedoch spricht auch der
Modellvergleich mit Hilfe einer ANOVA sowie das Informationskriterium AIC
fur die bessere Passung des Modells mit vier Regressorvariablen (vgl. Tabelle 4).

Modell | Inter- Status Alter Pro_ Int R2 F-Test AIC
cept erfahr

LSWE_1 | 3.94 -1.03%%* | - - - 0.16 248,29
(0.22)*** 1 (0.26)

LSWE_2 | 3.03 -0,66 0,02 ( - - 0.18 3,38 247,81
(0.63)*** 1(0,35) 0,01)

LSWE_3 | 2,83 -0,73 0,02 ( 0,75 - 0,28 12,49 240,06
(0,60)*** |(0,33) 0,01) (0,24) Hoxx

LSWE_4 | 1.69 -0,67 0,03 0,50 0,39 0,43 1,09 e-5 | 221,39
(0.59) ** 1 (0,30) * | (0,01)* |(0,22)* |(0,08)*** Hoxx

Tabelle 4: Regressionsmodelle informatikspezifische L-SWE

Auf Grundlage des Modells wurde die Linearitat und die Homoskedastizitat
gepruft (Field u. a. 2012, S. 250). Beide Plots zeigten keine Auffalligkeiten.
Um Verzerrungen zu vermeiden, wurden die Daten auf AusreifSer und He-
belwerte (Leverage) Uberpruft und ggf. bereinigt (Field u. a., 2012, S. 288ff).
Dies geschah anhand der Mahalanobis-Distanz, Cooks-Distanz, sowie Leve-
rage. Die Analyse Uber die Mahalanobis-Distanz mit einem Cutoff-Wert von
20.51 ergab keine AusreifSer. Die Untersuchung auf Hebelwerte ergab mit ei-
nem Wert von 0.12 insgesamt vier und anhand der Cooks-Distance mit 1.0 zwei
Ausreifler. Damit sank die Anzahl der in die Analyse einbezogenen Probanden
von N=83 auf N=77. Das Regressionsmodell mit vier Regressorvariablen wur-
de mit dem bereinigten Datensatz erneut berechnet. Nach der Entfernung der
AusreifSer leistete die Variable Ausbildungsstatus (Studierende/Lehrkrafte) in-
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nerhalb der Regression keine signifikante Aufklarung mehr und wurde deshalb
im Sinne der Modellsparsamkeit aus dem Modell entfernt. Der Vergleich der
beiden Modelle mithilfe des AIC deutete ebenfalls auf eine bessere Passung des
3D-Modells (LSWE_5) nach der Bereinigung des Datensatzes hin.

Modell | Intercept | Status | Alter Pro_ Int R? F-Test |AIC
erfahr
LSWE_4 |1.23 -0.34 0.03 0.61 0,42 0,45 191,83
(0.62) (0.32) 0.01)* 1(0,21)** | (0,08)***
LSWE_5 |0,69 - 0,04 0,57 0.42 0,44 1,107 191,00
(0,36) (0.01)*** 1 (0,21)** | (0,08)*** (n.s.)

Tabelle 5: Regressionsmodelle nach Bereinigung der Daten

Fur das finale Modell (L-SWE ~ Alter + Pro_erfahr + Int) ergaben sich demnach
folgende Werte:

Konfidenzintervalle
B SEB B p R
2,5 % 97,5 %
Konstante 0,69 0,36 -0,02 1,41 <0,10
Alter 0,04 0,02 0,37 0,02 0,05 <0,007 *** 0.44
Pro_erfahr | 0,57 0,21 0,25 0,15 0,98 <0,01** ’
Interesse 0,42 0,08 0,47 0,26 0,58 <0,0071***

Tabelle 6: Finales Regressionsmodell mit standardisierten Regressionsgewichten

Die Prufung auf Multikollinearitat (Field u. a. 2012, 292) ergab folgende Werte,
die alle daraufhin deuten, dass keine Multikollinearitat vorliegt:

Alter Pro_erfahr Interesse
VIF 1,00 1,05 1,05

Tabelle 7: Prufung auf Multikolliniaritat

Auch der Test auf Unabhangigkeit der Fehler/Residuen (Durbin-Watson-Test)
zeigte keine Verletzung dieser Annahme an (D-W = 1,94, p = 0,75). Abschlie-
Rend ist festzustellen, dass die Uberprufung der Voraussetzungen keine Ver-
letzungen zeigen, weshalb es keine Grunde gibt, die Generalisierbarkeit des
Modells in Zweifel zu ziehen.
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Die Ergebnisse zeigen einen hochstsignifikanten Einfluss des Interesses (fr-),
einen ebenfalls hochstsignifikanten aber etwas geringer ausgepragten Einfluss
des Alters (p=227) sowie einen hochsignifikanten aber noch geringeren Einfluss
einer vorherigen Programmiererfahrung (¢-.=5). Das Modell kann 44% der be-
obachteten Varianz aufklaren.

Die Hypothese kann demnach teilweise bestatigt werden. So ist ein hohes
Interesse, ein hoheres Lebensalter und eine vorherige Programmiererfahrung
positiv mit der L-SWE im Bereich Informatik verknuipft. Die Variable Studieren-
de konnte entgegen der Erwartung keinen signifikanten Beitrag zur Varianzauf-
klarung leisten.

FF 2: Welche Faktoren beeinflussen das informatikspezifische dispositionale In-
teresse?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurde ein Regressionsmodell mit der
unabhangigen Variable Interesse und den Regressorvariablen Programmierer-
fahrung und Alter spezifiziert. Das Modell wurde in der Reihenfolge der ge-
nannten Variablen erweitert. Der Modellvergleich zeigt keine signifikant besse-
re Passung des 2D-Modells. Auch das Informationskriterium AIC bevorzugt das
1D-Modell mit der Regressorvariable Programmiererfahrung. Die Varianzauf-
klarung des Modells betragt (R2=0,06).

Modell Intercept | Pro_erfahr | Alter R? F-Test AIC

Int_1 2.56 0.63 - 0,06 266,22
(0.15) *** | (0.28)*

Int_2 2.68 0,62 0,00 0,06 0,11 (n.s.) | 268,01
(0.39)* (0,28)* (0,01)

Tabelle 8: Regressionsmodelle informatikspezifisches Interesse

Der Q-Q-Plot deutet auf eine Verletzung der Linearitat der Daten hin. Der Test
auf Unabhangigkeit der Fehler/Residuen (Durbin-Watson-Test) zeigt keine Ver-
letzung dieser Annahme an (D-W = 2,15, p = 0,55).

Die Analyse zu Ausreiflern und Hebelwerten ergab nach der Cooks-Dis-
tance 10 Falle, die fur die abschlieBende Analyse entfernt wurden. Daraus er-
gibt sich folgendes Regressionsmodell:
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Konfidenzintervalle
B SEB B 25% |97,5% |P R?
Konstante |2,46 0,13 2,20 2,71 <0,10 010
Pro_erfahr | 0,81 0,27 0,34 0,28 1,34 <0,01%% |

Tabelle 9: Finales Regressionsmodell zum informatikspezifischen Interesse

Erwartungskonform zeigt sich ein hochsignifikanter positiver Beitrag (., =034)
vorheriger Programmiererfahrung auf das Interesse an informatischen Themen-
bereichen. Das Modell klart dabei 10% der Varianz auf. Das Alter leistet erwar-
tungsgemald keinen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung. Die Prufung
der Linearitat zeigt eine Verletzung dieser Voraussetzung an, wodurch die Ge-
neralisierbarkeit dieser Ergebnisse in Frage gestellt wird.

Diskussion

Die vorliegende Forschungsarbeit nimmt die personlichen und professionsbe-
zogenen Voraussetzungen auf Seiten der Grundschullehrkrafte in Bezug auf
den Themenbereich Informatik in den Blick und fokussiert damit den ,Nahrbo-
den’ zukunftiger Innovationsbemuihungen fur digitalisierungsbezogene Bildung
in der Grundschule. Bisherige Forschungsbefunde zeichnen nur ein unvollstan-
diges Bild: Lehrkrafte als wichtige Akteurinnen und Akteure Digitaler Bildung
wurden demnach nur unzureichend betrachtet.

Im Rahmen dieser Studie wurde die informatikbezogene L-SWE aktiver und
zukunftiger Sachunterrichtslehrkrafte beleuchtet, die hier als Indikator fur das
eigene Zutrauen der Lehrkrafte dient, das — fur die meisten von ihnen neue
— Fach Informatik bzw. Digitalisierung zu unterrichten. Ebenso wurde das In-
teresse als Indikator fur die Bereitschaft der Lehrkrafte betrachtet, sich aus eige-
nem Antrieb mit diesem fur sie neuen ,Gegenstand’ zu beschaftigen.

Eine deskriptive Betrachtung der beiden Konstrukte L-SWE und Interesse
zeigte eine Uber dem theoretischen Skalenmittelwert liegende L-SWE fur die
Lehrkrafte und eine darunterliegende L-SWE fur die Studierenden. Im Bereich
des Interesses weisen beide Personengruppen gleiche, eher geringer ausgeprag-
te Werte auf. Sowohl die erhohte L-SWE bei Lehrkraften, als auch das in beiden
Personengruppen gefundene geringere Interesse deckt sich mit den bisherigen
Erkenntnissen Uber L-SWE bzw. das Interesse an informatischen Themenberei-
chen — insbesondere unter der Beruicksichtigung des hohen Frauenanteils in der
Stichprobe (siehe Teil , Theoretische Basis und Befundlage).
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Die in den Daten gefundene hohe Korrelation, zwischen den zwei urspring-
lich eingesetzten L-SWE-Skalen, deutet darauf hin, dass eine inhaltliche Unter-
scheidung der Themenfelder ,Algorithmisierung’ und ,Automatisierung’ fur die
meisten der Teilnehmenden nicht verstandlich ist. Dies wird durch die noch
hohere Korrelation der beiden Einzelitems zur Frage der fachlichen Korrektheit
in beiden Themenfeldern unterstrichen. Aufgrund der fehlenden Ausbildung in
diesem Bereich scheint dies aber auch nicht verwunderlich. Eine detaillierte Er-
fassung nach verschiedenen inhaltlichen Themenfeldern ist demnach zunachst
obsolet. Hier hatte die Passung der Erhebungsinstrumente durch vorgeschaltete
kognitive Interviews optimiert werden konnen.

Die Regressionsanalyse zeigte, dass ein Modell mit den Regressoren In-
teresse, Alter und Programmiererfahrung die Daten am besten vorhersagen
konnte. Dies deckt sich mit den Erkenntnissen von Bender u. a. (2018, S. 91),
die ebenfalls ein erhdhtes informatikspezifisches Interesse mit einer hoheren
L-SWE in diesem Bereich assoziieren konnten. Auch der positive Einfluss eige-
ner Erfahrungen auf die L-SWE ist konform mit der sozial-kognitiven Theorie
von Bandura (1997; vgl. Schmitz/Schwarzer 2000, S. 42ff). Interessanterweise
verlor die Variable Ausbildungsstatus (Studierende/Lehrkrafte) ihre Signifikanz,
nachdem das Modell um die Variable Alter erweitert wurde. Dies deutet dar-
auf hin, dass der in der deskriptiven Betrachtung der L-SWE-Daten gefundene
Unterschied zwischen Studierenden und Lehrkraften vor allem darauf zurtick-
zufuihren ist, dass sich in der Gruppe der Lehrkrafte mehr altere Personen be-
finden. Nach der hier vorliegenden Befundlage, zeigen demnach aktive und
zukUnftige Lehrkrafte mit zunehmendem Alter eine hohere L-SWE, unabhangig
davon, ob diese noch studieren. Diese Erkenntnis kann darauf hindeuten, dass
altere Personen positive Erfahrungen mit neuen Herausforderungen in anderen
Lebensbereichen nun auf diese Herausforderung Ubertragen. Allerdings ist die-
se Erkenntnis unter Berlicksichtigung der Tatsache, dass viele altere Studieren-
de bereits in einem padagogischen Umfeld gearbeitet haben und einige auch
schon aktiv in Schulen unterrichten, entsprechend vorsichtig zu betrachten.
Hinzu kommt, dass anhand der vorliegenden Daten nur mittlere Effekte aufge-
[6st werden konnen (s.o0.). Fur spatere Analysen ware eine Erfassung der kon-
kreten Berufsjahre bei Lehrkraften sowie als Vertretungslehrkraft (auch vor Ab-
schluss des Studiums) ratsam, um Uber diesen Sachverhalt genauere Aussagen
treffen zu konnen. Eine deutliche Erweiterung der Stichprobe ist zur Sicherung
und genaueren Auflosung der Effekte ebenfalls anzuraten.

Die Regressionsanalyse zum informatikspezifischen Interesse zeigte einen
positiven Einfluss eigener Programmiererfahrungen auf das Interesse am Themen-



248 Philipp Straube, Martin Bramer & Hilde Koster

bereich, wohingegen ein Einfluss des Alters auf das Interesse erwartungsgemal’
nicht festzustellen war. Allerdings muss dabei beachtet werden, dass das vorlie-
gende Modell nur 10% der Varianz aufklaren kann. Dementsprechend muss es
andere Quellen fur ein entsprechendes Interesse geben, die im Rahmen dieser
Studie nicht berticksichtigt wurden. Anhand der Forschungslage ist zum Beispiel
ein groler Einfluss des sozialen Geschlechts auf das Interesse zu erwarten.

Trotzdem zeigt sich, dass insbesondere das Interesse am Themenbereich in
Lehrveranstaltungen bzw. Weiterbildungen gefordert werden muss. Dies kann
zu einer hoheren L-SWE (vgl. Schmitz/Schwarzer 2002, S. 42) sowie einer ho-
heren Bereitschaft, diese Themen aus eigenem Antrieb in den Unterricht zu
ubernehmen, beitragen (vgl. Trempler u. a. 2013, S. 344). Dazu sollte man
angehenden und aktiven Lehrkraften sowohl positive Erfahrungen im Bereich
der Informatik als auch bei der Gestaltung von Lernumgebungen mit informa-
tischem Schwerpunkt ermoglichen. Hierbei bieten sich im Bereich der univer-
sitaren Lehre Lehr-Lern-Labor-Seminare (vgl. Rehfeldt u. a. 2018) an, da diese
unter anderem eine nachweislich gute Verzahnung von Theorie und Praxis
gewahrleisten und bereits verschiedene positive Effekte auf unterschiedliche
Wissensaspekte und motivationale Orientierungen nachgewiesen wurden. Im
Bereich der intrinsischen Motivation oder des Interesses besteht jedoch auch
hierbei noch Forschungsbedarf (vgl. Rehfeldt u. a. 2020, S. 18).
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Ziele und Maglichkeiten informatischer (Grund-)Bildung
in der Primarstufe am Beispiel der Evaluation eines
Unterrichtsprojekts

Problemaufriss

In unserer Gesellschaft und damit auch in der Lebenswelt von Kindern spielt Infor-
matik eine immer wichtigere Rolle. In der zunehmend digitalisierten Lebenswelt
der Kinder lassen sich nicht nur Informatiksysteme wie beispielsweise Handys,
Spielekonsolen oder Fernseher finden, sondern Informatik steckt auch in vielen
Alltagsgegenstanden wie z. B. Zahnbursten, Waagen, Uhren, Getrankeautomaten,
Saugrobotern, Bewegungsmeldern, Ampelsystemen, elektronischen Anzeigetafeln
bis hin zu fahrerlosen U-Bahnen (vgl. KIM-Studie, MPFS 2016). Mittlerweile haben
Informatiksysteme in Spielsachen oder zur Kommunikationsunterstiitzung die Kin-
derzimmer und den Alltag der Kinder erreicht. Deren Nutzung kann das Leben von
Kindern in vielfaltiger Weise verandern, bereichern, aber auch Risiken aussetzen,
ohne dass die Kinder erkennen (kobnnen), dass bestimmte Phanomene das Resultat
eines programmierten Informatiksystems sind. Um solche ,Aspekte realweltlicher
Probleme zu identifizieren, die fur eine [informatische] Modellierung geeignet sind,
algorithmische Losungen fur diese (Teil-)Probleme zu bewerten und selbst so zu
entwickeln, dass diese Losungen mit einem Computer operationalisiert werden kon-
nen (Fraillon u. a. 2019, in der Ubersetzung von Eickelmann 2019), ist sogenanntes
,computational thinking” als Voraussetzung notig. Computational thinking bezieht
sich allgemein auf die Fahigkeit einer Person, eine Problemstellung zu identifizieren,
abstrakt zu modellieren, (algorithmische) Losungen so zu formalisieren (unabhangig
von einer speziellen Programmiersprache), dass sie von ,Mensch und Maschine”
verstanden werden kann (Wing 2006; Scherer u.a. 2018). Im Zusammenhang mit
diesen Entwicklungen werden haufig alle nach 1980 geborenen Menschen als “di-
gital natives™ bezeichnet und ,als mutmafSlich kompetent im Umgang mit digitalen
Medien eingeschatzt, einfach weil sie mit diesen aufwachsen bzw. aufgewachsen
sind und ihre Sozialisation in einer durch das Netz gepragten Welt stattfindet” (DI-
VISI U25-Studie, Otternberg u.a., S. 26). Allerdings sind diese ,digital natives’ nicht
automatisch kompetente Nutzerinnen und Nutzer. So besitzt fast ein Drittel der
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Achtklasslerinnen und Achtklassler lediglich rudimentare Fertigkeiten und basale
Kenntnisse im Umgang mit digitalen Technologien (ICILS 2013, vgl. Bos u. a. 2014).
Fur noch jungere Kinder sind hier ahnliche oder noch geringere Vorkenntnisse zu
vermuten. Besonders in der Grundschule gibt es kein entsprechendes flachende-
ckendes Schulfach, sondern informatische Inhalte werden in andere Facher inte-
griert und in manchen Bundeslandern eher nur am Rande und implizit vermittelt.

Das Spannungsfeld zwischen digitalisierter Lebenswelt auf der einen Seite
und gleichzeitig geringen Kompetenzen der Kinder im Bereich digitaler Tech-
nologien auf der anderen Seite wirft die Frage auf: Sollen und konnen wir Kin-
der schon in der Grundschule zum Verstehen und Gestalten ihrer digitalisierten
Lebenswelt anleiten bzw. darauf vorbereiten? Und wie konnen wir eine (frithe)
informatische Bildung anbahnen?

Informatische (Grund-)Bildung — Ziele fur die Grundschule?

Ob schon Grundschulkinder eine informatische (Grund-)Bildung brauchen und —
wenn ja —welche Ziele hier verfolgt werden sollten, wird in diversen Fachdiskursen
erortert, unter anderem in der Informatik, der Informatikdidaktik, der Medienpada-
gogik und der Grundschulpadagogik sowie speziell in der Sachunterrichtsdidaktik.
Als Orientierung fur anzustrebende Ziele konnen die von der KMK (2017)
vorgeschlagenen sechs Kompetenzbereiche angesehen werden oder speziell fur
die Grundschule die Empfehlungen der Gesellschaft fur Informatik (Best u. a.
2019). In der Dagstuhl-Erklarung zur ,Bildung in der digitalen vernetzten Welt”
(Brinda u. a. 2016) und in ihrer Erweiterung, dem Frankfurt-Dreieck (Brinda u.
a. 2019), werden medienpadagogische und —didaktische Zugange und Ziele mit
informatischer Bildung und Informatikunterricht verkntipft und auf diese Weise
informatische (Grund-)Bildung (und damit die technologische Perspektive: Wie
funktioniert das?) als wichtige Aufgabe in der Grundschule anerkannt.

Ziele aus der Perspektive der Informatik und Informatikdidaktik

Eine aktuelle informatikdidaktische Position wird von der Gesellschaft fur informa-
tische Bildung vertreten, die mit ihren ,Kompetenzen fur informatische Bildung im
Primarbereich” auch in der Grundschule Kompetenzen fur informatische Bildung
bei den Schiilerinnen und Schtilern erreichen will (Best u. a. 2019). Die Gesellschaft
fur Informatik formuliert als Ziel informatischer Bildung im Primarbereich bzw. des
Informatikunterrichts in der Grundschule ,die Schulerinnen und Schuler zu befahi-
gen, in gegenwartigen und zukiinftigen Lebenssituationen urteilsfahig sowie hand-
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lungs- und gestaltungsfahig zu werden” (Best u. a. 2019, S.2). Das heil’t, dass nicht
nur Zugangsmoglichkeiten zu digitalen Medien geschaffen werden sollen, sondern
dass Schulerinnen und Schtler im Umgang mit digitalen Geraten auch adaptieren,
konfigurieren, konstruieren und gestalten konnen. Hinter der Benutzeroberflache
verborgen, stecken die Prinzipien und Konzepte, die die Grundlage fur informatische
Bildung darstellen. Nur mit deren Kenntnis konnen digitale Systeme konstruiert und
deren Wirkungsweise beschrieben werden. Damit befahigt informatische Bildung
zur effektiven und effizienten Nutzung und Gestaltung von digitalen Geraten (Gan-
der u. a. 2013; Bergner u. a. 2018). Allerdings konnen informatische Kompetenzen
auch in nicht-informatischen Kontexten verwendet werden, in denen computational
thinking im Fokus steht. Beispiele hierfur sind das strukturierte Zerlegen von Proble-
men oder das kreative Modellieren von Problemlosungen. Mit der Forderung von
computational thinking tragt Informatik wesentlich zur Allgemeinbildung bei.

Ziele aus der Perspektive der Grundschulpadagogik und -didaktik

Die Aufgabe der Grundschule ist es, die Fahigkeiten, Interessen und Neigungen der
Kinder wahrzunehmen und sie mit fachlichen und fachuibergreifenden Inhalten zu
verknuipfen. Eine bewusste Teilnahme am Leben in unserer Gesellschaft, aber auch
die reflektierte Wahrnehmung und die konstruktive Mitgestaltung der Lebenswelt,
setzen zunehmend informatische Kompetenzen voraus. Auch das Fach Sachunter-
richt setzt die Lebenswelt der Kinder als Ausgangspunkt und Zielperspektive und for-
dert, dass schon Grundschulkinder im Rahmen des Sachunterrichts ihre naturliche,
kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen verstehen sollen (GDSU
2013, S.9). Innerhalb der technischen Perspektive des Sachunterrichts (GDSU, 2013,
S. 63 ff) heifit es: ,Kinder nutzen Technik selbstverstandlich in ihrem Alltag. Meist
handelt es sich um die Bedienung komplexer technischer Gerate und Prozesse, die
kaum einsichtig sind (z. B. Telefon, Computer, Fernsehen)” (GDSU 2013, S. 66).
Kinder sollen sich zwar ,als technisch Wirkende erleben” (ebd.), allerdings eher mit
einfachen Geraten und Maschinen wie Schere, Hammer, Sage, Feile, Handbohr-
maschine oder Dekupiersage. Hinsichtlich komplexerer Gerate, wie dem Compu-
ter, ist im Perspektivrahmen Sachunterricht nur das Ziel ,sachgerechte Entsorgung
technischer Erzeugnisse” (ebd., S. 67) zu finden. Dementsprechend schwierig ist die
Einordnung digitaler bzw. informatischer Lerninhalte zur technischen Perspektive.
Der perspektivvernetzende Bereich ,Medien” fokussiert eher medienpadagogische
und -didaktische Aspekte. Kinder sollen zwar auch ,technische Funktionsweisen
neuer Medien” (GDSU 2013, S.85) kennenlernen, jedoch scheint der Schwerpunkt
hier auf anwendungsbezogenen Kenntnissen zu liegen und weniger auf informatik-



256 Susanne Palmer Parreira & Sabine Martschinke

bezogenen Kompetenzen. So werden auch in den Kompetenzbeschreibungen und
im Unterrichtsbeispiel keine informatischen Inhalte erwahnt (ebd., S. 148ff). Daher
scheinen Forderungen nachvollziehbar, eine ,digitale Perspektive” in den Perspek-
tivrahmen Sachunterricht aufzunehmen (Straube u. a. 2018).

Die Grundschule als gemeinsame Eingangsstufe kann allen Kindern ermog-
lichen, eine informatische Grundbildung zu erwerben. So entwickeln schon
junge Kinder eine Basis fur anschlussfahige Bildungsprozesse, ein erstes Ver-
standnis und Interesse fur Informatik und digitale Systeme. Hier geben Lehr-
plane und Curricula aus anderen Landern (z. B. aus England als Beispiel eines
Landes, das Pionierarbeit geleistet hat) vorbildhaft einen Einblick, wie informa-
tische Bildung curricular umgesetzt werden kann (Gander u. a. 2013).

Unter Bezugnahme auf internationale und nationale Standards entwickeln
Bergner u. a. (2018, S. 135 ff) ein Kompetenzstrukturmodell fur junge Kinder im
Elementar- und Primarbereich mit zentralen Zieldimensionen, die die (grund-
schul-)padagogische Ausrichtung starken. Es geht dabei nicht nur um informati-
sche Kompetenzen (informatische Prozessbereiche und informatische Inhaltsbe-
reiche), sondern auch um tbergreifende Basiskompetenzen (kognitive, (schrift-)
sprachliche und soziale Kompetenzen) sowie um Motivation, Interesse und
Selbstwirksamkeit im Umgang mit Informatik(systemen) und damit um (pada-
gogische) Fragen der Personlichkeitsentwicklung. Mit diesen Zieldimensionen
sind auch grundschuldidaktische Fragen beruhrt, wie Unterricht in Bezug auf
die Unterschiedlichkeit der Kinder und ihrer Voraussetzungen altersgemaf® und
adaptiv gestaltet werden muss. Dann sind, so die Ergebnisse einer Metaanalyse
von Scherer u. a. (2018), Ubertragungseffekte von informatischer Bildung auf
zahlreiche weitere Kompetenzen wahrscheinlich.

Moglichkeiten zur Umsetzung informatischer Bildung

In einer Pilotstudie (Martschinke, Parreira/Romeike 2019) konnte zum einen ge-
zeigt werden, dass Drittklasslerinnen und Drittklassler zum Teil Fehlkonzepte mit-
bringen, die Informatik beispielsweise mit Elektrizitat oder Technik gleichsetzen,
oder sehr rudimentare Vorstellungen zu Informatik aulern bzw. auf Programmie-
ren reduzieren. Zum anderen besitzen sie aber schon einschlagige Fahigkeiten, wie
Muster erkennen, Reihenfolgen umkehren oder kurze Wege finden. Diese Ergeb-
nisse stehen im Einklang mit einer allerdings noch sehr durftigen Forschungslage,
dass Kinder sehr wohl fundamentale Ideen der Informatik bereits erfassen (Schwill
2001), algorithmische Handlungsanweisungen verstehen (Weigend 2009) oder mit
grafischen Algorithmen umgehen konnen (Gibson 2012). Petrut u. a. (2017) gehen
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allerdings davon aus, dass ohne gezielte Forderung in der Grundschule generell
der Computer sehr stark im Mittelpunkt steht und dieser eher als Spielzeug angese-
hen und weniger aus der informatischen Perspektive betrachtet wird.

Zunachst vorrangig international mit Vorreiterrollen von England, Neusee-
land, USA usw. gibt es aber mittlerweile in Deutschland auch diverse Ansatze,
Projekte und konkrete Unterrichtsvorschlage (z. B. Bell u. a. 2006, Romeike/
Reichert 2011, Portelance u. a. 2016) fur den Primarbereich und sogar fur den
Elementarbereich. Eine zentrale Veroffentlichung fur den Elementarbereich aus
dem Haus der kleinen Forscher (2017) macht mit dem Titel ,Informatik ent-
decken — mit und ohne Computer” auf zwei grundsatzliche Zugriffe auf das
Thema bei jungeren Kindern aufmerksam:

Der Zugang ohne Computer oder andere programmierbare Gerate kann mit
dem eigenen Korper, Alltagsmaterialien und Arbeitsblattern erfolgen. Gerade in
schlecht ausgestatteten Schulen mit wenig privilegierten Kindern ist dies eine
erfolgversprechende Moglichkeit (Brackmann u. a. 2017). Eine Fulle von Anre-
gungen bieten hier beispielsweise die schon erwahnte Broschiire aus dem Haus
der kleinen Forscher oder auch die Anregungen von ,CS unplugged” (Bell u.
a. 2006). Alternativ gibt es reichlich Praxisideen und Projekterfahrungen mit
Computern und anderen digitalen Ceraten, wie z. B. programmierbaren Spiel-
zeugrobotern oder entsprechender Software, die zum Teil auch eine Program-
miersprache visualisiert und intuitiv nutzbar macht.

Grundschulpadagogisch relevant ist, dass handelndes und entdeckendes
Lernen nachweisbar auf informatische Inhalte Ubertragbar ist (Romeike/Rei-
chert 2011; Portelance u. a. 2016) und Effekte auch im Bereich der Motivation
wahrscheinlich macht (Xie u. a. 2008, Ruf u. a. 2014).

Das Unterrichtprojekt

Die Unterrichtssequenz zur informatischen Grundbildung mit dem Titel ,Was
und wie arbeiten Informatiker und Informatikerinnen?”, zu der im Folgenden
auch Evaluationsergebnisse berichtet werden, ist in sechs Unterrichtseinheiten
(ca. 60 — 90 Minuten) gegliedert, die sich iber mehrere Wochen erstrecken.
Inhaltlich fuhren sie von fachgemaBen Arbeitsweisen von Informatikern und
Informatikerinnen bis hin zur Bedeutung von Informatik in der kindlichen Le-
benswelt. Die verschiedenen Programmieraufgaben (on- und offline) sollen
das Verstandnis fur einfache Algorithmen, das Schritt-fr-Schritt-Vorgehen
(mit dem BeeBot), fur Schleifen (mit JRScratch) und fur eine Wenn-Dann-Logik
(offline) aufbauen helfen. Dabei wird aber nicht nur implizites Wissen aufge-
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4 1. Was weiRt du schon lber Informatik(er) und
= welche Tipps haben sie fir dich?

2. Wir filhren den BeeBot mit der Schritt-fiir-
Schritt-Sprache zum Bienenstock!

3. Wir schreiben Schatzgeschichten mit
JRScratch!

. Wir suchen (wie das Navi) den kiirzesten Weg
und erfinden Wenn-dann-Geschichten!

2 7
5. Schittelalarm: ,,Wenn-dann“ und ,,Schleifen”
in der Sprache des Calliope Mini

~

T PN

‘3“5 6. Wo steckt noch tiberall Informatik drin? Abb. 1: Uberblick uber den Aufbau
> des Projekts

baut, sondern den Kindern wird explizit iber den ,roten Faden” und besonders
durch die Vermittlung von informatischen Arbeitsweisen, die am Ende jeder
Unterrichtseinheit zur Reflexion herangezogen werden, die Zielstellung der
Unterrichtseinheit und jeder einzelnen Stunde bewusstgemacht.

Zusatzlich — im Vergleich zu einem Pilotprojekt (Martschinke/Parreira 2018) —
wurde eine Unterrichtseinheit mit dem Calliope Mini, einem kleinen Minicom-
puter, eingefugt. Das Ziel dieses Bausteins besteht darin, das Verstandnis fur die
vielfaltigen informatischen Anwendungen zu steigern und auch fur technische
Elemente wie Sensoren zu sensibilisieren. Dies konnte Kindern helfen, die ,ver-
steckten’ informatischen Elemente in ihrer Lebenswelt noch leichter zu entdecken.

Die letzte Einheit rundet die Sequenz ab und fokussiert nochmals auf die
Lebenswelt. Die Kinder denken in Gruppen gemeinsam nach, wo Informatik in
ihrer Lebenswelt prasent ist. Unterstiitzend helfen Puzzleteile aus einem gro-
Ben Wimmelbild (Haus der kleinen Forscher 2018) und Forscherfragen, die auf
die gelernten informatischen Prinzipien und Konzepte Bezug nehmen.

Ergebnisse

Fragestellungen

In einer vorauslaufenden Pilotierung der Studie zeigten sich Uber die Auswertung
quantitativer Daten guinstige Auswirkungen auf die informatikspezifische Selbstkon-
zeptentwicklung, keine Effekte allerdings auf Wissen und Kompetenzen (Martschinke
u. a. 2019). Allerdings steigt die Erkenntnis der Grundschulkinder, so die ersten Hin-
weise aus qualitativen Daten, dass ihre aktuelle Lebenswelt von Informatik gepragt ist.
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Steckt ein ,kleiner
Computer” drin, der
etwas steuert?

Gibt es eine Regel, z.B.
WENN-DANN oder eine
Wiederholung (Schleife)?

o
o Ist etwas automatisch
und lauft gesteuert ab?

Abb. 2: Puzzleteil eines Wimmelbildes (Haus der kleinen Forscher 2018) aus der Lebenswelt
mit Forscherfragen

Die vorliegende Folgestudie, in der drei geschulte Studierende den Unter-
richt durchfthrten, versucht nun, belastbarere quantitative Ergebnisse durch
die Verbesserung des Instruments und die Vergroferung der Stichprobe zu ge-
nerieren. In einem Pra-Posttestdesign mit je einem Messzeitpunkt vor und nach
der Unterrichtseinheit wird mit der ersten Fragestellung untersucht, wie sich
Selbstkonzept, informatische Grundbildung sowie zusatzlich Interesse durch
die Intervention entwickeln. Gepruft wird auch, ob mogliche Effekte unabhan-
gig von der Jahrgangsstufe entstehen und ob differenzielle Effekte fur Kinder mit
unterschiedlichen Voraussetzungen nachzuweisen sind. Daruber hinaus soll
mit einer zweiten Fragestellung Uber qualitative Daten (offene Fragen im Frage-
bogen und Schulerinnen- und Schulerinterviews) erfasst werden, ob die Kinder
durch die Intervention die informatische Pragung ihrer Lebenswelt gezielter
wahrnehmen.

Damit stehen folgende Fragen und Teilfragen im Mittelpunkt der Evaluation
des Unterrichtsprojekts:

1 Wie entwickeln sich Selbstkonzept, Interesse und informatische Grundbildung?

»  Wie verlauft die Entwicklung bei unterschiedlichen Ausgangswerten im

Selbstkonzept?

»  Gibt es Unterschiede in der Entwicklung zwischen den Jahrgangsstufen?
2 Wie entwickelt sich die wahrgenommene Bedeutung von Informatik in der

alltaglichen Lebenswelt?

»  Welche Konzepte haben die Kinder uber die Funktion von Informatik

und wie entwickeln sie sich?

» Welche Dinge, in denen Informatik ,steckt”, kennen die Kinder und wie

entwickeln sich diese Kenntnisse in Abhangigkeit von der Jahrgangsstufe?
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Stichprobe und Instrumente

Die Daten wurden in einer einzelnen Schule, die sich speziell um Medienkon-
zepte zur Vorbereitung auf ein Leben in einer zunehmend digitalisierten Welt
bemiht, in je zwei dritten und vierten Klassen (N = 87) tiber einen Fragebogen
mit quantitativen, aber auch qualitativen, offenen Fragen zu zwei Messzeit-
punkten (t1 und t2: vor und nach der Intervention) erfasst. Zusatzlich wurden
Schulerinnen und Schiiler einer der vierten Klassen im Interview befragt.

Fur die quantitativen Variablen des informatikspezifischen Interesses und
Selbstkonzepts wurde eine vierstufige Likertskala verwendet und auf verschie-
dene fachgemalle Denk- und Arbeitsweisen eines Informatikers bzw. einer In-
formatikerin bezogen (s. Tab.1). Die Antworten zu den Kompetenzen im Be-
reich informatische Grundbildung wurden mit ,richtig” (1) bzw. ,falsch” (0)
bewertet. Genutzt oder adaptiert wurden unter anderem Items aus dem bun-
desweiten Informatikwettbewerb (BWINF) bzw. aus dem Informatik-Biber der
Schweiz (Blochinger u. a. 2015).

Variable Items | N Cornbachs a | Beispielitems
t1 t2

Interessiert dich, wie Informatiker
Fehler finden?

Interesse 7 .76 .93 (Antwortformat: Das interessiert
mich gar nicht = 1, eher nicht = 2,
ein bisschen = 3, sehr = 4)

Fallt es dir leicht oder schwer, an
schwierigen Aufgaben zu tufteln?
Selbstkon- (Antwortformat: Es fallt mir ganz

zept > 87 60 63 schwer = 1, nicht ganz so schwer
=2, nicht ganz so leicht = 3, ganz
leicht = 4)

Kompe- Schalte die Ampel! Ordne die

tenzepn im Befehle mit Zahlen so, dass die

Bereich in- Ampel von ROT nach GELB und

. 5 .60 .66 dann nach GRUN schaltet und die
formatische T
. Farben jeweils lang genug leuchten!
Grundbil- -
dung (Antwortformat: falsch = 0, richtig

=1)

Tab.1: Uberblick tiber die wichtigsten Variablen (quantitative Daten)
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Trotz diverser Uberarbeitungen kann in den Skalen zum Selbstkonzept und
zur informatischen Grundbildung noch keine hinreichende Reliabilitat erreicht
werden, so dass die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden mussen und
auch eine Weiterentwicklung der Instrumente notwendig ist, eventuell mit ei-
ner Erganzung von fur die Klassenstufe geeigneten ltems aus einem Testpool
von Roman-Gonzalez u. a. (2017). Zusatzlich werden deswegen auch offene
Fragen herangezogen.

offene Fragen im Fragebogen (N = 87):
» In einem Computer, in einem Handy oder dem Fernseher
,steckt Informatik drin”. Vielleicht weilst du das schon. Erklare,

Wissen zur infor- was damit gemeint sein konnte!
matisch bestimmten | » Kennst du (aufer Computer, Handy und Fernseher) noch wei-
Lebenswelt tere Dinge, in denen Informatik steckt?

Schulerinterview (N = 28, eine vierte Klasse)
» Wie erkennst du Dinge, in denen Informatik steckt, in deinem
Alltag?

Tab.2: Uberblick iber ausgewahlte offene Fragen (qualitative Daten)

Wie entwickelt sich Selbstkonzept, Interesse und informatische
Grundbildung?

Im ersten Schritt wurden zur Prufung der Entwicklung in den Variablen Selbst-
konzept, Interesse und Kompetenzen in der informatischen Grundbildung der
nonparametrische, rangbasierte Wilcoxon-Test fur verbundene Stichproben
gerechnet, da die Variablen der Voraussetzung der Normalverteilung nicht ent-
sprechen. Wie schon in der Pilotstudie zeigt sich eine signifikante und positive
Entwicklung im Selbstkonzept (z(87) =-5.75, p = .000, r = .62). Die Effektstarke
(berechnet uber den Korrelationskoeffizienten Pearson) mit r = .53 entspricht
nach Cohen (1992) einem starken Effekt. Die Entwicklung in den informati-
schen Kompetenzen verfehlt nur knapp das Signifikanzniveau (z(87) = -1.87,
p =.061, r =.20) mit einem schwachen Effekt von r = .20. Im Interesse gibt es
keine signifikanten Veranderungen nach der Intervention (z(75) = -0.03, p =
.979, r =.08), die Tendenz auf der Mittelwertsebene ist sogar eher in negativer
Richtung.
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M t1 M t2 Median | Median | N p r
t1 t2
Interesse 3.54 3.44 3.71 3.71 87 979 0.08
Selbstkonzept | 3.23 3.55 3.4 3.6 87 .000** | 0,62
Kompetenz .60 .67 .60 .80 75 .061 0,20

Tab.3: Ergebnisse zum Wilcoxon-Test bei verbundenen Stichproben

Wie verlauft die Entwicklung bei unterschiedlichen Ausgangswerten im
Selbstkonzept?

Die Frage ist, ob die positive Selbstkonzeptentwicklung fur alle Kinder gleich
verlauft. Zur Beantwortung dieser Frage wurden die Kinder nach ihren Aus-
gangswerten im informatikspezifischen Selbstkonzept zu Messzeitpunkt 1 in
vier Quartile eingeteilt (Gruppe 1: < 3, Gruppe 2: zwischen 3 und 3.4, Gruppe
3: zwischen 3.4 und 3.6, Gruppe 4: > 3,6) und dann fur jedes Quartil der Diffe-
renzenmittelwert im Selbstkonzept zwischen t1 und t2 berechnet. Tatsachlich
profitieren die Kinder der Gruppe 1 mit niedrigerem Selbstkonzept mit Abstand
am meisten (M = 0.64, n = 28), Gruppe 2 und 3 zeigen noch kleinere

Quartil_1

Zuwachse (M gy » = 0.26,n=33; M, . . =0.11,n = 16). Bei Gruppe 4 sinkt
das Selbstkonzept sogar ein wenig (M, . ,= -0.05, n = 10).

07 0,64

0,6

05

04

03 0,26

02 Abb. 3: Balkendiagramm der Diffe-
01 - renzenmittelwerte zwischen t1 und t2

0 . 0,05 (Selbstkonzept) in Abhangigkeit von

N 5 S F den Ausgangswerten im Selbstkonzept

o (Quartile)

Dieser Trend ist auch gut mit Deckeneffekten fur die Gruppen mit hohen
Ausgangswerten zu erklaren, d.h. dass das Instrument nicht geeignet ist, Va-
rianzen bei hohen Auspragungen im Selbstkonzept sichtbar zu machen. Es
stimmt aber zumindest optimistisch, dass man Kinder in so jungem Alter, die
sich selbst im informatischen Bereich eher schlecht einschatzen, besonders gut
durch eine Intervention fordern kann.
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Gibt es Unterschiede in der Entwicklung zwischen den Jahrgangsstufen?
Die Unterschiede in der Entwicklung zwischen der dritten und vierten Jahr-
gangsstufe wird zunachst deskriptiv betrachtet:

Differenzmittelwert
o

03 o Abb. 4: Balkendiagramm der Differenz-
mittelwerte zwischen t1 und t2 (Selbst-
konzept, Interesse und Kompetenz) in
Abhangigkeit von der Klassenstufe

3.Jahrgangsstufe 4Jahrgangsstufe

minteresse ™ Selbstkonzept M Kompetenz

Auffallig sind die unterschiedlichen Entwicklungen im Interesse in den bei-
den Jahrgangsstufen. Nur in der dritten Jahrgangsstufe sinkt das Interesse ten-
denziell, wahrend das Selbstkonzept aber deutlicher steigt als in der vierten
Jahrgangsstufe. Man konnte vermuten, dass das Selbstkonzept in der dritten
Jahrgangsstufe so hoch ist, dass den Kindern ein Weiterlernen an den bearbei-
teten Inhalten und Arbeitsweisen (so die Operationalisierung des Interesses, s.
Tab.1) nicht sinnvoll oder notwendig erscheint.

Im nachsten Schritt wird gepruft, ob die deskriptiv beschriebenen Unterschiede
in den Effekten der Forderung in Abhangigkeit von der Jahrgangsstufe signifikant
sind. Dazu werden einfaktorielle Varianzanalysen, die sehr robust bei der Verlet-
zung der Normalverteilungsannahme sind, mit der unabhangigen Variable ,Jahr-
gangsstufe” gerechnet und als abhangige Variable Differenzmalie von Interesse,
Selbstkonzept und Kompetenz vom zweiten und ersten Messzeitpunkt genutzt:

M3Jg. | M4Jg | df F p n2
Interesse -.28 .03 86 4.272 .042x .048
Selbstkonzept | .38 .28 86 1.2 .259 .015
Kompetenz .07 .07 74 .000 .970 .000

Tab.4: Ergebnisse der einfaktoriellen univariaten Varianzanalysen

Tatsachlich zeigt sich bei einer univariaten Prufung ein signifikanter Unter-
schied in der Entwicklung im Interesse (F(86) = 4.27, p = .042) mit einem klei-
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nen Effekt (n? = .048) in der Interpretation von Cohen. In den anderen beiden
Variablen Selbstkonzept (F(86) = 1.2, p = .259) und Kompetenz (F(86) = 000,
p =.970) gibt es keine signifikanten Unterschiede.

Wie entwickelt sich die wahrgenommene Bedeutung von Informatik
in der alltaglichen Lebenswelt?

Auch die offene Frage ,In einem Computer, in einem Handy oder dem Fernseher
steckt Informatik drin”. Vielleicht weilst du das schon. Erklare, was damit gemeint
sein konnte!” wurde zu zwei Messzeitpunkten von den Kindern beantwortet.

Welche Konzepte haben die Kinder tiber die Funktion von Informatik und
wie entwickeln sie sich?

Die AufRerungen der Kinder unter dieser Leitfrage wurde in Anlehnung an die
zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse von Mayring (2015) induktiv in
drei Kategorien gebuindelt. Die erste Kategorie fasst fehlenden Aussagen oder
nicht inhaltsrelevante Aussagen zusammen (K1: keine Erklarung). Kategorie 2
enthalt Fehlkonzepte (K2: Technik, Elektrik, Anwendung), die technische oder
elektrische Elemente als Erklarung nutzt (Ankerbeispiele: ,in einem Fernsehn ist
Elektromatik dirn”; ,Wegen den Strommaste kommt in das Haus und dann geht
es”) oder sich hauptsachlich auf eine sehr vereinfachte Anwenderperspektive
bezieht (Ankerbeispiel ,zum nach kuken im internet”). Nur die Kategorie 3 (K3:
ausbaufahige Erklarungsansatze) enthalt ausbaufahiges Wissen zur Bedeutung
von Informatik in der alltaglichen Lebenswelt der Kinder (Ankerbeispiele: ,Es ist
Informatiek drin weil sonst konnte er nicht funkzionieren”; ,Weil da ist entwe-
der ein kleiner Computer drin oder es git eine Widerholung, wenn/dann regel”).

Der quantifizierende Vergleich der Haufigkeit der Kategorien der Kinder vor
und nach der Intervention (siehe Abb.5) zeigt eine deutliche Verringerung der
Aussagen der Kategorie 1 (n, = 43, n, = 27) und der Fehlvorstellungen bzw.
nicht ausbaufahigen Konzepte der Kategorie 2 (n,, = 32, n, = 12). Im Gegensatz
dazu vervierfachen sich Konzepte der Kinder (Kategorie 3), die richtige Erkla-
rungen bzw. Erklarungsansatze enthalten (n, = 11, n, = 44).

Unterstutzung findet das Ergebnis auch in den 28 Interviews, die von ge-
schulten Studierenden gefuhrt und protokolliert wurden. Durch die Nachfra-
gemoglichkeit, woran und wie die Schulerinnen und Schuler erkennen, dass
Dinge in ihrem Alltag programmiert sind, verweisen alleine zehn Kinder auf die
erworbene Wenn-Dann-Regel bzw. auf programmierte Schleifen.
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keine Erklarung Technik, Elektrik, Anwendung ausbaufshige
Erkl3rungsansitze

Abb. 5: Entwicklung der Konzepte
uber die Funktion von Informatik

mtl mt2

3 3,35

0,79

3.Jahrgangsstufe 4Jahrgangsstufe )
Abb. 6: Balkendiagramm zur Frage nach

,Dingen, in denen Informatik steckt”

mtl W2

Welche ,Dinge, in denen Informatik steckt”, kennen die Kinder und wie
entwickeln sich diese Kenntnisse in Abhangigkeit von der Jahrgangsstufe?
Erganzend kann man noch die Aussagen auf die Frage ,Kennst du (auler Com-
puter, Handy und Fernseher) noch weitere Dinge, in denen Informatik steckt?”
hinzuziehen. Schon bei der Frage wurden dabei die klassischen Gerate, die
Ublicherweise mit Informatik in Verbindung gebracht werden, ausgeklammert.
Bei der Auswertung wurden zusatzlich Spielkonsolen und weitere Gerate mit
Bildschirm ausgenommen. Die weiteren Nennungen (z. B. Ampel, Poolrobo-
ter, Rolltreppe, Spulmaschine, automatische Tur, usw.) wurden ausgezahlt. Im
Durchschnitt nennt jedes Kind vor der Intervention 1.54 Dinge (Spannweite 0
bis 8), die Informatik enthalten, nach der Intervention 2.76 (Spannweite 0-9)
uber die klassischen Gerate hinaus.

Abbildung 6 zeigt, dass — bei deutlich hoheren Ausgangswerten - die Viert-
klasslerinnen und die Viertklassler (Ml/ahrgangsstufe =1.23; M4.Iahrgang55tufe= 1.44) et-
was mehr profitiert haben. Unter Umstanden hat das hohere Vorwissen der
alteren Kinder dazu gefuhrt, dass die Schiilerinnen und Schuler den Unterricht
besser nutzen konnten.
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Diskussion und Ausblick

Profitieren die Kinder?

Die Antwort auf diese Frage ist nicht ganz einfach angesichts der differenziellen
und komplexen Ergebnisse: Positive Effekte in der Selbstkonzeptentwicklung
zeigten sich in der Vorstudie in dritten Klassen (Martschinke u.a. 2019) und nun
auch in der aktuellen Studie in dritten und vierten Klassen, aber hier besonders
in der dritten Klasse. Insgesamt haben Kinder mit eher niedrigem Selbstkon-
zept zu Beginn der Intervention profitiert, ein ohne weiteres wiinschenswerter
Effekt, weil man aufgrund des Zusammenspiels von Leistungs- und Personlich-
keitsentwicklung eine indirekte, aber eventuell langfristige Forderung im Leis-
tungsbereich erhoffen kann. Hier streben wir eine adaptive Weiterentwicklung
der Intervention an, die unterschiedliche Ausgangslagen von Kindern noch
besser beruicksichtigt. Gerade lernschwache, lernbehinderte und sozial schwa-
che Schtlerinnen und Schuler konnten von solchen und ahnlichen Projekten
besonders profitieren (Israel u. a. 2014). Gleichzeitig stellt die Forderung von
Kindern mit hohen Ausgangswerten im Bereich des Selbstkonzeptes eine Her-
ausforderung dar. Unter Umstanden brauchen gerade diese Kinder anspruchs-
vollere Aufgabenstellungen, die ihnen als Erfolgsfelder dienen konnen. Kritisch
zu sehen, besonders in der dritten Klasse, sind negative Tendenzen in der In-
teressensentwicklung und der eher geringe Wissenszuwachs im Bereich infor-
matischer Grundbildung in beiden Jahrgangsstufen. Die Ergebnisse der quali-
tativen Befragung stehen aber im Gegensatz dazu und machen deutlich, dass
die Kinder sehr wohl einen besseren Zugang zu und Einblick in informatische
Losungen in unserer Umwelt gewinnen, die zur kritischen Analyse und Gestal-
tung einer digitalisieren Lebenswelt notwendig sind. Auch hier sieht man einen
deutlicheren Gewinn durch die alteren Kinder.

Limitationen der Studie

Unterschiede zwischen Klassenstufen konnen ein Hinweis darauf sein, dass
die Frage nach informatischer Grundbildung in der Grundschule noch zu all-
gemein gestellt ist und differenzierter nach Klassenstufen oder zumindest nach
der Passung und Eignung fur unterschiedliche Lernvoraussetzungen gefragt
werden muss. Eine Folgestudie soll deswegen auch Ergebnisse aus zweiten
Klassen liefern. Da letztlich aber bis dato nur je zwei Klassen in die Berechnun-



Ziele und Moglichkeiten informatischer (Grund-)Bildung 267

gen einbezogen wurden, kann die Erklarung der Jahrgangsunterschiede auch
auf Klassenunterschiede zuruckzufuhren sein. Durch eine grofiere Stichprobe
und eine Erfassung der Unterrichtsqualitat sollte auch der Klasseneffekt besser
kontrolliert werden konnen. Die fehlende Kontrollgruppe und auch die ange-
sprochenen Mangel im Instrument schranken ebenfalls die Belastbarkeit der
Ergebnisse noch ein und bedurfen noch weiterer Forschungsbemithungen.

Konsequenzen fur die Lehreraus- und -fortbildung

Bei Lehrkraften existieren insbesondere Vorbehalte bei der Frage, ob informa-
tische Bildung schon in der Grundschule umgesetzt werden kann oder ob eine
Lehrkraft Kompetenzen im Bereich Digitaler Bildung, die informatische Grund-
bildung einschliefit, vermitteln will oder kann (vgl. Schmid u. a. 2017, S. 6;
Thom u. a. 2017, S. 7; Herzig/Grafe 2007; Eickelmann 2010; Petko 2012).
Schweizer und Horn (2014) zeigten anhand einer Studie mit 99 Lehrkraften,
dass genau an solchen ,Einstellungen, normativen Uberzeugungen und perso-
nalen Faktoren” (Schweizer/Horn, 2014, S. 60) angesetzt werden muss. Gleich-
wertig neben diesen Vorbehalten wird aber auch immer wieder der Wunsch
nach einem hochwertigen Angebot an Fort- und Weiterbildungen deutlich
(Herzig/Grafe 2007; BITKOM 2011; Schmid u. a. 2017).

Damit Lehrkrafte die Herausforderungen der informatischen Bildung sinn-
voll in Angriff nehmen kénnen, sind aus unserer Sicht deswegen solche Fort-
und Weiterbildungen notwendig, die erprobte und evaluierte Projekte als
Bausteine fur die Lehreraus- und -fortbildung liefern - eine mogliche Gelingens-
bedingung fur die dringend notwendige Professionalisierung von Lehrkraften.
In einer aktuellen hochschuldidaktischen Pilotstudie wird das Unterrichtspro-
jekt in einem Seminar fur Studierende genutzt. Die Studierenden lernen entlang
der Intervention, analysieren das erprobte Material und das unterrichtliche Vor-
gehen, teilweise auch bei Beobachtungen in Klassen.

Im Rahmen des Tandem Fellowships ,ProfiL” (Professionalisierung im Be-
reich informatischer Grundbildung fur Lehramtsstudierende in der Grundschu-
le; gefordert durch den Stifterverband) wird dieses Seminarangebot zunachst
fur Lehramtsstudierende im Grundschullehramt verstetigt. Im zweiten Schritt
sollen ,Online-Bausteine” fur die Hochschullehre entwickelt werden. Beson-
ders im Fokus stehen Effekte im Bereich der Einstellungen zu Informatik und zur
didaktischen Umsetzung in der Grundschule, die als Stellschraube angesehen
werden, die Moglichkeiten einer informatischen Grundbildung in der Grund-
schule — ohne Vorbehalte — besser zu nutzen und umzusetzen.
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Andreas Dertinger

Grundsatzfragen und Begriindungslinien einer
inklusiven Medienbildung in der Grundschule

Theoretische und konzeptionelle Uberlegungen

Der Versuch medienpadagogische und sonderpadagogische Theoriebildung
unter dem gemeinsamen Dach der Inklusion zusammenzufuhren, stellt einen
relativ jungen Ansatz dar. In dem Artikel soll dieser Ansatz mit Aspekten aus der
grundschulpadagogischen Theorie in Beziehung gesetzt werden. Die Zielset-
zung ist es, einen theoretischen Rahmen zu entwerfen, der als Ausgangspunkt fur
die weitere konzeptionelle Arbeit fur eine grundschulbezogene inklusive Medli-
enbildung dient, aber auch Begrundungsperspektiven fur die Unterrichtspraxis
eroffnen kann. Dieses Ziel soll erreicht werden, indem eine Struktur entworfen
wird, um die heterogenen Ansatze der (inklusiven) Medienbildung zu ordnen.
Diese Struktur wird aus den grundschultheoretischen Uberlegungen von Lud-
wig Duncker abgeleitet. In Anschluss an Duncker wird zwischen anthropolo-
gischen und strukturfunktionalistischen Begrindungsmustern einer inklusiven
Medienarbeit in der Grundschule unterschieden. Mediendidaktische Konzepte
werden als quer liegend zu dieser Unterscheidung betrachtet, da die didaktische
Unterrichtsgestaltung durch padagogische Begrindungsmuster gerahmt ist.

Einleitung

Der Begriff Inklusion dient als Ausgangspunkt fur die folgenden Ausfuhrun-
gen. Inhaltlich setzt sich das Konzept der Inklusion die gesellschaftliche und
politische Teilhabe aller Menschen zum Ziel. Ein wichtiger Aspekt ist hierbei
— neben dem Abbau gesellschaftlich bedingter Barrieren — Menschen in ihrer
Lebensgestaltung und in ihren Entwicklungsprozessen so zu unterstiitzen, dass
diese moglichst selbstbestimmt am gesellschaftlichen und sozial-kulturellen Le-
ben teilhaben konnen (Kahlert/Heimlich 2014a, S. 105 f).

Der Diskurs um das Thema Inklusion bezieht sich demzufolge auf die Ge-
samtheit des menschlichen Lebens unter der Perspektive der Diversitat und
Intersektionalitat (Walgenbach 2017). Bei der Auseinandersetzung mit diesem
Thema besteht die grundlegende Schwierigkeit, eine Balance zu halten zwi-
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schen der Bestimmung — und somit auch der Benennung — von Personengrup-
pen, die von sozialen Ausgrenzungsprozessen betroffen sind und der Vermei-
dung von Diskriminierungen dieser Personengruppen durch eine theoretische
und begriffliche Fokussierung (Hinz 2012, S. 39).

Im vorliegenden Artikel wird versucht, mit dieser Herausforderung folgen-
dermalien umzugehen: Inklusion wird nicht primar ausgehend von den Anfor-
derungen an spezifische Zielgruppen gedacht und dementsprechend soll nicht
der Frage nachgegangen werden, wie entsprechende Zielgruppen unterstuitzt
werden konnen, diese Anforderungen zu bewaltigen. Stattdessen wird an den
Begriff der inklusiven Medienbildung (Zorn/Schluchter/Bosse 2019) angeknupft
und von diesem Begriff ausgehend ein Bildungsverstandnis dargelegt, das die
zentralen Forderungen des Inklusionsdiskurses aufgreift.!

Im Anschluss an diese Begriffsbestimmung werden theoretische Sichtweisen
auf die Rolle und die Funktion der Grundschule als gesellschaftliche Institution
thematisiert, von denen aus eine Diskussion daruber stattfinden soll, welche
spezifische Perspektive eine inklusive Medienbildung in der Grundschule auf-
weisen kann. Die Verknupfung theoretischer Perspektiven aus der Medien- und
Sonderpadagogik unter dem Inklusionsbegriff stellt ein relativ neues Vorhaben
dar, mit dem noch keine geschlossenen Konzepte einhergehen. Eine Verkntp-
fung dieses erst in Konturen vorhandenen Feldes mit den theoretischen An-
satzen aus der Grundschulpadagogik stellt dementsprechend eine zusatzliche
Herausforderung dar, die sich auf ein Feld bezieht, in dem aktuell vorwiegend
praxisnahe Ansatze einer inklusiven Medienbildung dominieren (Bruggemann
2019, S.117).

Inklusive Medienbildung

Der Begriff der inklusiven Medienbildung wird von Zorn/Schluchter/Bosse (2019)
verwendet, um eine Verknupfung zwischen dem Inklusionsdiskurs und dem
Konzept der Medienbildung herzustellen. Die Autorinnen und Autoren orien-
tieren sich hierbei an dem Medienbildungsbegriff von Jorissen/Marotzki (2009),
nach welchem Bildungsprozesse als Transformationsprozesse des Selbst-Welt-
Verhaltnisses verstanden werden. In Anschluss an Bateson grenzen Jorissen und
Marotzki Bildung von Lernen ab und unterscheiden zwischen je zwei Formen
des Lernens und der Bildung (Lernen | und II, Bildung I und II). Wahrend bei
beiden Formen des Lernens die Selbst-Welt-Bezlige des Lernenden unverandert

1 Wie sich zeigen wird, unterscheidet sich ein solches Bildungsverstandnis nicht grundle-
gend den bekannten Diskursen um den Bildungsbegriff.
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bleiben, verandern sich diese bei Bildungsprozessen. Der Schwerpunkt liegt bei
Bildung I auf den Weltbezuigen und bei Bildung Il auf den Selbstbeztgen.

Dieses Bildungsverstandnis Uberfuhren Jorissen und Marotzki in ein Konzept
der Medienbildung, indem sie konstatieren, dass die Selbst-Welt-Bezuige des
Menschen in unserer gegenwartigen Gesellschaft prinzipiell medial vermittelt
sind (ebd., S. 15). Thre Annahme begrunden die Autoren mit mehreren Aspek-
ten, die auch fur die Betrachtung einer inklusiven Medienbildung bedeutsam
sind. Zum einen heben sie die Bedeutung der Medien in der Lebenswelt der
Menschen hervor (ebd., S. 30). Diese besondere Bedeutung von Medien fuhre
unter anderem dazu, dass sich sowohl neue Bildungs- und Lerngelegenheiten
in medialen Raumen eroffnen, als dass sich auch die Gefahr der sozialen Un-
gleichheit verstarke. In diesem Rahmen sei es wichtig, dass Menschen die Fa-
higkeit erwerben, Medien zielgerichtet nutzen zu konnen. Zum anderen gehen
die Autoren auf die Notwendigkeit der Fahigkeit zur Artikulation des eigenen
Selbst als Bedingung einer Partizipation an gesellschaftlichen Diskursen ein
(ebd., S. 38). Dies ist ein Prozess, der — wird von einem weiten Medienbegriff
ausgegangen (Spanhel 2014, S. 122) — notwendigerweise immer medial erfolgt.

Zorn/Schluchter/Bosse (2019, S. 26 f) knipfen an dieses Verstandnis der Me-
dienbildung an und setzen es mit dem Konzept der Inklusion in Beziehung. Sie
gehen davon aus, dass das Inklusionskonzept eng mit dem Bildungsgedanken
verknUpft sei. Mit Inklusion und Bildung seien die Zielsetzungen einer (mog-
lichst) vollen und gleichberechtigten Teilhabe, der Chancengleichheit und der
Selbstbestimmungsfahigkeit verbunden. Das breite Spektrum, das diese Themen-
bereiche aufwerfen, versuchen die Autorinnen und Autoren in Bezug auf den
Teilhabebegriff zu gliedern, indem sie in Anschluss an Bosse (2016) eine Unter-
scheidung treffen, zwischen einer Teilhabe in (1.), an (2.) und durch (3.) Medien.
Eine Teilhabe in Medien (1.) bezieht sich auf die Reprasentation bestimmter sozi-
aler Gruppen oder Einzelpersonen in medialen Raumen. Eine Teilhabe an Medi-
en (2.) bezieht sich auf die Moglichkeit Medien (moglichst) barrierefrei von allen
Zielgruppen nutzen zu konnen und eine Teilhabe durch Medien (3.) thematisiert
die Fahigkeiten und Kompetenzen des Subjekts, Medien zu nutzen.

Mit einem solchen Verstandnis einer inklusiven Medienbildung gehen ins-
besondere zwei Aspekte einher, die an dieser Stelle hervorgehoben werden
sollen. Zum einen beschreibt dieser Ansatz einen weiten Inklusionsbegriff. Ein
solches Verstandnis von inklusiver Medienbildung richtet sich grundsatzlich an
alle Menschen, nimmt hierbei aber im Besonderen Rucksicht auf Menschen,
die mit Teilhabebarrieren in den drei oben benannten Bereichen konfrontiert
sind. Es werden also gesellschaftlich bedeutsame Heterogenitatsdimensionen,
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sowie deren intersektionale Verknupfungen im Blick behalten (Walgenbach
2017, S. 55). Zum anderen ist mit einer inklusiven Medienbildung — im Sinne
einer normativ-praskriptiven Perspektive (ebd., S. 93) — ein Zielhorizont ver-
knuipft, der auf das Vermitteln von Wertschatzung, auf das Sichtbarmachen von
sozialen Ungleichheiten bzw. gesellschaftlichen Ein- und Ausschlussprozessen
und auf die Forderung von Chancengleichheit ausgelegt ist (Schluchter 2015,
S. 11 f). Dieser zweite Aspekt weist Bezuige zum Konzept des Empowerments
auf, bei dem es darum geht, Menschen in ihrer sozialen Handlungsfahigkeit
(zum Beispiel bei der Auseinandersetzung mit Medien) zu fordern, sie zu un-
terstlitzten eigene Starken und Ressourcen zu entdecken und diese zu nutzen
(Schluchter 2016, S. 27 f). Menschen sollen somit darin gefordert werden, ihre
eigenen Bedurfnisse gesellschaftlich und politisch zum Ausdruck zu bringen
und hierdurch die Zielperspektive einer gesellschaftlichen Teilhabe in, an und
durch Medien auch selbst einzufordern.

Das bis hierhin dargelegte Verstandnis einer inklusiven Medienbildung soll
in einem nachsten Schritt mit theoretischen Perspektiven der Grundschulpad-
agogik in Beziehung gesetzt werden. Ausgangspunkt hierfur stellt die Schuler-
schaft der Grundschule dar, die insbesondere durch das Merkmal der Hetero-
genitat gekennzeichnet ist. In einem weiteren Schritt wird von diesem Merkmal
der Schulerschaft abstrahiert und die Rolle und Funktion der Grundschule in
unserer Gesellschaft in den Blick genommen.

Heterogenitat der Schulerschaft

Das Thema Heterogenitat spielt in der Grundschule ,als gemeinsame Schule
fur (fast) alle Kinder” (Kluczniok/GroRRe/RoRbach 2014, S. 194) eine hervorge-
hobene Rolle. Neben einem zunehmenden Anteil von Kindern mit Behinde-
rung, reprasentiert die Schulerschaft der Grundschule grundsatzlich vielfaltige
Heterogenitatsdimensionen. Wird der Versuch unternommen, die Heteroge-
nitat des menschlichen Lebens in beschreibbare, aufsummierbare und somit
benenn- und kommunizierbare Gruppen zusammenzufassen, konnen neben
der Dichotomie von behindert und nicht-behindert — je nach Perspektive un-
terschiedliche — exemplarische Heterogenitatsdimensionen unterschieden
werden. Hierzu zahlen zum Beispiel die Dimensionen Schulleistung, Alter,
Geschlecht, soziookonomischer/-kultureller Hintergrund und Migrationshin-
tergrund (ebd.; Heinzel/Prengel 2014).

Eine normativ gepragte, padagogische Antwort auf diese Ausgangslage ist
die ,‘intersubjektive Anerkennung’ jeder einzelnen Person in ihrer je einma-
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ligen Lebenslage” (Prengel 2019, S. 56).> Die didaktische Konsequenz dieser
padagogischen Grundhaltung ist des Weiteren eine Schulerorientierung, die
durch Malknahmen der Individualisierung und der Differenzierung eine adapti-
ve Unterrichtsgestaltung ermoglicht. Zum Umgang mit dieser Herausforderung
wurden sowohl im Rahmen der grundschulpadagogischen, als auch der son-
derpadagogischen Theorietradition didaktische Konzepte entwickelt (hierzu
u.a. Feuser 1998; Hacker 2017; Inckemann 2014; Kahlert/Heimlich 2014b;
Merz-Atalik 2019; Munser-Kiefer 2014; Reich 2014; Wocken 1998).

Mit Blick auf die heterogene Schulerschaft sind zwei Aspekte bedeutsam,
die sich teilweise in einem Spannungsfeld zueinander bewegen. Auf der einen
Seite besteht die padagogische Aufgabe darin, die individuellen Schulerinnen
und Schiler in ihrer spezifischen Personlichkeit und ihrem individuellen ,Sein’
zu erkennen und anzuerkennen — zumindest in den Formen, in denen dies dem
menschlichen Wesen moglich ist (Stinkes 2013). Diese Anerkennung ist mit
einer grundsatzlichen Wertschatzung des Kindes in seiner aktuellen Lebens-
situation verbunden. Auf der anderen Seite sollte eine schulische Forderung
an dieser individuellen Ausgangslage der Schtlerinnen und Schuler ankntp-
fen und Lerngelegenheiten auf der Zone der nachsten Entwicklung (Wygotski
1974, S. 243) ermoglichen. Mit dieser padagogischen Forderung sind somit
immer (von aullen gesetzte) Zielperspektiven verknupft, die eventuell auch in
einem Widerspruch mit der aktuellen Ausgangslage des Kindes stehen konnen,
da diese Zielperspektiven ,latent vorgeben, zu wissen, wen man vor sich hat,
welche Kompetenzspektren der andere bespielen kann” (Stinkes 2013, S. 124).
Die beiden Prozesse der individuellen Anerkennung und der zielbezogenen
Forderung sind eingebunden in die Klassengemeinschaft der Grundschule, die
eine hohe Heterogenitat bei einer vergleichsweise geringen aufSeren Differen-
zierung aufweist (vgl. Kluczniok/GroRe/RoBbach 2014).

Das Verhaltnis von Lerninhalt und Lernenden bei diesem Prozess wird in
der Literatur unterschiedlich gewichtet. So verweisen Musenberg/Riegert (2015)
in ihren Ausfuhrungen zu einer inklusiven Fachdidaktik auf die Relevanz von
Lerninhalten, deren Struktur und auf die fachlichen Kompetenzerwartungen bei
der Gestaltung eines inklusiven Unterrichts. Schluchter (2019a) stellt dagegen

2 Allerdings soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass der Prozess der Anerken-
nung auch differenziert betrachtet werden kann und sollte. So erfolgt nach Stinkes (2013)
aufgrund der Unverfugbarkeit des Subjekts sich selbst sowie anderen gegentber, eine
Anerkennung immer als eine Anerkennung als ,etwas’. Die Anerkennung des Anderen ist
somit immer auch verknupft mit (gesellschaftlichen) Kategorien.
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primar die individuellen Ausgangslagen der Lernenden in das Zentrum und
kritisiert hiervon ausgehend normativ gesetzte (Medien-)Kompetenzmodelle.?

Didaktische Fragestellungen bewegen sich dementsprechend in dem Span-
nungsfeld von Subjekt und Lerngegenstand. Unter dieser Perspektive kann der
Einsatz von Medien dazu beitragen, vorhandene Barrieren zwischen den Kin-
dern und den Lerninhalten zu reduzieren. Der Medieneinsatz ermoglicht es
Schuler*innen beispielsweise authentische, kooperative und personalisierte
Lerngelegenheiten zu eroffnen (Kearney/Schuck/Burden/Aubusson 2012). Auf
Ebene des Zugangs konnen hierzu unterschiedliche Darstellungs- und Gestal-
tungsformen genutzt werden, um Barrieren zwischen den Lerninhalten und den
individuellen Ausgangslagen der Kinder zu reduzieren (vgl. Tulodziecki/Grafe/
Herzig 2019, S. 34 ff).

Auch assistive Technologien und das Konzept des Universal Design bieten
Mboglichkeiten, um Barrieren (teilweise) zu Uberwinden, welche die Ausein-
andersetzung der Schtler*innen mit ihrer (Um-)Welt einschranken und somit
behindern. Bei assistiven Technologien wird der Fokus dabei vorwiegend auf
die Frage gelegt, wie spezifische Einschrankungen des Menschen ,kompen-
siert” werden konnen. Beispielsweise kann es mit einem sogenannten Talker
oder mit einer App zur Unterstutzten Kommunikation Menschen mit stark ein-
geschrankter Lautsprache ermoglicht werden, sprachlich zu kommunizieren.
Das Konzept des Universal Design fordert dagegen ein, dass Technologien —
aber auch Produkte, Umfelder oder Dienstleistungen — grundsatzlich von allen
Menschen unabhangig spezifischer Voraussetzungen genutzt werden konnen
und somit entsprechend konstruiert und/oder programmiert werden (vgl. Dirks/
Linke 2019, S. 208 f). Bei einer stark eingeschrankten Lautsprache ware unter
der Perspektive des Universal Design somit nicht das Gerat zur Unterstiutzten
Kommunikation der entscheidende Faktor, sondern die Funktionen, die tech-
nische Gerate und Programme bieten, um sie unabhangig der Lautsprache zu
nutzen. Ein Videochatprogramm zum Beispiel sollte dementsprechend alle
Nutzerinnen und Nutzer eine alternative Kommunikationsfunktion bieten, wie
einen Chat, der Uber eine (Bildschirm-)Tastatur alternative Eingaben ermoglicht
Die Frage, wie Medien Lehr- und Lernprozesse von Kindern unterstutzten kon-
nen, soll in diesem Artikel nicht vertieft behandelt werden. Sie wird sowohl
unter mediendidaktischer (hierzu u.a. Kerres 2013; Nieding/Ohler/Rey 2015)

3 Tendenziell wird sich dieses Spannungsfeld zwischen Subjektorientierung und Beruick-
sichtigung der Sachlogik des Unterrichtsgegenstandes bei der Auseinandersetzung mit
einer medienbezogenen Bildung im weiteren Verlauf dieses Artikels reproduzieren.
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als auch sonderpadagogischer Perspektive (hierzu u.a. Krstoski 2016; Schluch-
ter 2019b) diskutiert.*

Mit der Frage, wie Lerninhalte (mediengestutzt) vermittelt werden konnen, ge-
hen notwendigerweise immer Fragen danach einher, um welche Inhalte es sich
handelt, nach welchen Kriterien diese ausgewahlt werden, mit welchen Schwer-
punktsetzungen sie fur die Lernenden aufbereitet werden und mit welchen pada-
gogischen Zielsetzungen deren Aneignung verknupft ist. Es eroffnet sich in diesem
Kontext also der Blick auf das Bildungsverstandnis, das ,hinter” den fachlichen In-
halten liegt. Unter gesellschaftlicher und kultureller Perspektive geht es hierbei um
das Bildungsverstandnis der Institution Grundschule. Dieses Verstandnis soll im
Folgenden anhand der Ausfithrungen Dunckers diskutiert werden.

Begrundungsmuster der Grundschulpadagogik

Duncker (2007, S. 35 f) konstatiert, dass es im aktuellen Diskurs der Schul-
padagogik weder eine spezifische, geschlossene Theorie der Grundschule,
noch eine Ubergreifende schulpadagogische Theorie, in der die Spezifika der
Grundschule eingeschlossen sind, gibt. Als relevante Ausgangspunkte auf de-
nen eine solche Theorie aufbauen konnte, beschreibt er das Verhaltnis einer
strukturfunktionalistischen und einer anthropologischen Argumentationslinie
zur Begrundung der gesellschaftlichen und kulturellen Rolle der Grundschule.
Der strukturfunktionalistische Ansatz nimmt die (Grund-)Schule in ihrer Funk-
tion fur die Gesellschaft in den Blick. Hierbei kann Schule als Institution der
sekundaren Sozialisation verstanden werden, welche die Schulerinnen und
Schuler auf ihre Rolle in der Gesellschaft vorbereitet. Offensichtlicher Weise
greift eine solche Definition der Schule zur Beschreibung und Festlegung ihrer
Alltagspraxis und ihres Bildungsauftrages, insbesondere im Primarbereich zu
kurz, da hier der Blick auf die Ausgangslagen der Kinder schnell aus dem Sicht-
feld gerat. Aus dieser Perspektive heraus stellt Duncker (1994, S. 17 ff.; 2007,

4 Trotz der Fokussierung mediendidaktischer Ansatze auf die Vermittlung von Inhalten,
sollte durchaus berticksichtigt werden, dass didaktische Fragen fur die Perspektive einer
medienbezogenen Bildung nicht irrelevant sind. Wird wie eingangs dargelegt (Medien-)
Bildung als die Transformation des Selbst-Welt-Verhaltnisses im Horizont des Medialen
verstanden, kann konstatiert werden, dass die Spezifika und Strukturen der medialen
Formate, die der inhaltlichen Vermittlung dienen, die Formen des Selbst-Welt-Bezugs
strukturieren. Die Frage, wie unterschiedliche mediendidaktische Ansatze die Bildungs-
prozesse von Menschen — insbesondere von Menschen, die an sehr spezifische mediale
Ausdrucksformen gebunden sind — prafigurieren, stellt einen interessanten — aber bisher
noch nicht diskutierten — Ausgangspunkt fur weiterfihrende Diskussionen Uber Ansatze
einer inklusiven Medienbildung dar.
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S. 43 ff) einem strukturfunktionalistischen Verstandnis einen kulturellen und
anthropologischen Begrindungsansatz der Grundschule gegentiber. Wahrend
sich ein strukturfunktionalistischer Ansatz auf die Bedingungen der Gesellschaft
stutzt, versucht Duncker Uber den Begriff der Kultur einen alternativen und
erganzenden Ansatz auszuarbeiten, um Schule ,kulturell und gesellschaftlich
zu begrunden” (Duncker 1994, S. 47, Hervorh. im Orig.). Hierzu setzt er bei
der philosophischen Anthropologie an, die das Ziel verfolgt, eine kulturphilo-
sophische Bestimmung des Menschen zu leisten (ebd., S. 48). Bezugnehmend
auf heterogene philosophische und soziologische Perspektiven und unter der
Schwierigkeit, den Kulturbegriff nicht eindeutig klaren zu konnen, stellt Dun-
cker die Dialektik von Individuierung und Enkulturation in den Mittelpunkt der
anthropologischen Begrundungslinie (ebd., S. 61). Im Prozess der Individuie-
rung entwickelt sich die Personlichkeit. Diese Entwicklung kann aber niemals
abgekoppelt sein von dem kulturellen Rahmen, in dem sich das Kind befindet.
Dementsprechend bedingen sich Individuierung und Enkulturation in einem
wechselseitigen Verhaltnis gegenseitig. Die Dialektik von Individuierung und
Enkulturation wird dabei wiederum gerahmt von der sich wechselseitig be-
einflussenden Beziehung der Grundschule zur Kultur (Duncker 2007, S. 43 ff).

Fur Duncker ist es — auch wenn er die anthropologische Begrindungslinie in
seinen Arbeiten meist in den Vordergrund stellt — bedeutsam, die Grundschule
anthropologisch/kulturell und strukturfunktional/gesellschaftlich zu begrunden.
Eine ausschliefSlich anthropologische Argumentationslinie greift fur ihn zu kurz,
da zur Klarung der (grund-)schulischen Moglichkeiten zur Gestaltung von Lern-
und Bildungsprozessen immer auch ,die Realisierungsmoglichkeiten von Bildung
unter gegebenen bildungspolitischen und gesellschaftlich-strukturellen Bedin-
gungen” (ebd., S. 46) mitgedacht werden mussen. Eine BerUcksichtigung dieser
beiden Pole fuhrt auf theoretischer und praktischer Ebene notwendigerweise zu
Spannungen und Widerspruchen, die allerdings auch als konstitutiver Bestandteil
padagogischer Theorien betrachtet werden konnen und sollten (ebd., S. 47).

Aus dem beschriebenen Ansatz, Begrundungsmuster einer grundschuli-
schen Padagogik abzuleiten, resultieren nach Duncker zwei wichtige Bezugs-
punkte zur Beschreibung der Rolle der Grundschule. Hierbei unterscheidet
Duncker zwischen einem grundlegenden Bildungsauftrag und einer Qualifikati-
onsfunktion der Grundschule (Duncker 2007, S. 14 ff). Die Qualifikationsfunk-
tion konne der strukturfunktionalistischen Perspektive zugeordnet werden, da
es hierbei darum gehe, notwendige Kompetenzen zum Agieren in unserer Ge-
sellschaft zu erlernen. Die Zielsetzung sei es, moglichst eindeutig benennbare,
operationalisierbare und uberprufbare Kompetenzen zu definieren, welche die
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Grundschulerinnen und -schiiler in ihrer Schulzeit erwerben sollen. Der kultu-
rellen und anthropologischen Begriindungslinie ordnet Duncker den grundle-
genden Bildungsauftrag der Grundschule zu. Bildung finde demzufolge in der
Dialektik von Individuierung und Enkulturation statt. Entgegen dem Qualifi-
kationsaspekt liellen sich Duncker zufolge die Merkmale des Bildungsbegriffs
weniger eindeutig bestimmen. In AnknUpfung an die lange Tradition und den
umfangreichen Diskurs iber den Bildungsbegriff benennt Duncker drei Bestim-
mungsmerkmale des Bildungsbegriffs (ebd., S. 19 f): Bildung kann nicht klar
definiert und operationalisiert werden, sondern reprasentiert eine bestimmte
Einstellung und Haltung (1.), sie ist mit der Befahigung zum Perspektivwechsel
verknuipft (2.) und beinhaltet die Befahigung zur Selbstreflexivitat (3.).

Die dargestellte Unterscheidung Dunckers zwischen einem Bildungsauf-
trag und einer Qualifikationsaufgabe kann unter verschiedenen Perspektiven
kritisiert werden. An dieser Stelle sollen zumindest zwei, fur die folgenden
Ausfuhrungen relevante Aspekte benannt werden. Zum einen kann die von
Duncker recht strikt formulierte Trennung der beiden Perspektiven hinterfragt
werden. Ob bei dem von Duncker beschriebenen Qualifikationsaspekt nicht
auch Bildungsprozesse stattfinden konnen, ist zumindest diskussionswirdig.
Einsiedler (2014) legt hierzu beispielsweise eine andere Sichtweise dar, nach
der auch das Erlernen klar definierter und moglichst messbarer Kompetenzbe-
reiche durchaus als eine grundlegende Bildung betrachtet werden kann. Zum
anderen ist darauf hinzuweisen, dass Dunckers Bildungsverstandnis nicht voll-
standig mit dem hier dargelegten und verwendeten Begriff der Medienbildung
korrespondiert. So nimmt Duncker zum Beispiel keine Unterscheidung zwi-
schen Bildungs- und Lernprozessen vor. Die Definition von Bildung als einer
Transformation des Selbst-Welt-Verhaltnisses kann zur Beschreibung Dunckers
Bildungsverstandnis somit nicht herangezogen werden. Es stellt sich dement-
sprechend die Frage, inwiefern der von Duncker formulierte grundlegende
Bildungsauftrag der Grundschule mit dem zu Beginn dargelegten Verstandnis
einer inklusiven Medienbildung ubereinstimmt.

Trotz der dargelegten Problematik einer begrifflichen Trennung von Bil-
dung und Qualifikation sind die Argumentationslinien von Duncker hilfreich,
um Ansatze einer inklusiven Medienbildung in der Grundschule genauer zu
ordnen. Die von Duncker vorgenommene Unterscheidung grindet auf einer
Unterscheidung zwischen Kultur und Gesellschaft, zwischen einem padagogi-
schen Ansatzpunkt bei dem Kind und dessen Bezugspunkte zur Kultur und ei-
nem Ansatzpunkt bei der Gesellschaft und der in ihr benotigten Kompetenzen,
zwischen Konzepten, die auf personliche Entwicklung in Auseinandersetzung
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mit der Kultur fokussieren und Ansatzen, die auf einem klar definierten Kanon
relevanter Kompetenzen aufbauen.

In der Medienpadagogik und in der inklusiven Medienbildung sind Aspekte
beider Perspektiven ebenfalls zu beobachten. Dies soll im Folgenden naher
diskutiert werden.

Inklusive Medienbildung in der Grundschule

Wie dargestellt liegt die Zielperspektive einer inklusiven Medienbildung im
Empowerment und in der Befahigung zur gesellschaftlichen Teilhabe in, an
und durch Medien. Fur die padagogische Praxis in der Grundschule stellt sich
allerdings die Frage, wie diese Zielsetzungen mit bestimmten Konzepten und
Methoden erreicht werden konnen. In Anschluss an Duncker ist dies die Fra-
ge danach, wie die Kinder auf der einen Seite die notwendigen Kompetenzen
erwerben konnen, um in einer (durch Medien gepragten) Gesellschaft agieren
zu konnen und auf der anderen Seite, wie Kinder dabei unterstutzt werden
konnen, sich mit ihrer kulturellen Umwelt medienbezogen und mediengestuitzt
auseinanderzusetzen, um dabei Lernprozesse anzustoen bzw. neue Formen
des Selbst-Welt-Bezugs zu entwickeln. In Anschluss an die oben dargelegte
Kritik an der Unterscheidung Dunkers zwischen Qualifikation und Bildung und
in Ubereinstimmung mit dem in diesem Artikel vertretenen Bildungsbegriff,
werden im Folgenden beide Perspektiven als Lern- und/oder Bildungsprozesse
verstanden.

Im aktuellen Diskurs Uber eine inklusive Medienbildung wird insbesondere
Ansatzen der aktiven Medienarbeit eine besondere Aufmerksamkeit gewidmet.
Die aktive Medienarbeit ist ein zentraler methodischer Ansatz einer handlungs-
orientierten Medienpadagogik (Demmler/Rosch 2014, S. 192; Rosch 2017,
S. 9). hre Ursprunge hat die aktive Medienarbeit in der auBerschulischen Me-
dienarbeit (Rosch 2017). Sie findet aber zunehmend auch in schulischen Kon-
texten Anwendung (Niesyto 2006).

Insbesondere von Schluchter (2015, 2016) wurde der Ansatz der aktiven
Medienarbeit mit sonderpadagogischen Anknupfungspunkten in Beziehung
gesetzt und mit der Zielsetzung des Empowerments und der Befahigung zur
gesellschaftlichen und politischen Teilhabe als ein Ansatz der inklusiven Medi-
enbildung formuliert. Wahrend die Zielperspektive der Teilhabe und des Em-
powerments einen Bezug zu den Cultural Studies aufweist (Schluchter 2012,
S. 19 f., 2015, S. 13), beziehen sich die medienpadagogischen Bezugspunkte
von Schluchter auf Konzepte der Medienpadagogik, die eine starke Alltags-
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und Lebensweltorientierung in den Mittelpunkt stellen (Schluchter 2015, S. 14).
Von diesem Ausgangspunkt aus werden im Besonderen zwei Zielperspektiven
bedeutsam, die durch eine aktive Medienarbeit in inklusiven Settings verfolgt
werden (konnen). Zunachst bietet die aktive Medienarbeit die Moglichkeit,
bei den individuellen Ausgangslagen der Schtlerinnen und Schuler anzuset-
zen und diese als Ankerpunkt der medienpadagogischen Arbeit zu verwenden
(Demmler/Rosch 2014). Mit diesem Ansatzpunkt ist bereits die zweite Perspek-
tive einer aktiven Medienarbeit (in inklusiven Settings) angedeutet. Durch eine
lebensweltnahe und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit Medien wird
den Schulerinnen und Schulern die Moglichkeit gegeben, fur sie personlich
relevante Themen zu bearbeiten und mit Hilfe der Darstellungs- und Gestal-
tungsformen, die Medien bieten, asthetisch aufzuarbeiten und zu artikulieren.
In diesem Kontext ist besonders die Moglichkeit des symbolisch-prasentativen
Ausdrucks durch Medien hervorzuheben, der eine Alternative bietet, zu den
symbolisch-diskursiven Ausdrucksformen der Sprache und der Schrift, die im
Alltag und in der Schule haufig dominieren. Es wird angenommen, dass diese
Ausdrucksform — insbesondere fur Kinder und Jugendliche, die mit unterschied-
lichen Problemlagen oder einschrankenden Umfeldbedingungen konfrontiert
sind — eine wichtige Alternative zur Bearbeitung und Artikulation subjektiv re-
levanter Themen bietet (Niesyto 2006, 2009).

Mit dieser durch Medien gestlitzten padagogischen Arbeit konnen hand-
lungsleitende Themen (Niesyto 2006, S. 1) somit auf der einen Seite beim In-
dividuum ,zu Bewusstsein gebracht’ und bearbeitet werden. Auf der anderen
Seite ist es durch diese Bearbeitung moglich, entsprechende Themen in sozi-
alen Kontexten zur Diskussion zu stellen. Hierzu zahlt sowohl die Gruppe, in
der ein Thema mit Hilfe der aktiven Medienarbeit bearbeitet wird, als auch
gesellschaftliche Kontexte, in denen selbstproduzierte, mediale Produkte ver-
offentlicht werden, um ein gesellschaftliches (und politisches) Bewusstsein fur
diese Themen zu schaffen. So konnen beispielsweise Personengruppen, die
spezifische, intersektionale Verknupfungen gesellschaftlich bedeutsamer He-
terogenitatsdimensionen, die mit einer Benachteiligung von Teilhabechancen
einhergehen, aufweisen, mit dieser spezifischen Situation verknupfte Themen
medial aufarbeiten und sich selbst mit diesen (vermeintlich) belastenden Bedin-
gungen auseinandersetzen. Gleichzeitig kobnnen diese Personengruppen gesell-
schaftlich auf entsprechende benachteiligende Strukturen aufmerksam machen
und fur diese sensibilisieren.

Dieses hier in Grundzugen umrissene Konzept der aktiven Medienarbeit in
inklusiven Settings, kann mit der Dialektik von Individuierung und Enkulturation,
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die fur Duncker den Ausgangspunkt der anthropologischen Begrindungslinie der
Grundschule darstellt, in Beziehung gesetzt werden. Die aktive Medienarbeit in
inklusiven Settings setzt primar am Subjekt und seiner individuellen Lebenswelt
an. Es wird versucht, dem Individuum Mbglichkeiten zu bieten, sich mit den
kulturellen Bezuigen® seiner Lebenswelt auseinanderzusetzen und diese medien-
gestutzt zu bearbeiten. Wie in der Dialektik von Individuierung und Enkultura-
tion angelegt, ist dabei die Annahme leitend, dass sich durch die Auseinander-
setzung mit kulturellen Bezligen die Personlichkeit der Kinder weiterentwickelt.
Der Ausgangspunkt — das Subjekt und seine Lebenswelt — ist methodisch recht
klar definiert, der Zielhorizont — Empowerment und gesellschaftliche sowie poli-
tische Teilhabe — ist dagegen eher offen konzipiert. Der Weg zu diesem Zielho-
rizont wird bei der aktiven Medienarbeit in inklusiven Kontexten primar durch
die Moglichkeit/durch die Befahigung zum Selbstausdruck der (moglicherweise
benachteiligten) padagogischen Zielgruppe beschritten. Auf diesem Weg besteht
fur die Zielgruppe die Moglichkeit, Kompetenzen im Umgang mit Medien und in
der Interaktion mit anderen Schulerinnen und Schulern zu erwerben (Schluchter
2015, S. 17 ff). Allerdings handelt es sich dabei eher um Potenziale, um Moglich-
keiten oder Bereiche, die durch die aktive Medienarbeit tangiert werden konnen
und nicht um Qualifikationsbereiche im Sinne Dunckers.

Ein solcher Ansatz stellt Bezlige zu unserer aktuellen, durch Medien geprag-
ten Gesellschaft her und eroffnet Reflexionspotenziale. Die Anforderungen an
Lern- und Bildungsprozesse werden dabei aber nicht primar anhand der gesell-
schaftlichen Gegebenheiten formuliert. Die Formulierung von Zielsetzungen
in Lern- und Bildungsprozessen anhand gesellschaftlicher Gegebenheiten ist
ein Aspekt, der kritisch betrachtet werden kann (und sollte), gleichzeitig ist
dies allerdings ebenso ein Aspekt, der auch im Bereich der Grundschulbildung
nicht zu vernachlassigen ist. Wird unsere gegenwartige Gesellschaft naher be-
trachtet, wird im Allgemeinen davon ausgegangen, dass diese sich im Kontext
der technisch-medialen Entwicklung immens verandert. Theoretisch werden
diese Veranderungsprozesse insbesondere durch die (Meta-)Theorien der Me-
diatisierung und der tiefgreifenden Mediatisierung beschrieben. Der Mediati-
sierungsansatz geht von der Annahme aus, dass sich die technisch-mediale

5 Duncker definiert den Kulturbegriff nicht eindeutig, da dieser seiner Ansicht nach auch
kein einheitliches Konstrukt darstellt (Duncker 1994, S. 44 f). Er leitet aus vorhandenen
Positionen lediglich Thesen ab, die den Kulturbegriff umreiflen sollen. Die Thesen konnen
hier nicht ausfuhrlich wiedergegeben werden. Im thematischen Kontext des Artikels sei
aber darauf verwiesen, dass Kultur fur Duncker einen Verweis von Bedeutungen darstellt,
die einen sinnhaften Horizont fur das menschliche Leben liefern und auch mit der Formu-
lierung von Werten einhergehen.
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und die gesellschaftliche Entwicklung in einer Wechselwirkung zueinander
befinden. Unter einer sozial-konstruktivistischen Traditionslinie des Mediati-
sierungskonzepts wird angenommen, dass sich im Rahmen dieser wechselsei-
tig beeinflussten Entwicklung die Formen der Kommunikation und somit auch
die Formen der Konstruktion von Wirklichkeit wandeln (Couldry/Hepp 2013).
Das Konzept der tiefgreifenden Mediatisierung versteht die Digitalisierung als
einen bedeutsamen Mediatisierungsschub, der mit besonderen, tiefgreifenden
Veranderungen unserer Gesellschaft einhergeht (Hepp 2018).

Wird die (Grund-)Schule unter der Perspektive ihrer Funktionen fur unsere
Gesellschaft gedacht (Duncker 2007, S. 36), ist es folgerichtig, wenn davon aus-
gegangen wird, dass mit den massiven gesellschaftlichen Veranderungsprozessen
auch veranderte Anforderungen an die (grund-)schulische Bildung einhergehen.
Dieser Prozess betrifft nicht nur eine Qualifikation, die unter einem ,Verwer-
tungsaspekt’ gedacht ist, sondern auch eine Qualifikation, welche die Grundlage
legt fur ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives und sozial verantwortli-
ches Leben in einer durch Medien gepragten Gesellschaft (Tulodziecki 2015,
S. 33). In dem Zielhorizont der inklusiven Medienbildung — einer Teilhabe in,
an und durch Medien — wird diese Qualifikationsperspektive notwendigerweise
mitgedacht. Ohne dass Menschen relevante Fahigkeiten erwerben, durch die sie
Medien mit bestimmten Absichten und Zielen nutzen konnen, ist es ihnen auch
nicht moglich, an einer durch Medien gepragten Gesellschaft zu partizipieren.
Die Herausforderung eines eher strukturfunktionalistisch konzipierten Lern- und
Bildungsverstandnisses liegt — neben dem Spannungsverhaltnis zu einer anthro-
pologischen Begrundungslinie schulischer Bildung — in der Aufgabe, relevante
Qualifikationsanforderungen an Grundschulkinder zu definieren.

Der Prozess der tiefgreifenden Mediatisierung ist durch eine hohe und ra-
sante Veranderungstendenz gekennzeichnet (Hepp 2018, S. 36). Anhand einer
solchen Ausgangslage ist die Entwicklung moglichst klar definierbarer, abgrenz-
barer und allgemein anerkannter Qualifikationsanforderungen (Duncker 2007,
S. 17 f) eine anspruchsvolle Aufgabe. Aktuell gibt es vielfaltige Medienkom-
petenzmodelle, mit denen versucht wird, relevante Kompetenzen zu benen-
nen, Uber die Kinder, Jugendliche und Erwachsene in unserer gegenwartigen
Gesellschaft verfugen sollten (u.a. Aufenanger 2018; Carretero/Vuorikari/Punie
2017; Groeben 2002; Schorb 2017; Tulodziecki 2015). Durch eine gegenwar-
tig zunehmende Kooperation und VerknUpfung zwischen Medienpadagogik
und der (Didaktik der) Informatik, entstehen aullerdem Ansatze, die neben
medienbezogenen Kompetenzen auch Kompetenzbereiche der Informatik be-
rucksichtigen (u.a. Gl 2019). Hierdurch wird die Definition eines einheitlichen
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Kanons bestimmter Kompetenzerwartungen — trotz der unbestreitbaren Rele-
vanz informatischer Kompetenzen — nicht erleichtert. Allerdings gelingt es auf
bildungspolitischer Ebene, trotz der inhaltlichen Ausdifferenzierung auf theo-
retischer Ebene, zunehmend eine Klarung vorzunehmen, welche medienbe-
zogenen und informatischen Kompetenzen in der schulischen Vermittlung als
relevant erachtet werden und im Unterricht berucksichtigt werden sollten. So
beinhaltet das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz (KMK) zur ,Bildung
in der digitalen Welt’ einen Kompetenzrahmen, in dem medienbezogene und
informatische Kompetenzbereiche benannt sind, mit denen sich Schulerinnen
und Schuler im Laufe ihrer Schulzeit auseinandersetzen sollen (KMK 2017).
Dieser Kompetenzrahmen wird aktuell von den Bundeslandern konkretisiert
und spezifiziert (fur Bayern z. B.: ISB 2017).°

Aus Sicht einer grundschulspezifischen inklusiven Medienbildung gehen
mit einem solchen Ansatz allerdings zwei Schwierigkeiten einher. Zum einen
muss geklart werden, wie genau medienbezogene und informatische Kom-
petenzanforderungen fur die spezifische Zielgruppe der Grundschulkinder
auszusehen haben. Also welche Kompetenzen im Grundschulunterricht be-
rucksichtigt werden sollten und wie vorhandene Kompetenzmodelle an das
Anforderungsniveau dieser Zielgruppe angepasst werden konnen. Zum ande-
ren stellt sich die Frage, wie die als relevant erachteten Kompetenzen in inklu-
siven Lernsettings der Grundschule vermittelt werden konnen. Dieser zweite
Aspekt betrifft eine (medien-)didaktische Fragestellung. Wie unter dem Aspekt
der Heterogenitat bereits dargestellt, geht es hierbei darum, einer heterogenen
Lerngruppe, die Lerninhalte Uber (medien-)didaktische Malnahmen zugang-
lich zu machen. Hierzu gehoren sowohl Malknahmen der Differenzierung und
Individualisierung zur Gestaltung eines adaptiven Unterrichts, als auch die
Nutzung assistiver Technologien und der Konzepte des Universal Design, mit
denen Schuller*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in ihrer Interakti-
on mit ihrer (Um-)Welt unterstutzt werden konnen.

6 Inwiefern der von der KMK vorgeschlagene Ansatz geeignet ist, eine angemessene Bil-
dung in einer durch Medien gepragten Welt zu vermitteln, kann im Rahmen dieses Ar-
tikels nicht diskutiert werden. Kritische Anmerkungen wurden beispielsweise von der
Gesellschaft fur Medienpadagogik und Kommunikationskultur (GMK 2016) formuliert,
wonach bei dem Modell die theoretische Grundlage des Bildungsverstandnisses und des
Kompetenzrahmens genauer zu klaren ware, eine fehlende systematische Einordnung in
(medien-)didaktische Konzept erfolge, dass Lernen tiber Medien unsystematisch und in zu
geringen Umfang beruicksichtigt werde und vorhandene Medienkompetenzmodelle ver-
kurzt, additiv, eklektisch und nicht kriteriengeleitet zusammengesetzt wiirden. Mit Blick
auf die Grundschulpadagogik wurde zudem auf eine fehlende Grundschulspezifik des
Modells hingewiesen (Kammerl/Irion 2018, S. 11).
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Zusammenfassung und Ausblick

Zunachst ist festzuhalten, dass sich Konzepte einer inklusiven Medienbildung
nicht grundsatzlich von ,allgemeinen’ Ansatzen der Medienbildung unterschei-
den. In dem hier verwendeten Verstandnis von Medienbildung wurde auf das
theoretische Konzept von Jorissen/Marotzki (2009) Bezug genommen. Als Spe-
zifika einer inklusiven Medienbildung kann die Hervorhebung der Forderung
von Chancengleichheit, der gesellschaftlichen und politischen Partizipation
und des Empowerments verstanden werden. Diese Elemente sind im Allge-
meinen ebenso in nicht explizit als ,inklusiv’ benannten medienpadagogischen
Konzepten aufzufinden und kommen pointiert in der medienpadagogischen
Zielsetzung eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial ver-
antwortlichen Lebens in einer durch Medien gepragten Gesellschaft zum Aus-
druck (Tulodziecki 2015, S. 33). In unserer Gesellschaft trifft diese Zielperspek-
tive aber auf sehr unterschiedliche Ausgangsvoraussetzungen sozialer Gruppen
und Individuen, die moglicherweise von besonderen Barrieren betroffen sind.
Beispielsweise konnen diese Barrieren auf der Ebene der Zugangs- und Nut-
zungsformen (z. B. first and second level digital divide), der Nutzungsanforde-
rungen (z. B. motorische Anforderungen an die Bedienung technischer Gera-
te) oder der personlichen Ausgangslagen (z. B. kognitive Fahigkeiten, medial
dargebotene Inhalte zu verstehen und diese kritisch zu bewerten) liegen. Eine
inklusive Medienbildung setzt hier einen spezifischen Fokus auf diese Prozesse
und unternimmt den Versuch, mit medienpadagogischen Angeboten auf diese
Ausgangslagen einzugehen.

Mit Blick auf die Grundschule wurde zwischen zwei Themenbereichen un-
terschieden. Zum einen der Bereich des Einsatzes von Medien als didaktische
Hilfsmittel und zum anderen der Bereich der Lern- und Bildungsprozesse im
Kontext von Medien. Diese Unterscheidung entspricht der in der Medienpada-
gogik gelaufigen Differenzierung zwischen Mediendidaktik auf der einen Seite
und Medienerziehung bzw. Medienbildung bzw. Medienkompetenzforderung
auf der anderen Seite (Kerres 2013, S. 55). Im Fokus der Uberlegungen stand
dabei der Bereich der Lern- und Bildungsprozesse im Kontext von Medien. Die-
ser wurde in Anschluss an die Uberlegungen von Ludwig Duncker und mit
Blick auf die Grundschule weiter in eine anthropologische und eine struktur-
funktionalistische Begrundungslinie unterteilt (Abb. 1).
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Lern- und Bildungsprozesse im Kontext von Medien
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andersetzung mit der Kultur

» Moglicher medienpadagogischer
Ansatzpunkt: subjekt- und lebens-
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Adaptive Unterrichtsgestaltung durch Differenzierung und Individualisierung auf der
Grundlage (medien-)didaktischer Konzepte, sowie durch die Anwendung assistiver
Technologien und der Konzepte des Universal Design

Abbildung 1: Ansatze inklusiver Medienbildung in der Grundschule, eigene Darstellung

Klar formulierte Konzepte einer inklusiven Medienbildung in der Grundschu-
le sind im fachlichen Diskurs aktuell noch nicht vorhanden. Die Heterogeni-
tat der mit diesem Thema verknlipften Fachdisziplinen erschwert zudem die
Formulierung einheitlicher Ansatze. Grundschul-, Sonder- und Medienpad-
agogik sind disziplinintern bereits durch heterogene Perspektiven und Kon-
zepte gepragt. Vorhandene Ansatze einer (grundschulspezifischen) inklusiven
Medienbildung sind noch weitgehend ungeordnet und eher explorativ ange-
legt. Die Formulierung eines zusammenhangenden Konzeptes einer grund-
schulspezifischen, inklusiven Medienbildung stellt dementsprechend eine
herausfordernde Aufgabe dar. Durch die in diesem Artikel vorgenommene
Strukturierung kann auf Spezifika einer solchen Medienbildung hingewiesen
werden. Das Zusammenfassen dieser Aspekte zu einem einheitlichen Kon-
zept und die weitere Ausarbeitung dessen stellt einen anschliefenden Schritt
dar, der in der zukuinftigen Bearbeitung dieses Themas geleistet werden muss.”

7 Zudem ist darauf hinzuweisen, dass die dargelegte Differenzierung sicherlich nicht aus-
schlieBlich grundschulspezifisch zu verstehen ist, sondern auch fur die Betrachtung ande-
rer Schulformen oder auBerschulischer Kontexte relevant sein kann.
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Wird die hier vorgenommene Strukturierung in den Blick genommen, resultie-
ren daraus folgende Aspekte fur eine grundschulspezifische, inklusive Medien-
bildung: Im Bereich der Medien als didaktisches Hilfsmittel, werden Medien als
Hilfsmittel verstanden, mit denen Malnahmen der Differenzierung und Indivi-
dualisierung untersttzt werden konnen, um einen adaptiven Unterricht zu ge-
stalten. Im Besonderen muss hierbei die grolle Heterogenitat der Grundschuile-
rinnen und -schtiler beruicksichtigt werden. Aullerdem muss sich die didaktische
Unterrichtsgestaltung an den Spezifika des mittleren Kindesalters orientieren, die
insbesondere aus den entwicklungsbezogenen Besonderheiten (Koerber 2014),
aus der gesellschaftlichen Konstruktion der Kindheit (Blaschke-Nacak/Stenger/
Zirfas 2018; Zinnecker 2000) und aus gesellschaftlichen (Ungleichheits-)Struk-
turen (Folling-Albers 2014) resultieren. Unter Perspektive einer inklusiven Me-
dienbildung geht es hierbei insbesondere darum, Benachteiligungen fur Kinder
abzubauen, die hinsichtlich ihrer Teilhabe am Unterricht — oder in anderen ge-
sellschaftlichen Kontexten — Barrieren haben.

Der Bereich der Medien als didaktische Hilfsmittel liegt somitin gewisser Weise
quer zu den Begrundungsmustern von Lern- und Bildungsprozessen im Kontext von
Medien. Didaktische Malnahmen dienen dazu, Lern- und Bildungsprozesse mit
ihren unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen zu unterstutzten und zu befordern.
Allerdings muss berucksichtigt werden, dass der hier betrachtete Bereich der di-
daktischen MaBBnahmen nicht deckungsgleich ist mit dem Aufgabengebiet der
Fachdidaktiken, das sich eben nicht alleine auf die Aufbereitung und Vermittlung
eines beliebigen Sachinhaltes beschrankt. Stattdessen ist die fachdidaktische Auf-
gabe explizit verwoben mit der begrundeten Auswahl der Fachinhalte und der
Hervorhebung der fur die Schiler*innen als bedeutsamen betrachteten Facetten,
womit die Auseinandersetzung mit der Sache, den (Lern-)Voraussetzungen der
Schuiler*innen und gesellschaftlich-kultureller Aspekte einhergeht (Klafki 2007).
Die fachdidaktische Tatigkeit erstreckt sich demzufolge tiber alle drei in diesem
Artikel identifizierten Themenbereiche. Eine Klarung des Verhaltnisses zwischen
Fachdidaktiken und Sonderpadagogik, das durchaus als spannungsreich wahrge-
nommen wird (Musenberg/Riegert 2015, S. 22), kann hier allerdings nicht erfol-
gen. Dies ist Aufgabe weiterfuhrender wissenschaftlicher Diskurse.

In Wechselwirkung mit dem Bereich der didaktischen Hilfsmittel, steht der
Bereich der Lern- und Bildungsprozesse. Die Gestaltung der Lern- und Bildungs-
prozesse kann in Anschluss an die von Duncker ausgearbeiteten Begrundungs-
linien zur Klarung der Rolle der Grundschule im Kontext von Gesellschaft und
Kultur aus zwei Blickwinkeln betrachtet werden. Unter der anthropologischen
Perspektive wird das Kind und dessen Auseinandersetzung mit der Kultur in den
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Mittelpunkt des Blickfelds gertickt. Unter der strukturfunktionalistischen Perspek-
tive werden die gesellschaftlichen Anforderungen fokussiert, um die schulischen
Anforderungen an das Kind hiervon ausgehend zu formulieren. In einem wei-
teren Schritt werden die Anforderungen auf die Ausgangslage des Kindes ange-
passt. Beide Perspektiven werden als relevant erachtet und konnten mit bestimm-
ten Tendenzen der (inklusiven) Medienpadagogik in Beziehung gesetzt werden.

Unter der anthropologischen Perspektive geht es demzufolge weniger um das
Erreichen vorab definierter Kompetenzen respektive Qualifikationsziele, sondern
starker um den Subjektbezug. In starker Nahe hierzu befindet sich der in der in-
klusiven Medienbildung promiente Ansatz der aktiven Medienarbeit, der subjek-
torientiert ausgerichtet ist. Thm wird auch in inklusiven Settings der Grundschule
eine wichtige Bedeutung zugerechnet (Briggemann 2019, S. 115 f). Mit Blick auf
die anthropologische Begrundungslinie lasst sich somit die Methode der aktiven
Medienarbeit als mogliches Konzept fur die Umsetzung einer inklusiven Medien-
bildung in der Grundschule identifizieren.

Erganzend soll in diesem Kontext auch auf eine gewisse Nahe zwischen dem
Ansatz der aktiven Medienarbeit und den theoretischen Hintergriinden der von
Duncker formulierten anthropologischen Begrundungslinie der Grundschule
hingewiesen werden. Unter anderem in Anschluss an Ernst Cassierer, betrachtet
Duncker die symbolische Ausdrucksfahigkeit des Menschen als konstitutiv fur
seine Kulturfahigkeit (Duncker 2014, S. 164, 1994, S. 52 ff). Diese Annahme ist
grundlegend fur die Konzeption der Dialektik von Individuierung und Enkultu-
ration, denn erst durch die symbolische Ausdrucksfahigkeit wird dem Menschen
die Moglichkeit gegeben, dass er Kultur ,schafft’ und sich mit dieser in einem
personlichen Entwicklungsprozess auseinandersetzt. Die Fahigkeit zur symboli-
schen Artikulation stellt somit einen wichtigen Ausgangspunkt fur die personli-
che Entwicklung in der Dialektik von Individuierung und Enkulturation dar. Auch
Duncker weist auf die Bezugspunkte dieses Ansatzes zu Prozessen der astheti-
schen Auseinandersetzung von Kindern mit ihrer Umwelt hin (Duncker 2014,
S. 165). Ebenso setzt sich der Sammelband ,Asthetik der Kinder” (Neu3 1999)
mit dieser Thematik auseinander.

Unter medienpadagogischer Sicht wird bei Jorissen/Marotzki (2009, S. 38 ff)
— wie eingangs dargestellt — der Aspekt der medialen Artikulation als ein bedeut-
samer Faktor fur die Prozesse der Medienbildung verstanden. In Arbeiten zur
aktiven Medienarbeit wird zudem vermehrt Bezug zu der Philosophie Cassierers
und deren Weiterentwicklung durch Susanne Langer genommen und hierbei ins-
besondere die Unterscheidung zwischen diskursiver und prasentativer Symbolik
hervorgehoben. Die Nutzung der Moglichkeiten, die technische Medien bieten,
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wird als eine Moglichkeit verstanden, alternative Ausdrucksformen auszuprobie-
ren und zu nutzen (Niesyto 2006, 2009; Witzke 2004, S. 35 ff). Moglicherwei-
se besteht in diesem Bereich das Potenzial, die theoretischen Perspektiven der
Grundschulpadagogik und der aktiven Medienarbeit starker zusammenzufuihren,
um zu einer Weiterentwicklung der theoretischen Konstrukte beizutragen.

Wahrend im Rahmen der anthropologischen Begriundungslinie der Fokus
auf den Entwicklungsprozessen des Menschen in seiner Auseinandersetzung
mit der Kultur liegt, wird unter einer strukturfunktionalistischen Begrundungsli-
nie starker von einem (gesellschaftlichen) Zielhorizont ausgehend gedacht. Es
werden Kompetenzen definiert, die fur das Agieren in der gegenwartigen und
zukunftigen Gesellschaft als relevant erachtet werden. Fur die Grundschule
mussen diese Kompetenzen auf die Ausgangslagen der Schuilerinnen und Schu-
ler angepasst werden und im Sinne einer Zone der nachsten Entwicklung (Wy-
gotski 1974, S. 243) erreichbar sein. Unter der Perspektive des Inklusionsdis-
kurses stellt sich hierbei die Anforderung, allen Kindern (so weit wie moglich)
eine grundlegende Bildung/Qualifikation zu vermitteln, die als ,Fundament”
(Einsiedler 2014, S. 229) dienen kann. In diesem Prozess sollten mogliche Bar-
rieren der Kinder in ihrer Interaktion mit der Umwelt und bei der Aneignung
von Wissen, die auf unterschiedlichen Ebenen vorhanden sein konnen, durch
padagogische Mallnahmen weitestgehend reduziert werden.

Eine solche Sichtweise auf Lern- und Bildungsprozesse weist eine gewisse
Nahe zu medienpadagogischen Kompetenzmodellen auf, mit denen versucht
wird, moglichst eindeutig als relevant erachtete Kompetenzen zu definieren
und voneinander abzugrenzen respektive zu Ansatzen solche Kompetenzmo-
delle empirisch zu operationalisieren (Kammerl/Dertinger 2019). Allerdings
muss darauf hingewiesen werden, dass es sich hierbei nicht um eine eindeutige
Zuordnung handelt. Zum einen existieren unterschiedliche Verstandnisse des
Kompetenzbegriffs. So unterscheiden zum Beispiel Klieme/Hartig (2007) zwi-
schen funktional-pragmatischen Kompetenzkonzepten mit einem Ursprung in
der Psychologie, sprachwissenschaftlich-soziologischen Kompetenzkonzepten
mit einem Ausgangspunkt in der Sprachtheorie Chomskys und erziehungswis-
senschaftlichen Kompetenzkonzepten, die auf Mundigkeit abzielen. Dement-
sprechend musste im Einzelfall genauer gepruft werden, welche Konzepte den
jeweiligen (Medien-)Kompetenzmodellen zugrunde liegen und welche Nahe
diese tatsachlich zu einer strukturfunktionalistischen Begriindungslinie der
Grundschule aufweisen. Zum anderen muss die Frage gestellt werden, inwie-
fern die theoretisch-normative Ausrichtung spezifischer Medienkompetenzmo-
delle passungsgleich mit einer strukturfunktionalistischen Begriindungslinie ist.
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Trotz dieser Einschrankungen muss allerdings bedacht werden, dass die vor-
handenen Modelle durch die Setzung bestimmter Zieldimensionen im Allge-
meinen einen normativen Charakter aufweisen, in dem eine gesellschaftliche
Vorstellung daruber zum Ausdruck kommt, welche Formen der Mediennut-
zung als legitim und sinnvoll erachtet werden (Kutscher 2009, S. 10).

Auch wenn die Unterscheidung zwischen einer anthropologischen und struk-
turfunktionalistischen Begrundungslinie der Grundschule nicht deckungsgleich
ist mit spezifischen medienpadagogischen Theorien und Konzepten, ermoglicht
sie es dennoch, bestimmte Sichtweisen auf eine (inklusive) Medienbildung in der
Grundschule zu eroffnen und mogliche Schwerpunktsetzungen hervorzuheben.
Die didaktische Dimension des unterrichtlichen Medieneinsatzes kann als quer-
liegend zu diesen beiden Ebenen von Lern- und Bildungsprozessen verstanden
werden. Durch einen reflektierten didaktischen Medieneinsatz konnen entspre-
chende Lern- und Bildungsprozesse mit den unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen eroffnet werden. Die dargestellten Begrindungslinien in Anschluss an
Duncker sind mit unterschiedlichen Erwartungen an eine medienpadagogische
Arbeit in der Grundschule verkntipft. Abhangig davon, anhand welcher Begriin-
dungslinie Unterrichtsprozesse gestaltet werden, resultieren variierende Anfor-
derungen an die medienpadagogische Arbeit. Fur eine inklusive Medienbildung
ist es hierbei relevant, die spezifischen Ausgangslagen der einzelnen Kinder oder
bestimmter Gruppen von Grundschulkindern und mogliche Barrieren dieser Kin-
der in ihrer Interaktion mit der Umwelt zu berticksichtigen. Von dieser Sensi-
bilisierung fur die individuellen Ausgangslagen ausgehend, zielt eine inklusive
Medienbildung auf eine Reduktion vorhandener Barrieren und auf die Forderung
gesellschaftlicher und politischer Teilhabe. Im Sinne einer grundlegenden Bil-
dung ist es notwendig, diese Prozesse bereits im Grundschulalter voranzubrin-
gen. Die grundschulpadagogischen Begrundungslinien aus anthropologischer
und strukturfunktionaler Perspektive bieten hierzu einen Ansatzpunkt, um rele-
vante padagogische Bereiche zu identifizieren.
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Ausgewahlte entwicklungspsychologische Grundlagen fur
eine gelingende Teilhabe an einer digitalisierten Welt in der
mittleren Kindheit sowie die darauf bezogene praxisnahe
Forderung von Medienkompetenz bei Lehramtsstudierenden

Ziel und Uberblick

Medienkompetenz bildet eine ,wesentliche Voraussetzung fur die Verwirkli-
chung von Bildungs- und Teilhabechancen, fur die Personlichkeitsentwicklung
und im umfassenden Sinne fur eine souverane Lebensfuhrung” (BMFSFJ, 2013,
S. 10). Durch das Gruppendelphi P?DiG und die Tagung zur Digitalen Bildung
im Grundschulalter wurde ein interdisziplinarer Diskurs angeregt. In unserem
Beitrag aus der Perspektive der Entwicklungs- und der Padagogischen Psycho-
logie beschreiben wir kognitive, motivationale und soziale Grundlagen fur eine
gelingende Teilhabe an einer digitalisierten Welt. Orientiert am Entwicklungs-
stand und den Entwicklungsaufgaben in der mittleren Kindheit gehen wir auf
Entwicklungschancen und -anforderungen ein, die sich durch die Nutzung di-
gitaler Medien ergeben. Zunachst skizzieren wir unser begriffliches Verstandnis
von Medienkompetenz, um einen konzeptionellen Rahmen fur die Beschreibung
der psychischen Funktionen zu schaffen, die Kinder und Jugendliche fur eine ge-
lingende Teilhabe an der digitalen Welt brauchen. Die Erlauterung entwicklungs-
psychologischer Grundlagen folgt auf eine kurze Darstellung von Forschungs-
befunden zur Mediennutzung und damit verbundenen Herausforderungen.
Schlieflich skizzieren wir unser WiPra-Lehrangebot zum Thema ,Medienkom-
petenz praxisnah” in der universitaren Lehrerinnen- und Lehrkraftebildung.

Medienkompetenz

Neben Lesen, Schreiben und Rechnen ist Medienkompetenz ,zu einer wei-
teren wichtigen Kulturtechnik geworden” (Meister, 2013, S. 46; KMK, 2016).
Der Erwerb und die produktive Nutzung von Kulturtechniken stellt fur Kinder
und Jugendliche eine wesentliche Entwicklungsaufgabe dar, deren erfolgreiche
Bewaltigung eine gelingende gesellschaftliche Teilhabe ermoglicht.
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Der Begriff ,Medien” wird zunachst im Sinne von Leutner/Opfermann/
Schmeck (2014) oder Horz/Ulrich (2015) allgemein gefasst: Medien werden
primar als Trager von Informationen beschrieben, die diese durch Zeichen (wie
Buchstaben oder Bilder) lernenden, informationsverarbeitenden Personen an-
bieten. Eingrenzend nehmen wir insbesondere jene Medien in den Blick, die
sich moderner Kommunikations- und Informationstechnologie bedienen (In-
formation und Communication Technology, abgekurzt: ICT, also Computer,
Internet, Smartphone etc.). Das Lernen mit ICT-Medien bzw. digitalen Medien-
verbunden bietet groe Chancen, aber auch betrachtliche Herausforderungen,
denn diese Medien sind nicht per se lernforderlicher als andere. Psychologisch
orientierte Forschungen zu multimedialem Lernen (fur einen Uberblick siehe
Horz/Ulrich 2015; Plotzner/Leuders/Wichert 2009; Wecker/Stegmann 2019;
Leutner/Opfermann/Schmeck 2014; Appel/Schreiner 2014) und Mediennut-
zung (Trepte/Reinecke 2018) widmen sich diesem Spannungsfeld und nehmen
auch die kognitiven, metakognitiven sowie motivational-emotionalen Prozes-
se und Strategien in den Blick, deren Anregung und Begleitung erfolgreiches
Lernen unterstutzen sowie die Bewaltigung der Entwicklungsaufgabe ,Medien-
kompetenz” ermoglichen.

Wissenschaftliche Konzepte zu Medienkompetenz

,Medienkompetenz meint grundlegend nichts anderes als die Fahigkeit, in die
Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fir das Kommuni-
kations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen” (Baacke, 1996).

Dieter Baacke, dessen Arbeiten die wissenschaftliche Diskussion um den
Begriff der Medienkompetenz wesentlich befordert haben, beschreibt vier Di-
mensionen: Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestal-
tung. Medienkritik meint die Analyse (gesellschaftlich problematischer) Medie-
nentwicklungen und den reflexiven sowie sozial verantwortlichen Ruickbezug
dieses analytischen Wissens auf das eigene Handeln. Medienkunde umfasst
das (deklarative und prozedurale) Wissen Uber heutige Medien und Mediensys-
teme, wahrend sich Mediennutzung auf die rezeptive oder interaktive Anwen-
dung von Medien bezieht. Mediengestaltung bedeutet schlieSlich, das Medien-
system innovativ weiterzuentwickeln oder kreativ zu gestalten (Baacke, 1996).

Groeben (2004) fordert, den Medienkompetenzbegriff differenzierter zu
betrachten, ihn aber auch von Ubergeordneten Kompetenz-Konstrukten wie
Innovationsbereitschaft, Fahigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem Lernen,
Reflexions- und soziale Handlungskompetenz abzugrenzen und gleichzeitig
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die Verbindungen mit ihnen aufzuzeigen, um eine empirische Operationali-
sierung zu ermoglichen. Es soll eine ,moglichst prazise Konzept-Explikation
auf einer mittleren Abstraktionsebene fur Medienkompetenz vorgelegt werden,
die zugleich die Verbindung mit generellen, normativen Kompetenzebenen
ausarbeitet und damit einer theoretischen wie empirischen Uberprifung zu-
fuhrt” (Groeben, 2004, S. 31). Als normative Zielperspektive dieser uberge-
ordneten Kompetenz-Konzepte nennt er das gesellschaftlich handlungsfahige
Subjekt. Groeben (2004) differenziert das Konstrukt Medienkompetenz weiter
aus, integriert auch emotional-motivationale Aspekte und beschreibt sieben
Teilkomponenten: (1) Medienwissen (Uber Medieninhalte und -strukturen,
Produktions- und Rezeptionsprozesse) sowie Medialitatsbewusstsein (mit den
Unterscheidungsfahigkeiten zwischen Realitat und Medialitat sowie Fiktionali-
tat), (2) medienspezifische Rezeptionsmuster (technologische Fertigkeiten bis
zu kognitiven Verarbeitungskompetenzen wie z. B. Informationen sachlich an-
gemessen rezipieren), (3) medienbezogene Genussfahigkeit (Medien zur Un-
terhaltung und Erholung nutzen konnen, in Abgrenzung zu Suchtverhalten),
(4) medienbezogene Kritikfahigkeit (Glaubwurdigkeit der Inhalte und formale
Aspekte Uberprufen), (5) Selektion/Kombination der Mediennutzung (Fahigkeit
zur Auswahl von Medienangeboten, Informationen und Quellen), (6) (Produkti-
ve) Partizipationsmuster der Mediennutzung (Reaktion auf rezipierte Inhalte in
interaktiven Medien und Produktivitat) und (7) Anschlusskommunikation (Aus-
tausch ber Medien und deren Konsum).

Die ,Forschungsgruppe Lehrkraftebildung Digitaler Campus Bayern” be-
zieht sich in ihrer Beschreibung von Dimensionen der Medienkompetenz, Uiber
die (angehende) Lehrkrafte verfugen sollen, in Systematik und Terminologie auf
das aktuelle Konzept zur Medienbildung der Kultusministerkonferenz (KMK,
2016). Fur die Konzeptualisierung von handlungsbezogenen, reflexiven und
personalen Komponenten der Medienkompetenz werden folgende Dimensio-
nen bestimmt: Neben ,Bedienen und Anwenden” oder ,Produzieren und Pra-
sentieren mit digitalen Medien” sind u.a. folgende Zielkompetenzen aufgefuhrt:
Erkennen von Lernpotenzialen und Entwickeln von Lernstrategien mit digitalen
Medien; Erwerben und Anwenden von Wissen uber digitale Medien; Analysie-
ren, Reflektieren und Diskutieren uber digitale Medien; Selbstreguliertes und
verantwortungsbewusstes Handeln mit digitalen Medien (Schultz-Pernice et
al., 2017). Insbesondere diese letzten Komponenten nehmen wir in unseren
Arbeiten zur Forderung von Medienkompetenz, u.a. in unseren praxisnahen
Seminaren mit Lehramtsstudierenden, in den Blick. Dabei greifen wir auf die in
der Entwicklungs- und Padagogischen Psychologie beschriebenen und fur eine
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gelingende Mediennutzung wichtigen, grundlegenden psychischen Funktionen
dieser Kompetenzbereiche zuriick und integrieren sie konzeptuell in den Be-
griff Medienkompetenz, da diese nach unserer Auffassung wesentliche Voraus-
setzungen fur eine gelingende gesellschaftliche Teilhabe an der digitalen Welt
und untrennbar mit Medienkompetenz verknuipft sind.

Medienkompetenz: unser WiPra'-Fokus

In unserem WiPra-Projekt zu Forderung von Medienkompetenz legen wir den in
der modernen Bildungsforschung haufig rezipierten Kompetenzbegriff von Wei-
nert (2001) zugrunde, der Kompetenzen als , die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen” beschreibt. In
diesem Sinne nehmen wir nicht nur Aspekte der Medienkompetenz im engeren
— wie oben skizzierten — Sinne von Groeben (2004) in den Blick, sondern the-
matisieren auch individuelle Voraussetzungen fur den kompetenten Umgang mit
digitalen Medien. Wir konzentrieren uns auf Lernkompetenzen und Selbstregu-
liertes Lernen, die Groeben (2004) eher unter die ,ubergeordneten Kompetenz-
Konstrukte” subsummiert hatte, mit seinen einzelnen kognitiven, metakognitiven
sowie motivational-emotionalen Facetten. Wir sehen diese Facetten untrennbar
mit Medienkompetenz verbunden und kniipfen damit in Abgrenzung zu Groe-
ben vermehrt am begrifflichen Verstandnis von Medienkompetenz der Beschlis-
se der KMK (2012 und 2016) an, denn dort werden als Medienkompetenz ,jene
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives
und sozial verantwortliches Handeln in der medial gepragten Lebenswelt er-
moglichen” beschrieben (KMK, 2012, S. 3). In unserem Verstandnis umfasst der
Begriff Medienkompetenz sich entwickelnde, erlernbare kognitive Fahigkeiten
und Fertigkeiten fur die Nutzung digitaler oder analoger Medien und zur Losung
bestimmter Probleme, sowie die damit verbundenen emotionalen, motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um medienge-
stutzte Techniken und Strategien sowie die damit verbunden Problemlosungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen
(Kramer/Gabler/Spangler, 2019). Fur unsere Lehramtsseminare mit dem Ziel der
Theorie-Praxis-Verknuipfung (WiPra-Lehre) haben wir dieses Begriffsverstandnis

1 Wissenschaft und Praxis im Seminar
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Sozialkompetenz)

von Medienkompetenz unter Beruicksichtigung des in der Praxis gelaufigen Kom-
petenzenquadrats (Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz, So-
zialkompetenz) mit dem Fokus ,Nutzung von ICT*-Medien” aufgefachert und
mit den in der psychologischen Lehr-/Lernforschung gelaufigen, theoretisch und
empirisch fundierten Konzepten zu selbstreguliertem und kooperativem Lernen
verknupft (vgl. Abbildung 1).

Das WiPra-Medienkompetenz-Modell erlaubt uns einen systematischen
Blick auf die fur eine kompetente Nutzung von ICT-Medien wichtigen Fahig-
keiten und Fertigkeiten. Die vier Facetten der Medienkompetenz stehen sicher-
lich nicht orthogonal zueinander, sondern weisen einige Uberschneidungen
auf (beispielsweise betrachten wir Aspekte der kognitiven und metakognitiven
Lernkompetenzen als Bestandteil dreier Facetten); das Modell erweist sich fur
unsere praxisbezogene Lehre dennoch als hilfreiches theoretisches Konstrukt,
mit dem wir die Teilbereiche der kompetenten Mediennutzung differenziert
beschreiben sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede erarbeiten kbnnen.

Medienkompetenz im oben definierten Sinne umfasst sowohl kognitive As-
pekte wie (medienbezogenes) deklaratives und prozedurales Wissen, verkntpft
mit kognitiven und metakognitiven Informationsverarbeitungsstrategien als auch

2 ICT: Information Communication Technology
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motivationale, volitionale, emotionale und soziale Komponenten. Erstere sind eng
mit dem Fach bzw. der Domane verbunden, insofern werden sie den kognitiv
dominierten Bereichen der Medien-Sach- und Medien-Methodenkompetenz zu-
geordnet. Die eher motivationalen, emotionalen und sozialen Kompetenzaspekte
bestimmen in unserem Modell die Medien-Selbst- und Medien-Sozialkompetenz.

Medien-Sachkompetenz ,Wissen was”: Unter dieser Medienkompetenz-
Facette lassen sich deklaratives und handlungsorientiertes Wissen Uber Medien
zusammenfassen. Kenntnisse Uber die technischen Gerate und ihrer Funktions-
weise, informatisches Grundwissen genauso wie die Fertigkeit, die ICT-Medien
zielorientiert und effizient zum verstandnisorientierten und nachhaltigen Wis-
sensaufbau anhand kognitiver Lern- bzw. Informationsverarbeitungsstrategien
im Sinne der ,fokussierten Informationsverarbeitung” (Renkl 2015) zu nutzen,
werden hierunter gefasst. Aber auch das Wissen Uber Anforderungen, Chancen
und Risiken der Nutzung von ICT-Medien wird dieser Facette zugeordnet. Hierzu
zahlen wir auch Wissen Uber lernforderliche multimediale Angebote, die gerade
durch Interaktivitat und Adaptivitat selbstbestimmtes und verstandnisorientiertes
Lernen ermoglichen konnen, wenn sie die begrenzten Arbeitsgedachtnisressour-
cen eines lernenden Menschen nicht Uberfordern (siehe den Abschnitt weiter
unten zu kognitiver Entwicklung).

Medien-Methodenkompetenz ,Wissen wie”: Die produktive und effektive
Nutzung digitaler Medien basiert auf prozeduralem Wissen (bzw. Handlungswis-
sen) Uber die sachgerechte Bedienung der Gerate. Die darauf bezogenen Arbeits-
techniken umfassen beispielsweise Wissen Uber eine gezielte Internetrecherche,
Prasentationstechniken und die gezielte Aufbereitung von Inhalten sowie die
Verarbeitung und Speicherung von Daten. Dieses medienbezogene prozedurale
Wissen muss eng verknuipft sein mit metakognitiv gesteuerten, planerischen Pro-
blemlose- und Evaluationskompetenzen. Insbesondere die metakognitiven Lern-
bzw. Informationsverarbeitungsstrategien (planen, kontrollieren, regulieren) sind
zentraler Bestandteil einer ziel- und ergebnisorientierten Nutzung digitaler Medien.

Medien-Selbstkompetenz ,Selbstregulierte Mediennutzung”: Medien kom-
petent zu nutzen bedeutet, die Gerate selbstbestimmt zu steuern und nicht
umgekehrt von ihnen gesteuert zu werden. Die dafur notigen Fahigkeiten und
Fertigkeiten sind begrifflich u.a. im Selbstregulierten Lernen (Boekaerts 1999)
verortet. Neben der Regulation des Verarbeitungsmodus mit seinen strategischen
(kognitive Lernstrategien wie organisieren, elaborieren, starken) und der Regula-
tion der Informationsverarbeitung mit seinen metakognitiv gesteuerten Prozessen
(planen, kontrollieren, regulieren), die — nach unserem Modell — vor allem in
der Medien-Sachkompetenz und der Medien-Methodenkompetenz verortet sind,
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nehmen wir im Rahmen dieser Facette insbesondere die Regulation des Selbst
mit seinen motivationalen, volitionalen und emotionalen Prozessen in den Blick.
Wir regen die Reflexion der eigenen Mediennutzung an und fordern empirisch
fundiertes deklaratives und prozedurales Wissen uber Selbstmotivierung, moti-
vationale Handlungskonflikte, ,Mythos Multitasking” Volition sowie Strategien
des Selbstregulierten Lernens und der Volition (Kramer/Pfefferer/Spangler 2015).

Medien-Sozialkompetenz ,Sozial verantwortungsvolle Mediennutzung”:
Diese Facette der Medienkompetenz umfasst in unserem Modell schlieflich
die Fahigkeit, Medien als effizientes Kommunikations- und Kollaborationsinst-
rument sozial verantwortungsvoll zu nutzen und mit dabei eventuell auftreten-
den Konflikten konstruktiv umzugehen. Kommunikations-, Kooperations- und
Konfliktfahigkeiten u.a. im Rahmen von Peer-Beziehungen werden hierunter
gefasst, genauso wie problematische Aspekte wie Cybermobbing.

In unserer WiPra-Lehre zu Medienkompetenz konzentrieren wir uns auf
die Medienselbstkompetenz (Module “Reflexion der eigenen Mediennutzung”,
,Medien, Motivation und Lernen”) sowie auf die Mediensozialkompetenz (Mo-
dul ,Cybermobbing”).

Mediennutzung und die damit verbundenen Chancen und
Herausforderungen

Der Medienpadagogische Forschungsverbund Stdwest (MPFS) erfasst die Medi-
ennutzung von Kindern und Jugendlichen jahrlich (JIM-Studie) bzw. alle zwei Jah-
re (KIM-Studie). Die Mediennutzung im Kindes- und Jugendalter hat sich in den
letzten 20 Jahren stark verandert (MPFS 2017; MPFS, 2018). Inzwischen haben
97% der Zwolf- bis Neunzehnjahrigen ein eigenes Smartphone (MPFS, 2018).
Diese werden von 94% der Jugendlichen taglich, von weiteren 3% mehrmals
pro Woche genutzt. Die tagliche Online-Nutzung hat sich seit 2007 verdoppelt
und liegt nun bei durchschnittlich 214 Minuten (MPFS 2018). Bei den Sechs- bis
Dreizehnjahrigen besitzt etwa die Halfte ein eigenes Handy oder Smartphone
(MPFS 2017). Ein Viertel der Kinder nutzt damit jeden oder fast jeden Tag das
Internet (MPFS 2017). In einem europaweiten Survey zeigte sich, dass 93% der
neun- bis sechzehnjahrigen Kinder und Jugendlichen mindestens wochentlich
und 60% taglich oder fast taglich online sind (Livingstone/Haddon/Gorzig/Olafs-
son 2011). Das Eintrittsalter fur die Internetnutzung hat sich auf sieben- bis acht
Jahre nach vorn verlagert (Livingstone u. a. 2011). Auch im schulischen Kontext
nimmt die Bedeutung neuer Medien zu. So gaben drei Viertel der Sechs- bis
Dreizehnjahrigen in der KIM-Studie an, mindestens einmal in der Woche in der
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Schule etwas im Internet zu suchen (MPFS 2019). Europaweit nutzen 85% der
Neun- bis Sechszehnjahrigen das Internet fur ihre Hausaufgaben (Livingstone u.
a. 2011). Eine besondere Bedeutung kommt den sozialen Medien zu, die ,eine
Gruppe von internetbasierten Anwendungen” umfasst , die aus der ideologischen
und technologischen Entwicklung des Web 2.0 entstanden sind und die es erlau-
ben, nutzergenerierte Inhalte zu erstellen und auszutauschen” (Kaplan/Haenlein
2010, S. 61). Die beliebtesten Anwendungen der Jugendlichen waren 2018 die
Produkte SnapChat, WhatsApp und Instagram (MPFS 2018) und sind den sozi-
alen Medien zuzuordnen. Wahrend gut 20% der Zehnjahrigen einen eigenen
sozialen Netzwerk-Account besitzen, haben bei den Dreizehnjahrigen schon
gut 70% und bei den Sechzehn- bis Achtzehnjahrigen Uber 90% einen solchen
(Gluer und Lohaus, 2014, zit. nach Gluer, 2018). Die Kinder und Jugendlichen
nutzen die Moglichkeiten digitaler Anwendungen v.a. fur die Kommunikation
mit Gleichaltrigen, fur ihre Freizeitbeschaftigung (Musik, Videos, Spiele) oder
um an Informationen zu gelangen (Gluer 2018). Die neuen Technologien las-
sen nicht nur die Medien-Rezeption zu, sondern insbesondere auch die kreativ-
gestaltende, interaktive Nutzung (Gluer 2018). Hier bieten sich den Kindern und
Jugendlichen Chancen zur Teilhabe an einer digitalisierten Gesellschaft und ein
Zugang zu sozialen und kulturellen Ressourcen.

Mit den neuen Moglichkeiten sind vor allem fur junge User auch grofe He-
rausforderungen in Bezug auf die verantwortungsvolle und selbstgesteuerte Me-
diennutzung verbunden (Fileccia/Kimmel/Rack/Tatsch/Groschup 2016). Es wer-
den hohe Anforderungen an Schreib- und Lesekompetenzen gestellt, manche
multimediale Angebote Uberfordern die kognitiven Ressourcen von Kindern in
der mittleren Kindheit und die komplexe Struktur des Internets kann zu Orien-
tierungslosigkeit fuhren (Fileccia u. a. 2016). Zudem sind tatsachlich kind- und
jugendgerecht gestaltete Seiten selten und viele Internetangebote enthalten ju-
gendgefahrdende oder -beeintrachtigende Inhalte. Eine weitere Schwierigkeit
ist, dass Werbung oder so genannte ,fake news” immer weniger unterscheidbar
von redaktionell recherchierten und Uberpruften Inhalten sind (vgl. Fileccia u.
a. 2016). Dartiber hinaus stellt Cybermobbing ein weiteres Risiko im Umgang
mit neuen Medien dar. Jungere Kinder weisen haufig noch nicht die notigen
Kompetenzen auf, um diesen Herausforderungen adaquat begegnen zu konnen
(Livingstone u. a. 2011). Immerhin konnen knapp zwei Drittel der Elf- bis Sech-
zehnjahrigen Nachrichten blockieren und sich online Sicherheitshinweise holen.
Allerdings wissen nur gut die Halfte, wie sie die Privatsphare-Einstellungen ihrer
Profile andern und die Qualitat von Webseiten richtig einschatzen konnen (Li-
vingstone u. a. 2011).
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Zwolf Prozent der Neun- bis Sechzehnjahrigen gaben an, im Internet be-
reits belastigt oder durch Inhalte erschittert worden zu sein und 14% dieser
Altersgruppe berichteten, in den letzten zwdlf Monaten online sexuelle Bilder
oder Videos gesehen zu haben (Livingstone u. a. 2011). Ein Drittel erklarte, im
Internet mit jemandem kommuniziert zu haben, mit dem zuvor kein direkter
Kontakt bestand. In der Gruppe der Elf- bis Sechzehnjahrigen waren 21% mit
einem der folgenden Inhalten konfrontiert: Hass, Pro-Anorexie, Selbstverlet-
zung, Drogenkonsum oder Suizid. Bei neun Prozent dieser Altersgruppe wur-
den bereits personliche Daten missbraucht und 30% berichteten von Erfahrun-
gen mit exzessivem Internetkonsum (Livingstone u. a. 2011).

Gerade in Anbetracht der stark angestiegenen Online-Nutzung, stellt sich
die Frage, welche medienbezogenen Kompetenzen Kinder und Jugendliche
bendtigen, um angemessen mit den beschriebenen Herausforderungen und Ri-
siken umgehen zu konnen. Ein besonderes Spannungsfeld stellt hier auch die
Schnittstelle von Schule und digitalen Medien dar, das bislang in der Praxis und
insbesondere in der Ausbildung von Lehrenden eher wenig thematisiert wird.
Im Folgenden werden die entwicklungspsychologischen und padagogisch-psy-
chologischen Voraussetzungen dargestellt, die bei der kompetenten Nutzung
neuer Medien eine Rolle spielen, bevor dann unser WiPra-Projekt zur Forde-
rung von Medienkompetenz bei Lehramtsstudierenden kurz skizziert wird.

Entwicklungspsychologische Grundlagen der Mediennutzung

Fur eine entwicklungsangemessene Forderung von Medienkompetenz in der
schulischen Praxis benotigen Lehrkrafte u.a. Wissen Uber die kognitive und
motivational-emotionale Entwicklung, welches die zentralen Konzepte zur
Entwicklung der Selbstregulationsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen ein-
schliefSen sollte.

Kognitive Entwicklung: (Arbeits-)Gedachtnis, exekutive Funktionen

Der verstandnis- und verantwortungsvolle Umgang mit Medien erfordert kogni-
tive Grundfertigkeiten. Grundlegende gedachtnispsychologische Konzepte be-
schreiben Prozesse der Verarbeitung neuer Informationen im Arbeitsgedacht-
nis. Generell gilt, dass die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses in Bezug auf die
Verarbeitungsmenge (sieben plus/minus zwei Informationseinheiten) und Dau-
er (ca. 20 bis 30 Sekunden) sehr begrenzt ist, weswegen dieses Gedachtnissys-
tem auch als ,Flaschenhals der Informationsverarbeitung” bezeichnet wird (z.
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B. Artelt 2014). Hinzu kommt, dass die Gedachtnisspanne bzw. Verarbeitungs-
menge im Grundschulalter noch starker begrenzt ist und erst im Jugendalter
das Kapazitatsniveau von Erwachsenen erreicht. Das Arbeitsgedachtnis nach
Baddeley (1992, 2000) umfasst vier Systeme: (1) den visuell-raumlichen Notiz-
block, zustandig fur die kurzfristige Speicherung und Verarbeitung bildlicher
und raumlicher Informationen, (2) die phonologische Schleife, verantwortlich
fur die Verarbeitung sprachlicher (auditiv oder visuell vermittelter) Inhalte, (3)
die zentrale Exekutive, ein System zur Uberwachung und Koordination der an-
deren Systeme sowie (4) den episodischen Puffer, eine Komponente, die visu-
elle und sprachliche episodische Inhalte, kurzzeitig abspeichert und mit dem
episodischen Langzeitgedachtnis in Verbindung steht (Baddely 2000).

Multimediales Lernen ist insbesondere dann erfolgreich, wenn die begrenz-
ten kognitiven Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses der Kinder nicht tiberfordert
sind und die beiden Verarbeitungssysteme des visuell-raumlichen Notizblocks
und der phonologischen Schleife angesprochen werden. Hierbei ist zu beachten,
dass fur eine Analyse wirkungsvoller multimedialer Angebote nicht vorrangig die
Prasentationsmedien (Computer, Film, Vortrag etc.) mit ihren Wahrnehmungs-
ebenen (visuell, auditiv), sondern vielmehr die Reprasentationsmodi, also die
kognitive Ebene mit ihren Kodalitaten: sprachlich/verbal und piktoral beruck-
sichtigt werden muss. Dabei kann verbale Information sowohl auditiv als auch
visuell vermittelt sein. Fur die Frage also, inwieweit das multimediale Angebot
verstandnisvolle und nachhaltige Lernprozesse unterstutzt, ist die Art der damit
angestolSenen Informationsverarbeitungsprozesse im Arbeitsgedachtnis (phono-
logische Schleife, visueller Notizblock) relevant und weniger die beteiligten Sin-
nesmodalitaten (sieche Horz 2015 oder Leutner u. a. 2014). Die Berucksichtigung
praktischer Konsequenzen der Arbeiten zur kognitiven Belastung von Sweller,
der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens von Mayer sowie von Schnotz
und Bannert (fur einen Uberblick siehe Leutner/Opfermann/Schmeck 2014) ist
fur die Konzeption lernforderlicher Medienangebote wesentlich. Wenn Lernende
durch das gezielt konzipierte, innovative Medienangebot angeregt werden, sich
aktiv, bedeutungsvoll und fokussiert mit den Inhalten auseinanderzusetzen und
kognitiv nicht uber Gebuihr belastet sind, wird ein Lerngewinn zu verzeichnen
sein (Horz 2015; Stegmann u. a. 2018; Renkl 2018).

Fur eine solche fokussierte Informationsverarbeitung werden Selbstregula-
tionskompetenzen genutzt. Im Kindes- und Jugendalter sind diese Funktionen
noch nicht voll ausgereift, sie entwickeln sich bis ins hohe Erwachsenenalter
weiter. AufBerdem ist die Gehirnentwicklung im Jugendalter durch Heterochro-
nizitat bestimmt. Demnach entwickeln sich zunachst die phylogenetisch alte-
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ren Gehirnareale im Hirnstamm (mit dem Belohnungszentrum) und erst spater
die jungeren Bereiche, die im prafrontalen Kortex verortet, fur planvolles und
selbstkontrollierendes Lernen und Verhalten verantwortlich und erst im jun-
gen Erwachsenenalter voll entwickelt sind. Exekutive Funktionen als Teil des
Selbstregulationssystems ermoglichen die zielorientierte Verhaltenssteuerung
und das Abschirmen des Ziels gegen konkurrierende Handlungsalternativen.
Sie umfassen Fahigkeiten, die beim selbstregulierten Lernen, Problemlosen
und der konzentrierten Aufgabenbearbeitung eingesetzt werden. Sie Uberwa-
chen das Denken und Handeln, helfen bei der Fehleranalyse und -korrektur
und ermoglichen eine flexible Anpassung an komplexe Aufgabensituationen.
Studien mit Vorschulkindern zeigen die Bedeutung dieser Fahigkeiten fur die
Schulreife und die bessere Anpassung in der Schule. Studien mit Jugendlichen
ergaben einen Zusammenhang zwischen exekutiven Funktionen und hoherer
Sozialkompetenz und Schulleistung sowie weniger Alkohol- und Drogenprob-
lemen (fur einen Uberblick siehe Zelazo, 2015, zitiert nach Kramer/Spangler
2019). Exekutive Funktionen werden typischerweise anhand dreier Fahigkeiten
beschrieben: 1) ,Shifting” bzw. Kognitive Flexibilitat, wie beispielsweise et-
was von verschiedenen Seiten betrachten, die Perspektive einer anderen Per-
son einnehmen oder Aufgabenwechsel, 2) ,Updating” bzw. Informationen im
Gedachtnis aufrechterhalten und fur Denkprozesse nutzen und 3) ,Inhibition”
bzw. inhibitorische Kontrolle bzw. die Fahigkeit, Verhalten zu hemmen und
sich nicht ablenken zu lassen. Reguliert werden sowohl emotionale und mo-
tivationale Prozesse als auch rationale Denkvorgange und Handlungen. Ein
bekanntes Beispiel fur motivational-emotionale Regulationsprozesse ist die
Fahigkeit zum Belohnungsaufschub, untersucht mit dem klassischen ,Marsh-
mallowexperiment” (fur einen Uberblick siehe Mc Clelland 2015, zitiert nach
Kramer/Spangler 2019). Exekutive Funktionen, die kognitive Prozesse regulie-
ren, werden u.a. mit dem Stroop-Test gemessen. Hier werden nacheinander
farbig dargestellte Farbworter eingeblendet, also z. B. das Wort Blau in gru-
ner Farbe. Die Probandin bzw. der Proband soll zunachst das Wort vorlesen,
dann erfolgt ein Wechsel, sie/er soll sich nun auf die Farbe konzentrieren und
sich nicht von der Wortbedeutung beirren lassen (,Inhibition”). Entwicklungs-
psychologische Studien belegen eine deutliche Veranderung der exekutiven
Funktionen im Alter zwischen drei und sechs Jahren. Die einzelnen Funktionen
zeigen unterschiedliche Entwicklungsverlaufe. Studien belegen eine raschere
Entwicklung der inhibitorischen Kontrolle, ,Shifting” und ,Updating” hingegen
entwickeln sich spater (Kramer/Spangler 2019). Etwa bei einer gezielten Re-
cherche im Internet greifen wir auf exekutive Funktionen zuruck. Insbesondere
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die Inhibition und die damit verbundene Fahigkeit, das eigene Ziel gegen mog-
liche Handlungsalternativen abzuschirmen wie beispielsweise ,schnell mal in
einer online-Zeitung die neuesten Nachrichten lesen” sind zentrale Aspekte der
Selbstregulationskompetenzen und der Volition.

Entwicklung von Selbstregulation und Volition

Selbstregulation ist ein Konstrukt, das adaptive Prozesse, die einem Individuum
die Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung eines optimalen emotionalen,
motivationalen und kognitiven Erregungszustandes ermoglichen, beschreibt
(Liew, 2012). In neueren Uberblicksarbeiten werden top-down und bottom-up
Regulationsprozesse unterschieden. Erstere umfassen die vorwiegend bewusst
und reflexiv ablaufenden exekutiven Funktionen, zweitere beziehen sich auf die
implizit und prozeduralisiert ablaufenden emotions- und motivationsbezogenen
Prozesse. Selbstregulation erfolgt im dynamischen Wechselspiel automatisierter
und reflexiv gesteuerter Regulation. So zieht ein achtjahriges Kind etwa die Hand
zuruick (inhibitorische Verhaltenskontrolle), wenn es gesagt bekommt, dass es
nicht mit dem Tablet spielen darf und kaut stattdessen auf den Nageln (bottom-
up Regulation). Anschliefend nutzt es vielleicht einen sprachlichen Regulations-
mechanismus, sagt sich: Real-life-Spiele machen sowieso mehr Spaf$ (top-down
Regulation), ruft einen Freund an und verabredet sich zum Spielen.

Die Selbstregulationsfahigkeiten entwickeln sich im Vorschul- und Grund-
schulalter sehr deutlich. Insbesondere fur das selbstregulierte Lernen ist das
Metagedachtnis mit seiner deklarativen und prozeduralen Komponente von
zentraler Bedeutung. Fur letztere werden unterschiedliche Entwicklungsver-
laufe der zugrundeliegenden Prozesse angenommen. Uberwachungsprozes-
se wie etwa eigene kognitive Vorgange beobachten und dartber reflektieren:
,Bin ich auf dem richtigen Weg?”, ,Habe ich erreicht, was ich wollte?” oder
Leistungsvorhersagen: ,Wie viele Worter werde ich richtig erinnern konnen?”
konnen bereits Kindergartenkinder durchfuhren. Selbstregulationsprozesse hin-
gegen, wie etwa Entscheidungen, die wir aufgrund der Resultate unserer Uber-
wachungsaktivitaten treffen, werden im Gegensatz dazu erst im Verlauf der
Grundschule erworben und entwickeln sich nach der Grundschulzeit bis ins
Erwachsenenalter stark weiter (fur einen Uberblick siehe Schneider/Lindenber-
ger 2012).

Die Fahigkeit zur Selbstregulation ist der Selbstkompetenz zuzuordnen, ge-
nauso wie die Fahigkeit, volitionale Kontrollstrategien anzuwenden. Letztere
beziehen sich auf die Umgebungskontrolle (z. B. das Smartphone ausschalten,
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wenn eine Arbeit verfasst werden soll), die Emotionskontrolle (z. B. leistungs-
bezogene Sorgengedanken wahrend der Aufgabenbearbeitung verbannen), die
Motivationskontrolle (z. B. Ziele richtig formulieren, die Macht der Gewohn-
heit nutzen und sich belohnen konnen), sowie die Kognitionskontrolle (z. B.
zielorientierte und effiziente Informationsverarbeitung) (fir einen Uberblick
siehe Heckhausen/Heckhausen 2006).

Exekutive Funktionen, Selbstregulation sowie volitionale Kontrollstrategien
sind zentrale psychische Funktionen der Selbstkompetenz, die eine ziel- und
ergebnisorientierte Mediennutzung ermoglichen, aber erst im Erwachsenenal-
ter voll entwickelt sind. Motivationale Ansatze, die beschreiben, weshalb wir
uns bestimmten Tatigkeiten freudvoll und selbstbestimmt motiviert widmen,
wie etwa Stunden mit sozialen Netzwerken oder dem Computerspiel verbrin-
gen, thematisieren Neugier und Interesse.

Entwicklung von Neugier und Interesse

Kinder beschaftigen sich mit Gegenstanden, z. B. dem Tablet oft aus Neugier,
aus Freude an der Tatigkeit oder aus Interesse am Thema. Neugier wird in
einigen theoretischen Konzepten als grundlegendes Motiv beschrieben, sich
neuen, Uberraschenden und reizvollen Ereignissen oder Gegenstanden zuzu-
wenden. Sie gilt als wesentliche Basis fur Explorationsverhalten und Lernen.
In aktuellen motivationspsychologischen Arbeiten wird Neugier nicht mehr
als Motiv, sondern, genauso wie Explorationsverhalten, als Verhaltenstendenz
aufgefasst; beide werden als allgemeine motivationale Orientierungen des Auf-
suchens beschrieben, die Uber die wichtigen Inhaltsklassen motivierten Ver-
haltens hinweg, namlich Leistung, Macht und Anschluss verhaltensregulierend
wirken (J. Heckhausen 2018, S. 495).

Neugier kann durch eine stimulierende Situation hervorgerufen werden,
beispielsweise dann, wenn das Ausmall der Frage, die eine Person zu einer
Situation hat, das aktuelle Wissen uibersteigt (Loewenstein 1994). Digitale Me-
dien bieten hierfur hervorragende Reizkonstellationen. Neugier geht mit dem
Wounsch einher, Informationen zu gewinnen, auch entgegen besseren Wissens
und kann dazu verleiten, impulsiv zu handeln und Dinge zu tun, die der eige-
nen Person schaden, zum Beispiel dann, wenn Jugendliche mit Drogen experi-
mentieren, die ein hohes Suchtpotential haben oder sich mit medialen Inhalten
beschaftigen, die beispielsweise aufgrund von Gewaltszenen oder sexuellen
Inhalten nur fur erwachsene Personen geeignet sind.
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Berlyne (1960) fasst in seinen Arbeiten Neugier auslosende Faktoren zusam-
men, die die Attraktivitat digitaler Medien teils erklaren konnen: Neugier wird
durch bestimmte Reiz-/Situations- oder Umweltparameter angeregt, die einen
kognitiven Konflikt herausfordern. Die ,kollativen” Variablen der Reizsituation
bzw. die Variablen des Vergleichs, losen eine subjektive Unsicherheit aus, die
durch exploratives Verhalten wieder reduziert wird: 1. (subjektive) Neuartig-
keit: Vergleich eines Umweltreizes mit bekannten Merkmalen; 2. Komplexitat
und Mehrdeutigkeit; 3. Ungewissheit (bei unsicheren Erwartungen) sowie 4.
Konflikt (bei gleichzeitig aktivierten Reaktionstendenzen).

Auch Piaget (1964) beschreibt (kognitive) Konflikte, welche intrinsische
Neugier und Entdeckungslust auslosen, die Welt aktiv zu erkunden (Montada,
1997); er bezeichnet diese Prozesse als Triebfedern der kindlichen Entwick-
lung. Kognitive Strukturen entstehen dabei im dynamischen Wechselspiel von
Anpassungsprozessen zwischen Organismus und der Welt (Adaptation). Das
Kind erlebt eine neue Information als nicht zu dem passend, was es bisher
weil}, es befindet sich im kognitiven Ungleichgewicht (Disaquilibrium). Es er-
kennt die Unzulanglichkeiten der eigenen Verstehensstruktur, strebt danach,
dieses Ungleichgewicht aufzuheben, neue Erkenntnis zu gewinnen und damit
wieder ein Gleichgewicht (Aquilibration) zwischen kognitiven Strukturen und
Umwelterfahrung herzzustellen. Dabei finden zwei Hauptprozesse statt: Ers-
tens die Assimilation, die Anpassung der Erfahrungswerte an die eigene kogni-
tive Struktur (Schemata) und zweitens die Akkomodation, die Veranderung der
eigenen geistigen Strukturen als Anpassung an neue Erfahrungen.

Ein inhaltsbhezogenes motivationales Konzept wurde von der padagogisch-
psychologischen Interessenforschung vorgelegt. Unter Interesse wird eine mehr
oder weniger Uberdauernde spezifische Beziehung zwischen einer Person und
einem Gegenstand aus ihrem Lebensraum verstanden (Krapp, 2003). Indivi-
duelles Interesse bezeichnet dabei eine langer andauernde, herausgehobene
Beziehung einer Person zu einem Gegenstand, etwa wenn die computerbe-
geisterte Person ihren PC auseinanderlegt, um neue Komponenten einzubauen.
Solche individuellen Interessen sind ein wesentlicher Bestandteil des Selbst-
konzepts einer Person (Hannover, 1998). Bittet man beispielsweise Kinder, sich
selbst zu beschreiben, sprechen sie Uber ihre eigenen Vorlieben und Interessen.
Interessenobjekte konnen dabei tatsachliche Gegenstande oder Lebewesen
(wie Computer oder Pferde) oder Tatigkeiten (FuBballspielen, Lesen, Compu-
terspielen) oder ganze Themengebiete wie Dinosaurier, Physik oder Psycho-
logie sein. Ein Objekt wird zum Interessengegenstand fur eine Person, wenn
es personliche Bedeutung erlangt (wertbezogene Valenz) und sich die Person
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wahrend der interessenbezogenen Beschaftigung, zumindest in der Bilanz gut
fuhlt (emotionale Valenz/positive Gefihlsbilanz). Weitere wesentliche Merk-
male sind die Selbstintentionalitat, also die freiwillige Beschaftigung, die epi-
stemische Orientierung, d.h. der Wunsch, mehr Uber das Interessengebiet zu
erfahren sowie die Gegenstandsspezifitat.

Situationale Interessen hingegen entstehen aufgrund situationsspezifischer
Merkmale, etwa wenn die Lehrperson eine spannende Unterrichtsstunde mit
medialer Unterstitzung zu einem ansonsten eher langweiligen Thema durch-
fuhrt, ausgelost also durch die Einbettung in einen interessanten (Beispiel-)Kon-
text. Situationale Interessen weisen eine ahnliche Struktur auf wie individuelle,
das Merkmal der Zeitstabilitat und die Integration in das Selbstkonzept der Per-
son fehlen allerdings. Ein solches aus dem Kontext heraus angeregtes Interes-
se kann sich zu einem langer anhaltenden individuellen Interesse entwickeln.
Im Zuge der wiederholten Beschaftigung entsteht Uber Prozesse der Interna-
lisation eine stabile Person-Gegenstands-Beziehung. Die Selbstbestimmungs-
theorie (Deci/Ryan 2008) beschreibt Wirkmechanismen der Entstehung moti-
vierter Tatigkeiten und kann die Entwicklung individueller Interessen erklaren
(Krapp 2003). In der befriedigenden, selbstbestimmten Auseinandersetzung mit
einem Objekt erlebt sich eine Person kompetent, autonom und sozial einge-
bunden. Dabei konnen die drei psychologischen Grundbedurfnisse, die ,Ba-
sic Needs” Kompetenzerleben, Autonomieerleben und soziale Einbindung im
Entwicklungsverlauf unterschiedliche Bedeutung einnehmen. In frithen Phasen
der Entstehung einer Interessenbeziehung kann etwa das Gefuhl der sozialen
Eingebundenheit ausschlaggebend sein. Ein Kind, das sich zunachst nicht fur
Computerspielen interessiert, wird sich am Spiel der Freunde beteiligen, weil
es mitmachen will. Wenn sich das Kind beim Computerspiel nun kompetent
und selbstbestimmt fuhlt, wird es haufiger spielen wollen und die Eltern um den
Kauf eines entsprechenden Gerates bitten. Social Media und Computerspiele,
die am Konnen des Spielers ausgerichtet sind, befriedigen die Basic Needs auf
hervorragende Weise und konnen damit auch gut erklaren, warum sich Kin-
der und Jugendliche mit diesen Medienangeboten so gerne und ausdauernd
beschaftigen. Verbundenheits-, Kompetenz- sowie Autonomie/Selbstbestimmt-
heitsgefiihle konnen hier genossen werden.

Interessen entwickeln sich schon sehr frih: im Kindergartenalter sind re-
lativ stabile Person-Gegenstandsbezlige festzustellen und neuere experimen-
telle Untersuchungen im Sauglingsalter machen deutlich, dass selbst in einem
fruhen Alter von acht bis zwdlf Monaten zeitlich Uberdauernde individuelle
Praferenzen vorhanden sein konnen (fur einen Uberblick siehe Kramer/Spang-
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ler 2019). Ab einem Alter von ungefahr drei Jahren werden ,geschlechtsspe-
zifische Interessen” angenommen. Allerdings weist die aktuelle Befundlage
auf eine Praferenz fur geschlechtsspezifische Spielzeuggegenstande schon mit
ca. einem Jahr hin. Fur das Grundschulalter bis zum Eintritt der Pubertat wird
die Phase der ,Allgemeinen Interessen”, in der sich die Kinder vorwiegend an
den Interessen der Gleichaltrigen und den vorherrschenden gesellschaftlichen
Beschaftigungsangeboten orientieren, angenommen. Kinder im fruhen Grund-
schulalter zeigen generell ein sehr hohes Interesse an verschiedenen Themen
wie Tieren, Fahrzeuge und Computer, aber auch schulisch besetzte Tatigkeiten
wie Rechnen, Schreiben, Lesen sind in der Regel positiv konnotiert. Ab dem
spaten Grundschulalter und insbesondere in der Sekundarstufe sinkt das Inte-
resse an schulischen Themen aber sehr deutlich ab, aulerschulische Themen,
das Computerspiel und Social Media gewinnen an Attraktivitat und Bedeutung.
Mit Eintritt in die Pubertat bilden sich identitatsrelevante individuelle Interes-
sen aus und es werden Interessensgebiete ausgegrenzt, die nicht zum eigenen
Selbstkonzept mit seinen Merkmalen wie Geschlecht, Gruppenzugehorigkeit
und wahrgenommene eigene Fahigkeiten passen. Der Abwartstrend zeigt sich
bei allen Jugendlichen und besonders fur Madchen in den Naturwissenschaften
(fur einen Uberblick siehe Kramer/Spangler 2019). Internet, Soziale Medien
und Computerspiele bieten mit ihren Angeboten zur Befriedigung psycholo-
gischer Grundbedurfnisse nach Autonomie-/Selbstbestimmung, Kompetenz-/
Wirksamkeitserleben und Verbundenheit, u.a. gerade auch fur die Identitats-
entwicklung von Jugendlichen attraktive Moglichkeiten.

Soziale Entwicklung

Die Mediennutzung ist in den letzten Jahrzehnten auch fur die soziale Entwick-
lung von Kindern bedeutsam geworden bzw. ein wichtiges Mittel, um dieser
Ausdruck zu verleihen und bei der Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben zu
unterstutzen.

Entwicklungsaufgaben sind an das Lebensalter gebundene Anforderungen,
die sich typischerweise jedem Individuum im Laufe seines Lebens stellen. Sie
ergeben sich durch das Zusammenspiel biologischer Veranderungen des Orga-
nismus, Erwartungen und Anforderungen, die aus dem sozialen Umfeld an das
Individuum gestellt werden, sowie Erwartungen und Wertvorstellungen seitens
des Individuums selbst (Havighurst 1953, Ubersetzt nach Eschenbeck/Knauf
2018, S. 24).
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Mediennutzung und Peerbeziehungen
Eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der mittleren Kindheit und Jugend ist es,
mit Gleichaltrigen zurechtzukommen und schlieSlich tragfahige Peerbezie-
hungen aufzubauen (Havighurst 1953; Eschenbeck/Knauf 2018). Peers werden
hierbei als Individuen mit annahernd gleichem Alter und Status definiert (Fur-
man/Buhrmester 1985). Durch diese Merkmale stellen Peers einen einzigar-
tigen Kontext dar, in dem Kinder ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten in offener
und gleichberechtigter Kommunikation entwickeln kbnnen (Siegler/Eisenberg/
Deloache/Saffran 2016). Der Kontakt zu Gleichaltrigen ermoglicht Sozialer-
fahrungen, ,die Uber die Erfahrungen im familiaren Kontext hinausgehen und in
besonderer Weise den Bedurfnissen Jugendlicher entgegenkommen und damit
wichtige Funktionen erfullen” (Vierhaus/Wendt 2018, S. 141). Bereits in den
Ansatzen von Piaget, Wygotsky und Sullivan wird angenommen, dass Freund-
schaften mit Gleichaltrigen emotionale Unterstutzung, Validierung der eigenen
Gedanken, Gefuihle und des eigenen Wertes und die Entwicklung vielfaltiger
sozialer und kognitiver Fahigkeiten ermoglichen (Siegler/Eisenberg/Deloache
/Saffran 2016). In der mittleren Kindheit besteht meist eine Zugehorigkeit zu
gleichgeschlechtlichen Cliquen, die im Zeitverlauf aber noch nicht sehr stabil
sind. Der Status innerhalb der Peergruppe ist bedeutsam fur die weitere sozial-
emotionale Entwicklung von Kindern, wobei eine Ablehnung mit einem Risiko
fur schwierige Entwicklungsverlaufe einhergeht (Siegler/Eisenberg/DelLoache/
Saffran 2016).

Laut KIM-Studie (MPFS 2019) gaben 95% der Kinder im Alter von sechs bis
13 Jahren an, dass sie der Themenbereich ,Freunde/Freundschaft” sehr interes-
siert oder interessiert, womit dieser von den 17 vorgegebenen Kategorien die
grofSte Zustimmung erhielt. Das Thema ,Handy/Smartphone” wurde von 68%
der Kinder im Grundschulalter als sehr interessant oder interessant eingestuft.
Mit zunehmendem Alter spielen die kommunikativen Aspekte der Mediennut-
zung eine immer wichtigere Rolle. 41% der Kinder nutzen taglich oder mehrmals
taglich WhatsApp. Der Kontakt zu Freunden findet bei den zwdlf- bis 13-jahri-
gen am haufigsten Uber WhatsApp statt, gefolgt von personlichen Kontakten und
Telefonieren. 64% in dieser Altersstufe schreiben ihren Freunden taglich oder
mehrmals taglich Nachrichten, womit die Mediennutzung fur die Gestaltung von
Peerbeziehungen inzwischen einen hohen Stellenwert einnimmt.

Nach Kietzmann u. a., 2011 (vgl. auch Gluer 2018) erfuillen soziale Medien sie-
ben verschiedene Funktionen, die auch in Bezug auf Peerbeziehungen Relevanz
haben. Zunachst ist es mit Hilfe sozialer Medien moglich, sich selbst und die
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eigene Identitat darzustellen (Funktion: ,identity”). Kinder und Jugendliche kon-
nen sich nach ihren Vorstellungen prasentieren (Gluer, 2018) und ihrer Identi-
tat Uber die Mediennutzung Ausdruck verleihen. Uber soziale Medien kbonnen
sich die Nutzerinnen und Nutzer fur andere sichtbar machen und von ihnen
wahrgenommen werden (Funktion: ,presence”). Zudem bieten viele Medien die
Funktion, Indikatoren des sozialen Status, beispielsweise die Anzahl von Freun-
dinnen oder Freunden oder ,Likes” anzuzeigen (Glter, 2018; Funktion: ,repu-
tation”). Eine weitere Funktion ist der kommunikative Austausch mit Gleichalt-
rigen Uber unterschiedliche Kommunikationskanale (Funktion: ,,conversation”).
In diesem Zusammenhang ist auch ein Teilen von Inhalten moglich (Funktion:
,sharing”). Schlieflich ist eine zentrale Funktion sozialer Medien, sich mit ande-
ren zu verbinden (Funktion: ,relationships”) oder sich Uber die Gruppenfunktion
vieler Anwendungen mit mehreren anderen zusammenzuschlieen (Funktion:
,groups”). Vor allem mit den drei zuerst beschriebenen Funktionen der Medi-
ennutzung (,identity”, ,presence” und ,reputation”) wird der Bewaltigung der
Entwicklungsaufgabe Identitatsentwicklung Raum gegeben. Indem Kinder und
Jugendliche sich selbst darstellen und Ruckmeldung ihrer Peergruppe bekom-
men, adaptieren sie ihr Selbstkonzept und ihre Identitat (Gluer, 2018). Compu-
tervermittelte Kommunikation hat hierbei den Vorteil, dass Inhalte vorab editiert
werden konnen und die Nutzerinnen und Nutzer ein hohes Mal$ an Kontrolle
in der Interaktion haben (Gluer 2018). Weitere genannte Funktionen sozialer
Medien (,conversation”, ,relationships” und ,groups”) bedienen das Bedurfnis
von Kindern und Jugendlichen sozial eingebunden zu sein (Basic Need nach
Deci/Ryan 1993; 2008). Medien sind somit zur wichtigen Plattform fur die An-
bahnung und Pflege von Freundschaften geworden.

Cybermobbing

In Hinblick auf die weiter oben beschriebene Bedeutung neuer Medien fur das
Kommunikationsrepertoire und die Gestaltung von Peerbeziehungen im Kindes-
und Jugendalter ist es wichtig, die einhergehenden Risiken zu betrachten. Auch
in sozialen Medien finden negative Peerkontakte statt, werden Konflikte ausge-
tragen und kann es zu Mobbing kommen. Fur Letzteres hat sich der Begriff Cy-
bermobbing oder englischsprachig Cyberbullying etabliert (Katzer, 2014).

Unter Cybermobbing versteht man ,eine aggressive und intentionale Hand-
lung einer oder mehrerer Personen mithilfe computervermittelter Kommuni-
kation” (Smith/Mahdavi/Carvalho/Fisher/Russel/Tippett, 2008 Ubersetzt von
Gluer 2018, S. 216). Pfetsch/Mohr/Ittel (2012, S. 4) definieren Cybermobbing
als ,absichtliche und wiederholte Schadigung einer Person mithilfe von Kom-
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munikationsmedien wie Handy und Internet. Haufig [...] besteht ein Mach-
tungleichgewicht zwischen den beteiligten Personen.”. Tokunaga (2010) de-
finiert Cybermobbing als ,jedes Verhalten, das von Individuen oder Gruppen
mittels elektronischer oder digitaler Medien ausgefuhrt wird und wiederholt
feindselige oder aggressive Botschaften vermittelt, die die Absicht verfolgen,
anderen Schaden oder Unbehagen zu bereiten” (ubersetzt von Katzer 2014,
S. 60). Wahrend Mobbing im realen Leben die Definitionskriterien der Scha-
digungsabsicht, der Wiederholung und des Machtungleichgewichts erfullt,
konnen diese nicht ohne Weiteres auf Cybermobbing uibertragen bzw. opera-
tionalisiert werden (Englander u. a. 2017; Petermann/von Marées 2013). Viele
Begriffsklarungen orientieren sich zwar an der Definition von Mobbing, formu-
lieren allerdings die Aspekte des Krafteungleichgewichts und zum Teil auch der
Wiederholung nicht immer explizit. Auch bei Cybermobbing ist jedoch eine
klare Schadigungsabsicht gegeben, die — im Gegensatz zum ,klassischen Mob-
bing” — unter Verwendung der Informations- und Kommunikationstechnologie
verfolgt wird.

Zusatzlich weist Cybermobbing einige besondere Merkmale auf, die sowohl
das Erkennen als auch die wirksame Intervention erschweren und den Leidens-
druck bei den Betroffenen erhohen konnen. Eine Besonderheit von Cybermob-
bing im Vergleich zum ,traditionellen” Mobbing ist, dass eine Anonymitat der
Taterinnen oder Tater moglich ist, was selbstwirksame Bewaltigungsstrategien
beim Opfer sehr einschrankt. Ein hoher Offentlichkeitsgrad und eine schnelle
Verbreitung sind weitere Herausforderungen von Cybermobbing. Es besteht die
Gefahr der Endlosviktimisierung, da die Inhalte im Netz haufig wiederholt auf-
tauchen, eine hohe Persistenz aufweisen und sich potenziell sehr viele Personen
daran beteiligen. Durch den fehlenden direkten Kontakt zwischen Tater oder
Taterin und Opfer sind zudem die Moglichkeiten von Empathie und Perspektiv-
Ubernahme durch den Tater oder die Taterin sehr eingeschrankt. Eine besondere
Schutzlosigkeit der Opfer besteht auch darin, dass Cybermobbing zeitlich und
raumlich nicht begrenzt ist, sondern bis in den Schutzraum des eigenen Zuhau-
ses reichen sowie 24 Stunden taglich stattfinden kann (Katzer 2014).

Cybermobbing kann z. B. Uber beleidigende Nachrichten, Gerlichte, Aus-
schluss von Gruppen oder Blockieren erfolgen (Gluer/Lohaus 2015). Willard
(2007) unterteilt Cybermobbing in folgende Formen: Harassment (Belastigung
von Unbekannten), Denigration (Anschwarzen, Geruichte verbreiten), Imperso-
nation (Auftreten unter falscher Identitat), Outing and Trickery (Blofstellen und
Betruigerei, Vorgabe privater Kommunikation oder Verbreitung intimer Details),
Exclusion (Ausschluss, Ausgrenzung von Gruppen), Cyberstalking (fortwahren-
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de Belastigung und Verfolgung), Cyberthreats (offene Androhung von Gewalt).
Pfetsch/Mohr/Ittel (2012) unterscheiden direkte Formen von Cybermobbing,
bei denen eine direkte Kommunikation zwischen Taterin oder Tater und Opfer
besteht und indirekte Formen, die beispielsweise durch die Verbreitung von
Geruchten oder Fotos erfolgen konnen. Katzer (2014) unterteilt Cybermobbing
in verbales und psychisches Cybermobbing. Verbales Cybermobbing meint da-
bei direktes Hanseln, Beleidigen, Beschimpfen, Erpressen oder Bedrohen, wah-
rend psychisches Cybermobbing durch die Verbreitung von Geruichten, Luigen
oder peinlichen Fotos/Videos, durch Ausschluss, Isolation oder Hassgruppen,
abgelehnte Freundschaftsanfragen oder gefalschte, veranderte Profile erfolgen
kann.

In der JIM-Studie (MPFS 2018) bestatigte jede bzw. jeder funfte Jugendliche,
dass schon einmal peinliche oder beleidigende Inhalte Uber seine Person im
Netz bzw. Uber das Handy verbreitet wurden. Auch bei den zwblf- bis 13-Jah-
rigen stimmten dem 11% zu. Mit Hassbotschaften im Internet waren bereits
21% der Jugendlichen haufig, 17% gelegentlich und 28% selten konfrontiert.
Petermann/von Marées (2013) fassen in ihrem Literaturtberblick zusammen,
dass die in Studien gefundenen Pravalenzraten stark variieren (in Deutschland
z. B. 14,1% bis 39% Cybermobbing-Opfer) und von den verwendeten Erhe-
bungsinstrumenten abhangen. Eine Zunahme ist in dieser Bestandsaufnahme
nicht erkennbar, was die Autoren darauf zuruckfuhren, dass neue Medien zwar
immer haufiger genutzt werden, ein Ausbau von Praventionsprogrammen aber
bereits Wirkung zeigen konnte (Petermann/von Marées 2013).

Die psychischen und physischen Folgen von Cybermobbing sind fur Be-
troffene gravierend und reichen von Ruckzugs- und Vermeidungsverhalten,
depressiven Symptomen bis hin zu selbstverletzendem Verhalten oder Suizid
(Bullycide) (Katzer, 2014). In einer Meta-Analyse (Kowalski/Giumetti/Schro-
eder/Lattanner 2014) zeigte sich, dass erlebtes Offline-Bullying, Haufigkeit der
Internetnutzung, soziale Angstlichkeit, risikohaftes Verhalten, fehlende mora-
lische Uberzeugungen sowie Hyperaktivitat das Risiko erhohen, Opfer von
Cybermobbing zu werden. Schutzend wirken sich dagegen Schulsicherheit,
Schulklima, soziale Intelligenz, wahrgenommene Unterstitzung und elterli-
ches Monitoring aus. Hieraus lassen sich Handlungsansatze fur Lehrkrafte und
Eltern ableiten. So scheint es wichtig, dass Kinder und Jugendliche eine sichere
schulische Umgebung haben und im selbstregulierten und sozial verantwort-
lichen Umgang mit den digitalen Medien unterstutzt und begleitet werden. In
unserem Seminarkonzept zur Forderung von Medienkompetenz ist dem Thema
Cybermobbing deshalb ein Modul gewidmet.
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Schlussfolgerung fur die universitare Bildung: ,WiPra: Medien-
kompetenz praxisnah”: Die Unterstutzung der Entwicklung
von entwicklungspsychologisch fundierter Medien-Selbst- und
Medien-Sozialkompetenz bei angehenden Lehrkraften

In Anbetracht der gestiegenen Bedeutung digitaler Medien im Alltag von Kindern
und Jugendlichen nimmt dieses Thema in der Lehrerinnen- und Lehrkraftebildung
einen verhaltnismalig geringen Stellenwert ein. Aus psychologischer Sicht sollten
angehende Lehrkrafte aber dazu befahigt werden, Schullerinnen und Schuler bei
der selbstregulierten und sozial kompetenten Mediennutzung zu unterstutzen.
Deshalb regen wir im Rahmen universitarer praxisnaher Seminare (WiPra-Lehre)
den wissenschaftlich fundierten Kompetenzaufbau bei Lehramtsstudierenden zur
Forderung von Medienkompetenz bei Schullerinnen und Schtlern an. Im WiPra
Seminar ,Medienkompetenz praxisnah” erwerben sie handlungsorientiertes Wis-
sen im Bereich der Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen, der kritischen
Medienreflexion, des selbstgesteuerten Umgangs mit digitalen Medien sowie zu
Cybermobbing. Im Rahmen eines dreimoduligen Mediencoachings setzen die
Studierenden das neu erworbene Wissen in der Schule um. Im Mediencoaching
,Medienchamp” geht es in einem Modul zunachst um den Begriff Medienkom-
petenz und die Reflexion der eigenen Mediennutzung. Im zweiten Modul wird
mit den Lernenden vor dem Hintergrund motivationaler und volitionaler Theori-
en zu den Themen Selbststeuerung und -reflexion in der Mediennutzung gearbei-
tet, bevor in Modul 3 das Thema Cybermobbing thematisiert wird (ausfuhrlicher
in Kramer/Gabler/Spangler in Druck). Das WiPra-Seminar ,Medienkompetenz
praxisnah” wird durch die Lehramtsstudierenden und Schtlerinnen und Schiilern
positiv evaluiert (Petrausch-Schwoch, 2018; Kramer/Gabler/Spangler 2019) und
ist an einem Erlanger Gymnasium inzwischen fest implementiert.

In unserem Beitrag erlautern wir aus der Perspektive der Entwicklungs- und
Padagogischen Psychologie kognitive, motivationale und soziale Grundlagen
fur eine gelingende Teilhabe an einer digitalisierten Welt. Wie andere Kom-
munikationsformen und Kulturtechniken muss der verantwortungsbewusste,
selbstregulierte Umgang mit Medien angeleitet und gelernt werden. Mit dem
WiPra-Medienkompetenz-Modell beschreiben wir psychische Funktionen,
die Kindern und Jugendlichen eine gelingende Teilhabe an der digitalen Welt
ermoglichen. Das entsprechende psychologische Beschreibungs- und Erkla-
rungswissen wird im Rahmen der WiPra-Seminare fur Lehramtsstudierende
kompetenzorientiert vermittelt und damit fur die Praxis nutzbar gemacht.
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Digitale Medien im Sportunterricht der Grundschule
Ein Update fur die Sportdidaktik?!

Einleitung

Die Digitalisierung schreitet zugig voran, durchdringt die bekannten Kulturtech-
niken (Kerres 2017) und hat somit zwangslaufig Einfluss auf samtliche Bereiche
informeller und institutionalisierter Bildung. Als daraus resultierendes Quer-
schnittsthema ist der Einsatz digitaler Medien im Kontext der Schule Ausgangs-
punkt intensiver Diskussionen in der Schulpadagogik und in den verschiedenen
Fachdidaktiken. Die Sportdidaktik hat sich gegentiber dieser Thematik allerdings
bis dato eher reserviert verhalten, Forschungsaktivitaten bezuglich der Anwen-
dung digitaler Medien im Sportunterricht sind aktuell noch kaum sichtbar. Die
Gruppe Autorinnen und Autoren evaluiert in einer Kooperation bestehend aus
den Handlungsfeldern Medienpadagogik, Sportdidaktik und Sonderpadagogik
neu entwickelte Unterrichtsideen und -konzepte zum Einsatz digitaler Medien im
Grundschulsportunterricht. An eben solchen Ideen mangelt es eher nicht, worauf
auch aktuelle Themenhefte der einschlagigen, praxisorientierten Zeitschriften’
schliefen lassen. Es stellt sich zwangslaufig die Frage nach der fachdidaktischen
Legitimation und Einordnung solcher konkreten Ideen, da ein entsprechender
Diskurs zur Nutzung digitaler Medien im Sportunterricht in der Fachcommu-
nity weitestgehend fehlt. Der Beitrag unterbreitet diesbezuiglich Diskussionsvor-
schlage. Diese werden gleichermalien an sportdidaktischen (aus der Sicht eines
Schulfachs) und medienpadagogischen (aus der Sicht einer Querschnittsaufgabe)
Eckpunkten orientiert, da die Autorinnen und Autoren an dieser Stelle fir eine
Gleichberechtigung der Interessen pladieren. Um der Situation in der Grund-
schule Rechnung zu tragen, fokussiert die folgende Diskussion der verschiede-
nen Interessen und Schwerpunkte angesichts des Anliegens von Inklusion die
erweiterte Heterogenitat der Lerngruppen, die ohnehin schon immer sehr hete-
rogen waren und auch im Umgang mit Medien ihre Heterogenitat beibehalten.

1 U.a. Sportpraxis Sonderheft ,Digitale Medien” (2019), Grundschule Sport ,Digitale Medi-
en” (23/2019), Betrifft Sport (6/2018).
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Kinder sammeln Medienerfahrungen primar im familiaren Kontext und sind
somit von den Anregungen der Eltern abhangig. Die elterliche Medienkompetenz
ist weniger stark bei Familien mit geringem Bildungshintergrund ausgepragt (Mpfs.
Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest 2016), was dazu fuhrt, dass
Eltern mit Bildungshintergrund ihren Kindern das Wissen Uber den zielgerichteten
Umgang mit digitalen Medien weitergeben. Zudem gibt es in bildungsstarken Fa-
milien mehr Regeln und die Kinder werden wahrend der Mediennutzung begleitet,
was wiederum eine Anschlusskommunikation und eine Hilfe zur Reflexion des
Gesehenen ermoglicht (Paus-Hasebrink/Kulterer/Prochazka/Sinner 2013).

Der Beitrag gibt zunachst einen historischen Einblick der sportdidaktischen
Diskurslinien, die in ein vom Autorinnen- und Autorenteam favorisiertes bil-
dungstheoretisch fundiertes Verstandnis des Schulsports muinden. Darauf folgt
eine Darstellung der medienpadagogischen Ziele in der Grundschule, wor-
aufhin mit der Beschreibung und Reflexion von zwei durchgefuhrten Unter-
richtsprojekten (im Rahmen eines Verbund-Forschungsprojektes) der Beitrag
mit einer Diskussion Uber die Chancen und Grenzen der Verschrankung medi-
enpadagogischer und sportdidaktischer Interessen im Grundschulsport schlief3t.

Erziehender Sportunterricht und Mehrperspektivitat

Um aktuelle Diskussions- und Begrundungslinien des Schulfachs Sport einordnen
und nachvollziehen zu kbnnen, ist ein kurzer Blick in die jungere Geschichte des
Faches sinnvoll. Die Diskurse der 1970er, 1980er und 1990er Jahre drehen sich,
schlicht formuliert, um die Ziele des Sportunterrichts bzw. des Schulsports.? Die
in diesem Zeitraum aufkommenden Ansatze und Stromungen nehmen bezuglich
der Inhalte und Aufgaben von Sportunterricht verschiedene Schwerpunktsetzun-
gen vor, die die aktuellen Auseinandersetzungen stark beeinflussen.
Unterschieden werden im Regelfall die pragmatisch-qualifikatorische Stro-
mung sowie die kritisch-emanzipatorische Stromung (Prohl 2006; Brautigam
2003). In der ersteren stellt das Sportartenkonzept (Soll 1995) eine eher ext-
reme Position dar. Kern ist der Gedanke, dass der Sport (im Sinne von Sport-
arten) gleichermaf8en Ziel und Inhalt des Unterrichts ist. Samtliche padagogi-
schen Anstrengungen sollen sich an der Sachstruktur des Sports, der jeweiligen
Sportarten orientieren, die sport(art)-spezifische Vermittlung von Fahigkeiten
und Fertigkeiten ist zentral im Unterricht. Der Bildungs- und Erziehungsauftrag

2 Der Begriff Schulsport umfasst neben dem Sportunterricht noch den au8erunterrichtlichen
Schulsport (zum Beispiel Arbeitsgemeinschaften mit sportlichem Schwerpunkt, Sport im
Rahmen von Ganztagsangeboten, Schulsportwettkampfe und so weiter).
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besteht somit aus der Korperbildung (Forderung und Verbesserung beziehungs-
weise Optimierung der korperlichen Fahig- und Fertigkeiten) und der Bewe-
gungsbildung (Einfuhrung in die Bewegungskultur). In diesem Kontext wird
Sport als Inhalt im engeren Sinne betrachtet, auf der methodischen Ebene wird
ein eher geschlossenes, deduktives Vorgehen bevorzugt.

Eine weitere Position, die der pragmatisch-qualifikatorischen Stromung zu-
geordnet wird, vertritt (Kurz 2000). Dieser folgt der Leitidee der Handlungs-
fahigkeit im Sport. Die Schulerinnen und Schuler sollen zum selbststandigen
Handeln im Sport qualifiziert werden. Sport wird dabei als sinngeleitetes, sinn-
suchendes Tun interpretiert und kann auf unterschiedliche Weise als sinnvoll
erfahren beziehungsweise mit Sinn belegt werden (ebd.). Kurz etabliert das Un-
terrichtsprinzip der Mehrperspektivitat, dabei sollen Schulerinnen und Schu-
ler im Sportunterricht die Vielfalt des sportlichen Handelns anhand von sechs
padagogischen Perspektiven beschrieben: Leistung (Sport bietet Herausforde-
rungen, sich in Leistungssituationen erproben), Wagnis und Spannung (Sport
halt Spannung und den Reiz des ungewissen Ausgangs bereithalt), Miteinander
(durch Sport Kontakte zu anderen Menschen aufbauen und vertiefen), Gesund-
heit (Sport fordert Gesundheit und Fitness), Eindruck (durch Sport neuartige und
aufregende Bewegungserfahrungen erschliefen) sowie Ausdruck (Sport als Me-
dium asthetischer Botschaften und Erfahrungen) (ebd.; Kurz 2008). Handlungs-
fahig im Sport sind fur Kurz jene, die die vorgefundenen Angebote des Sports
kritisch auf ihre Sinnhaftigkeit prufen (konnen) und aus der Vielfalt sportlicher
Sinnbezuige einige begrundet auswahlen und diese im eigenen Sporttreiben
befriedigend und lebensbereichernd verwirklichen konnen.

Aus aufkeimender Kritik an der pragmatisch-qualifikatorischen Stromung
entstanden alternative Ansatze, wie der Didaktische Dreischritt nach Ehni (
1977). Ehni pladiert fur das Erlangen von allgemeiner Handlungsfahigkeit im
Sport auf der Basis von spezifischer Handlungsfahigkeit im Sport. Dazu ist fur
ihn im ersten Schritt (im Sinne einer Integration) das Erlangen von sport(art)-
spezifischen Fertigkeiten notwendig (z. B. durch eigenes Ausprobieren und
Korrekturen durch die Lehrkraft, die sich an einer normierten Technik orien-
tiert). Es folgt anschliefend das Einnehmen einer kritischen Distanz gegenuber
dem getriebenen Sport (im Sinne einer Rekonstruktion). Aufgabe ist hier das
Hinterfragen des Zwecks der spezifischen sportlichen Tatigkeit im Rahmen des
Kontextes, in dem diese stattfindet. Dazu sollen die Regeln des Kontextes auf-
gebrochen und gegebenenfalls umgestaltet werden. Dies dient dem Erkennen,
dass Uberhaupt die Moglichkeit besteht, sich uber diese Normen hinweg zu
setzen. Im dritten Schritt (im Sinne einer Neu-Konstruktion sportlicher Wirk-
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lichkeit) erfolgt der Transfer der sport(art)-spezifischen Tatigkeit in einen Kon-
text aulerhalb des eigentlichen sportlich gepragten Umfelds in einen neuen
Kontext, sowie die Reflexion der eigenen, personlichen Moglichkeiten und
Grenzen bezuglich der sport(art)-spezifischen Tatigkeit.?

Zudem entstanden Ideen zum offenen Sportunterricht der Frankfurter Arbeits-
gruppe (Armanski 1982) und das Konzept der Korpererfahrung nach Funke-Wie-
neke. Diese Ansatze stellen die Schiilerin bzw. den Schuler in den Mittelpunkt
und kdnnen als kritisch-emanzipatorische Stromung subsummiert werden. Fun-
ke-Wieneke sieht die Befahigung der Lernenden zum Umgang mit dem eigenen
Korper, zur aktiven Auseinandersetzung mit den individuellen Bewegungsbe-
durfnissen und zum Erfahren vielfaltiger Zugange zur Korper- und Bewegungs-
kultur als zentral im Sportunterricht. Bewegung wird als das Medium der aktiven
Auseinandersetzung mit der Umwelt interpretiert und Personlichkeitsbildung
und Identitatsentwicklung stellen die zentralen Leitziele dar. Sportunterricht soll
am Interessen- und Fragehorizont der Schulerinnen und Schtler orientiert sein
und Raum fur selbsttatiges, experimentierfreudiges, erkundendes, entdeckendes
und problemlosendes Handeln bieten. Die beschriebenen Diskussionslinien
mundeten schlieBlich in einem Anspruchsniveau, welches Funke-Wieneke fol-
gendermalien (bewusst Uberzeichnet) zusammenfasst:

,Er [Sportunterricht; Anmerkung der Autorinnen und Autoren] soll und er will

offensichtlich auch auf lebenslanges Sporttreiben vorbereiten, die Gesundheit

fordern, Korperbewusstsein und Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, zur Fair-
ness erziehen, Madchen starken, Jungen sensibel machen, den Gedankenkreis

in einem erziehenden Unterricht bilden (...), die Entwicklung im Allgemeinen

fordern, als fitnessorientierter Freizeitsport den Merkmalen der modernen Welt

entsprechen, Suchten vorbeugen, Lebens- und Lernverhaltnisse humanisieren,

Spal verbreiten, das Leistungsprinzip wieder beleben, Werte vermitteln, Gewalt

bekampfen, Abenteuer ermoglichen, sich den Herausforderungen von Schlissel-

qualifikationen und Medienkompetenz stellen, Naturbegegnungen stiften, Sozi-
alerziehung leisten, sich sinnvoll mit schulischen Lernzielen im Lesen, Schreiben
und Rechnen zum bewegten Lernen verknuipfen. (...) verlorene Spielraume erset-
zen und sportliche Talente suchen und fordern oder interkulturelle Toleranz und
Verstandnis erzeugen” (Funke-Wieneke 2001, S. 48).

3 Ehnis (1977) bekanntes Beispiel ,Vom Hurdenlauf zum Hindernislauf” verdeutlich die
verschiedenen Schritte: Am Anfang steht der durch normierte Techniken gepragte Hur-
denlauf, der moglichst nah am Ideal ausgefuihrt werden soll. Im zweiten Schritt wird dies
als Hindernislauf uminterpretiert und eine eigene Gestaltung dieser Aufgabe vorgenom-
men. AbschlieBend folgt der Transfer hin zu einem Lauf in der freien Natur, bei dem
natiirliche Hindernisse iberwunden werden miissen.
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Nach Funke-Wieneke kann Sportunterricht kaum die aufgezahlten Erwartun-
gen komplett erfullen. Er droht eher in der Fulle der Moglichkeiten zu versinken.
Daher pladiert Funke-Wieneke fur eine pragmatische Filterung der Optionen, wel-
che einer bildungstheoretischen Argumentation folgt. Sportunterricht kann dann
Glaubwiurdigkeit und Legitimation erhalten, wenn fokussiert wird, was Sportunter-
richt im Sinne einer ,bewegungszentrierte[n] Entwicklungsforderung (...) als un-
verwechselbaren Beitrag zur Erziehung beisteuern kann” (Funke-Wieneke 2001).

Fur Prohl (2006) steht, im Ruckgriff auf die Ansatze kategorialer Bildung
nach Klafki (1963), bei der Diskussion um Sinn und Zweck von Sportunterricht
,die Frage im Mittelpunkt, ob bzw. unter welchen Bedingungen Sportunter-
richt zur Allgemeinbildung beitragen kann, ohne dabei die Bewegungskultur,
speziell den Sport, zu vernachlassigen” (Prohl 2006, S. 198). Diese Frage hat
im Laufe der Zeit mehrfach zur Debatte um eine migliche Instrumentalisierung
von Sportunterricht gefuhrt (Scherler 1997). Dabei wurde gestritten, ob sich
Sportunterricht durch eine mogliche Vereinnahmung zum Beispiel als Mittel
zur Forderung erzieherisch gewlinschten pro-sozialem Verhalten schlussend-
lich von seinem eigentlichen Gegenstand, dem Sport, zu entfremden droht.

Um die entstandenen Gegensatze und verharteten Standpunkte zu tiberwin-
den, pladiert Prohl (2006) unter dem Terminus ,Doppelauftrag des erziehenden
Sportunterrichts” fur eine ,Erziehung zum Sport” und eine ,Erziehung durch
Sport”. Deutlich zu erkennen sind die inhaltlichen Komponenten der Bewe-
gungsbildung (Erziehung zum Sport) und der Allgemeinbildung (Erziehung durch
Sport). Sportunterricht dient somit der Sachaneignung (im Sinne des Erwerbs
sportlicher Kompetenzen) und, im Vollzug der Sachaneignung, dem Erwerb
von Schlusselkompetenzen zeitgemaler Allgemeinbildung (im Sinne der Per-
sonlichkeitsentwicklung) (Prohl 2006). Das beschriebene Zusammenspiel von
asthetischen und sozialen Erfahrungen ist die Basis fur die Herausbildung eines
,demokratischen Habitus” als ,Einverleibung der Schlisselqualifikation allge-
meiner Bildung” (Prohl 2006, S. 174).* Es geht somit auch um prareflexiv und
damit prinzipiell unbewusst, erworbene Haltungen, wozu der Sport(unterricht)
durch seine ihm eigene Struktur (zum Beispiel Rituale und Regeln) zahlreiche
Mboglichkeiten bietet. Da genau diese Optionen in der Geschichte negativ
genutzt wurden (zum Beispiel Wehrsportunterricht), ist eine grundlegend de-
mokratische Erziehung auch im Sportunterricht notwendig. Dazu gehort die

4 Prohl nutzt den Begriff Habitus nach Bourdieu, dieser umschreibt den Habitus als ,ein
,System dauerhafter und tibertragbarer Dispositionen’, die als ,Erzeugungs-und Ordnungs-
grundlage fur Praktiken und Vorstellungen” fungieren und zwar im Sinne einer ,Spontane-
itat ohne Wissen und Bewusstsein’” (Prohl mit Verweis auf Bourdieu 2006, S. 172).
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(kritische) Reflexion der individuellen Moglichkeiten, des eigenen Handelns
sowie der Auswirkungen der eigenen Handlungen auf sich und andere und der
verschiedenen Einflusse von auen auf sich selbst. Zusammenfassend spricht
Prohl (2006, S. 175) von der ,Bewegungsbildung als qualitativ strukturierten
Erfahrungsprozess”, was bedeutet, dass Bewegungsbildung (als Sachaneignung,
wobei die Sache der Sport ist), in einem Sportunterricht nach den Grundsatzen
des Doppelauftrags im Lichte der Allgemeinbildung stattfindet.

Die hier dargelegte bildungstheoretische Begrundungslinie des Doppelauf-
trags spiegelt sich aktuell auch in den Lehrplanen der Lander wider (Ruin/Stibbe
2016), was im Regelfall in Ruckgriff auf Kurz (2008) durch sechs padagogische
Perspektiven, welche das padagogisch Wertvolle von sportlichen Tatigkeiten
aufzeigen, verdeutlicht wird (Stibbe 2011):

»  Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern
» sich korperlich ausdriicken, Bewegung gestalten

» etwas Wagen und Verantworten

» das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen

» kooperieren, wettkampfen und sich verstandigen

»  Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln

Diese Perspektiven stellen die Erziehungspotentiale heraus, die dem Sportunterricht
eigen sind. Sie betonen allerdings die Innensicht des Subjektes, die padagogischen
Perspektiven in den Lehrplanen die Aulensicht. Das problematische Verhaltnis
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung (ausfuhrlich zu dieser Kritik: Schierz/
Thiele 2013) verlangt nach einem mehrperspektivischen Unterricht und damit ei-
ner Orientierung an den Schulerinnen und Schulern und deren Mitbestimmung
des eigenen Lernprozesses. In der aktuellsten Lesart eines mehrperspektivischen
Sportunterrichts pladieren Balz und Neumann (2015) fur einen flexiblen Umgang
mit diesen Perspektiven und stellen heraus, dass nicht starr an diesen festgehalten
werden sollte, sondern dass es in Anzahl, Benennung und Ausgestaltung durch-
aus Variationen gebe. Die wachsende Heterogenitat der Schullerinnen und Schuiler
multipliziert die Notwendigkeit dieser Ansatze unseres Erachtens nachhaltig.

Die Inhalte des Sportunterrichts sind in den aktuellen Lehrplanen der Lan-
der zumeist in Form von Bewegungsfeldern aufgefihrt, was aus dem Ziel
der Erweiterung und Offnung der Inhalte entstanden ist (Stibbe 2011). Diese
schriftlich fixierte Offenheit enthalt die Moglichkeit des Anbietens traditioneller
Sportarten. Dazu eroffnet diese Ausformulierung auch die Option der Orientie-
rung und Gestaltung der jeweiligen Inhalte an den Bedurfnissen der Lernenden
und nicht umgekehrt. Stibbe (2000) fasst den Wandel der Lehrplane pragnant
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zusammen: ,Von einem instruktionsorientierten Sportunterricht, der auch er-
zieht, zu einem erziehenden Sportunterricht, der auch instruiert” (ebd., $.217).
Sportunterricht wird bezuglich seiner Inhalte und Inszenierungsoptionen
auch durch gesellschaftliche Veranderungen beeinflusst. Dazu zahlt die oben
angesprochene Digitalisierung und daraus folgend die Omniprasenz digitaler
Medien im Alltag von Kindern und Jugendlichen, sowie auf der institutionellen
Ebene die Ausstattung der deutschen Schullandschaft mit digitalen Medien. Die
Idee des Doppelauftrags ist auch hier und gerade aus grundschulpadagogischer
Perspektive mit verschiedenen Prinzipien (z. B. Erfahrungs- und Handlungsori-
entierung, Mehrperspektivitat, Verstandigung, Reflexion) verbunden, die durch
den Einsatz digitaler Medien besonders effektiv werden konnen (Hebbel-Seeger/
Krieger/Vohle 2014). Um dies auch medienpadagogisch zu fundieren, wird im
nachsten Punkt die Medienkompetenzforderung in der Grundschule erlautert.

Medienkompetenzforderung in der Grundschule

Die kompetente Nutzung von digitalen Medien wird als eine wichtige Voraus-
setzung fur gesellschaftliche Teilhabe angesehen (Kammerl/Irion 2018). Digita-
le Medien bieten auf der einen Seite Chancen, die auch im Bildungssystem ge-
nutzt werden mussen bzw. sollten, auf der anderen Seite aber auch Risiken, die
nicht auller Acht gelassen werden durfen. Daher ist es erforderlich, dass Kinder
beim Umgang mit digitalen Medien padagogisch begleitet werden (Eickelmann
et. al. 2014) und Kompetenzen fur die digitale Welt erwerben. Hierfur hat sich
der Begriffe der Medienkompetenz etabliert, den Baacke (1999) bereits Mitte
der 1990er Jahre mit Hilfe von vier Dimensionen beschreibt:

»  Medienkritik muss in dreierlei Hinsicht gedacht werden. Problematische gesell-
schaftliche Prozesse sollten analytisch angemessen erfasst werden. Des Weiteren
sollte jeder Mensch in der Lage sein, dieses analytische Wissen reflexiv auf sich
und sein Handeln zu beziehen, sowie dieses sozial und ethisch zu beurteilen.

» Medienkunde umfasst das Wissen uber heutige Medien und Mediensysteme.
Dies wird in zwei Dimensionen unterschieden. Die informative Dimension
umfasst die klassischen Wissensbestande, dazu zahlen beispielsweise Informa-
tionen, wie man Medien fur sich einsetzen kann. Die instrumentell-qualifikato-
rische Dimension beschreibt die Fahigkeit, Medien auch bedienen zu konnen.

» Mediennutzung beschreibt sowohl die interaktive Nutzung als auch die re-
zeptive Anwendung von Medien.

» Mediengestaltung ist einerseits als Veranderung und Weiterentwicklung der
Medien selbst gemeint, andererseits die kreative Gestaltung dieser.
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Abbildung 1 Kompetenzbereiche der Strategie Bildung in der digitalen Welt (KMK 2017)

Das Ziel medienpadagogischen Handels ist, Kinder und Jugendliche zu einer
sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Medi-
ennutzung zu begleiten und dies zu befordern (Tulodziecki 2015). Tulodzie-
cki sieht hinter diesen Zielkompetenzen ,wichtige Bezlige zu philosophischen
Grundfragen” (ebd., S. 35) und verdeutlicht dies durch folgende Fragen: ,Was
ist wahr (als Grundlage fur sachgerechtes Handeln)? Was ist nuitzlich fur den
Einzelnen und Gesellschaft (als Grundlage fur selbstbestimmtes Handeln)? Was
ist in sich stimmig bzw. schon (als Grundlage fur kreatives Handeln)? Welches
Handeln ist gerechtfertigt (als Grundlage fur sozial verantwortliches Handeln)?”.

Kinder sind demnach gezielt auf das Zurechtfinden in der mediatisierten
Welt vorzubereiten. Diese Aufgabe liegt auch bei den formalen Bildungsein-
richtungen, angefangen in den Kindertageseinrichtungen uber die Grundschule
bis in die weiterfuhrenden Schulen und als lebenslanger Prozess dartiber hin-
aus (Deutsche Telekom Stiftung 2014). Mit der Verabschiedung der Strategie
der Kultusministerkonferenz 2016 zur ,Bildung in der digitalen Welt” wurde
Medienpadagogik in einen fur alle Lander verbindlichen Rahmen gebracht
(Kultusministerkonferenz 2016). Die Kompetenzen fur eine digitale Welt sollen
explizit ab der Grundschule gefordert werden: ,Die Lander beziehen in ihren
Lehr- und Bildungsplanen sowie Rahmenplanen, beginnend mit der Primar-
schule, die Kompetenzen ein, die fir eine aktive, selbstbestimmte Teilhabe in
einer digitalen Welt erforderlich sind” (KMK. Kultusministerkonferenz 2017).

Dabei sollen die sechs Kompetenzbereiche verbindlich als Querschnitts-
aufgabe in allen Fachern berucksichtigt werden (vgl. Abbildung 1). Diese Kom-
petenzbereiche beziehen sich unter anderem auf Wissen und Fahigkeiten zum
Recherchieren, zum Schutz der Privatsphére, zum kritischen und reflektierten
Umgang mit Medienangeboten und zum selbststandigen Produzieren und Pra-
sentieren eigener Medienprodukte.

Dazu gehoren sowohl ein Lernen Uber Medien als auch ein Lernen mit Medi-
en. Die Prozesse des Lernens mit und Uber Medien hangen zusammen, denn ,das
Lernen mit Medien [soll] durch reflexive Prozesse zum Stellenwert von Medien fur
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Lernen und Erkenntnis (...) verbunden sein und die Wahrnehmung von medien-
bezogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben lasst sich mit der Verwendung von
Medien als Lernhilfe (...) koppeln” (Tulodziecki/Grafe 2013). Anders ausgedriickt,
ein Lernen mit Medien sollte einem Lernen Uber Medien einhergehen- vice versa.

Lernen mit Medien

Irion und Scheiter (2018) haben Potenziale des Einsatzes von Medien in den

Grundschulunterricht zusammengestellt und in drei Bereiche untergliedert:

»  Reprasentationsformen bieten besondere didaktische Potentiale, zum Beispiel
durch den Einsatz von Lernvideos oder die eigenstandige Produktion von Auf-
nahmen, wodurch visuelle und auditive Barrieren abgebaut werden konnen.

» Individualisierung steht fur die Umsetzung adaptiver Unterrichtsformen.
Jedes Kind soll relativ zum jeweiligen Wissensstand unterrichtet werden,
wobei digitale Medien eine gute Unterstutzung bieten konnen.

» Kooperation steht fur die Unterstutzung kooperativer Lern- und Arbeitspro-
zesse durch digitale Medien. Hier kann in verschiedenen Stadien, zeitgleich
oder versetzt und raumlich zusammen oder getrennt an einem gemeinsa-
men Produkt gearbeitet werden.

Dabei ist zu beachten, dass Kinder Kompetenzen erwerben, um einerseits vor-
handene Medienprodukte auszuwahlen und bewusst zu nutzen und anderer-
seits eigene Medienbeitrage zu gestalten und diese zu verbreiten (Tulodziecki/
Herzig/Grafe 2010).

Lernen Uber Medien

Medien verandern die Lebenswelt und diese gesellschaftsverandernden Aspekte
mussen in der Grundschule aufgegriffen und besprochen werden. Somit ist ein
Lernen mit Medien notwendig, um ,Medien in einen Reflexionszusammenhang
bzw. in den Rahmen von Bildungs- und Erziehungsaufgaben” (Tulodziecki/Her-
zig/Grafe 2019) zu stellen. Das bedeutet, dass in der Grundschule Chancen (z. B.
Teilhabemboglichkeiten), Risiken (z. B. Aspekte des Datenschutzes) und Grenzen
der Medien (z. B. rechtliche Aspekte: Urheberrecht und Personlichkeitsrechte)
und der Mediennutzung behandelt und reflektiert werden mussen. Der Umgang
mit und Uber Medien in der Schule ermoglicht es Schulerinnen und Schilern,
einen Zugang zur digitalen Welt und damit dem gesellschaftlichen Leben zu be-
kommen. Arbeiten, Lernen, Kommunizieren, Beteiligung an offentlichen Diskur-
sen — digitale Medien bieten vielfaltige Moglichkeiten der Partizipation fur alle.
In Kombination mit unterstuitzenden Technologien eroffnen sie Teilhabemoglich-
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Lernen mit Medien

Erziehender
Sportunterricht
mit medien-
padagogischen
Elementen

»Erziehung

Abbildung 2 Erziehender Sport-
unterricht mit medienpadago-
gischen Elementen; angelehnt
an Prohls Darstellung des Erzie-
henden Sportunterrichts (2006)

Lernen iiber Medien

keiten, die vielen Menschen bisher verwehrt oder stark erschwert waren (Bosse
2017). In dem angesprochenen Kompetenzmodell der KMK finden sich mehr Be-
zlige zum Lehren und Lernen mit Medien, ,wahrend Lern- und Bildungsprozesse
uber digitale Medien und Digitalisierungsprozesse eine geringere Rolle spielen”
(Bastian 2017, S. 152). Daher ist aus medienpadagogischer Perspektive wichtig
darauf zu achten, dass das Lernen uber Medien im gleichen Malle umgesetzt und
beachtet wird, wie das Lernen mit Medien.

Digitale Medien im Sportunterricht

Die verschiedenen Interessen und Schwerpunkte der zu verschrankenden Kompo-
nenten aus Sportdidaktik und Medienpadagogik werden im Folgenden anhand von
Unterrichtsbeispielen zusammengeftihrt. Als Ausgangspunkt dienen die hier aufge-
fuhrten grundlegenden Gedanken zu beiden Themenfeldern. Denkt man die Figu-
ren vom Erziehendem Sportunterricht (Erziehung zum und durch Sport) sowie der
Medienpadagogik (Lernen mit und Uber Medien) zusammen, so stellt sich zwangs-
laufig die Frage nach der praktischen Ausgestaltung von Sportunterricht mithilfe
digitaler Medien. Entsprechende Praxisbeispiele liegen bereits in verschiedensten
Ausfuhrungen vor. Mithilfe von Abbildung 2 werden zwei Beispiele’®, die verschie-
dene Schwerpunktsetzungen aufgrund der jeweiligen Inszenierung reprasentieren,
in das durch die verschiedenen Pole aufgeworfene Spannungsfeld eingeordnet.
Allerdings ist klar zu formulieren, dass diese Pole jeweils im praktischen Vollzug
im Unterricht kaum vollstandig getrennt voneinander gedacht werden konnen.
Die pragmatische Strukturierung hilft an dieser Stelle bei der Identifizierung von

5 Die Beispiele sind von einer Medienpadagogin und Sportdidaktikern samt Lehrkraften im
Rahmen des Projekts Meln-Sport entwickelt und an einer Grundschule von den Lehrkraf-
ten umgesetzt worden (vgl. Thumel 2020).
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Schwerpunkten und Potentialen in der bisherigen (fachpraktischen) Diskussion.
Dieses Vorgehen wird auch durch den Anspruch der Autorinnen und Autoren be-
grundet, dass weder der Sportunterricht durch den Einsatz digitaler Medien fur me-
dienpadagogische Ziele instrumentalisiert werden soll, noch, dass digitale Medien
ausschlielich Mittel zum Zweck des Sports in diesem Setting werden und damit
medienpadagogische Bildungsziele unterschlagen werden. Herauszustellen ist
auch, dass dies ebenfalls kein Pladoyer fur die generelle Nutzung digitaler Medien
im Sportunterricht ist. Es ist vielmehr das Aufzeigen von praktischen Moglichkei-
ten, um den gestellten (bildungstheoretischen) Anspruch zu erfullen.

Beispiel 1: Eine Dschungel-Bewegungslandschaft mithilfe von
Tablets inszenieren (Greve u. a. 2019)

In diesem Beispiel sollen die Schulerinnen und Schuler in Kleingruppen eine
Bewegungslandschaft aufbauen. Die Anleitung fur den Aufbau ist auf mehreren
Tablets mit einer vertonten Bildreihe fur die Kinder gezielt wiederholbar (Start-/
Stopp-Funktion) einsehbar. Nach dem Aufbau konnen sich die Kinder an den
Aufbauten zuerst frei bewegen. Spater kommen Aufgaben hinzu, die iber das Ta-
blet angehort werden konnen. Dazu konnen die Gruppen eigenstandig Aufgaben
aufsprechen, die sich die anderen Kleingruppen anhoren und ausfuhren konnen.

Es werden somit durch diese Inszenierungsform mehrfach Gruppenarbeitspro-
zesse und somit kooperative Lerngelegenheiten angeregt. Der Inter- und Intra-Grup-
penaustausch (Schwerpunkt Erziehung durch Sport) sowie das Bewegungslernen
(Schwerpunkt Erziehung zum Sport) werden durch den Einsatz der Tablets an vielen
Stellen angeregt und unterstiitzt, was einen Schwerpunkt bzgl. Lernen mit Medien
deutlich macht. Die Kinder lernen dadurch auch, was fur Funktionen das Tablet bie-
tet und welche Moglichkeiten und Grenzen daraus resultieren (Schwerpunkt Lernen
Uber Medien). Beispielsweise ist die alleinige Audioaufnahme ohne ein dazugehori-
ges Bild meist weniger aussagekraftig und beim Abhoren einer Sprachnachricht fehlt
die Moglichkeit des Nachfragens, wenn die Aufgabe nicht verstanden wurde. Je nach
Inszenierung durch die Lehrkraft konnen die verschiedenen Schwerpunkte Betonung
finden, beispielsweise kann in der Reflexion der Einsatz der Tablets thematisiert wer-
den oder die Faktoren erarbeitet werden, um eine gelungene Audioaufnahme zu
erstellen, was das Lernen Uber Medien hervorheben wiirde. Das Reflektieren der Be-
wegungshandlungen wiirde wiederum sportiv gepragte Erziehungsprozesse akzen-
tuieren, das Ansprechen von daraus resultierenden Konflikten in der Gruppenarbeit
ebenso. Hier wird erneut die Verschrankung im Sinne des Doppelauftrags sichtbar,
die eine entsprechende Inszenierung mithilfe digitaler Medien erfahrt.
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Beispiel 2: Einen Actiontrailer mit iMovie im Sportunterricht
produzieren (Thumel u. a. 2019)

In diesem Beispiel sind in der Sporthalle mehrere Stationen mit Klein- und Grof-
geraten aufgebaut. Die Schulerinnen und Schiiler haben in Kleingruppen die
Aufgabe, mithilfe eines Tablets und der App iMovie einen Actiontrailer zu dre-
hen. Die Kinder kbnnen sich daftir an den Stationen Bewegungsformen ausden-
ken und diese ausprobieren (Schwerpunkt Erziehung zum Sport). Diese filmen
sie mit dem Tablet, dazu besteht die Moglichkeit des Ansehens der Sequenzen
auf dem Tablet (Schwerpunkt Lernen mit Medien). Vor der Nutzung der Stati-
onen werden im Sitzkreis die verschiedenen Funktionen der App (Einstellungs-
grollen: Totale, Halbtotale, etc.) sowie die Perspektiven (Vogel, Normal, Frosch)
und das Recht am eigenen Bild thematisiert. Die Schiilerinnen und Schuiler miis-
sen wahrend der Arbeit an den Stationen die verschiedenen Funktionen nutzen
und schauen somit die in der Gruppe aufgenommenen Bewegungsclips (mog-
licherweise mehrfach) an. Die Kinder lernen Grundlagen der Filmsprache und
deren Wirkung kennen und wenden dieses Wissen fur ihren eigenen Film an
(z. B. wurde bei Spriingen der Absprung nicht mitgefilmt, sodass es aussah, als
ob die Kinder fliegen kbnnen) (Schwerpunkt Lernen tiber Medien).

Die Aufgabenstellung provoziert den gemeinsamen Austausch der Schule-
rinnen und Schuler Uber die Videoclips, welche Bewegungsausfiihrungen abbil-
den (Schwerpunkt Erziehung durch Sport). Dazu miissen innerhalb der Gruppen
verschiedene (durch den Medieneinsatz gepragte) Rollen eingenommen werden
(Kamerakind, Schauspielerinnen und Schauspieler), wozu Absprachen notwen-
dig sind. Die Tatigkeit des Kamerakindes ist von der Lehrkraft besonders zu be-
obachten. Hier entsteht eine Moglichkeit der Teilhabe am (aktiven) Geschehen
des Sportunterrichts abseits des Primats der Bewegungszeit. Dies ist im Sinne
der inneren Differenzierung auf der einen Seite zu begruiflen (auch Schulerin-
nen und Schtlern, die dem Sport eher weniger zugeneigt sind, finden eine ver-
antwortungsvolle Aufgabe innerhalb der Gruppenarbeit), auf der anderen Seite
konnen sich Kinder auch dem Kern des Faches somit entziehen. Diesem Um-
stand sollte durch entsprechende Aufgabenstellungen (jedes Kind muss auch als
Schauspielerin bzw. Schauspieler agieren) entgegengesteuert werden.

Besonders an dieser Form der Unterrichtsinszenierung ist, dass ein mediales
Produkt erstellt wird. Der Trailer konserviert die Fluchtigkeit der kindlichen Be-
wegung und kann (neben der Kontrolle der Sequenzen) im Anschluss in Ganze
angeschaut werden (Lernen mit und tiber Medien). Diese Form der Ergebnis-
prasentation ist im Sportunterricht oftmals weniger moglich als in anderen Fa-
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chern. Der Trailer bietet einen Anlass, Uber Bewegungen und deren Wirkung,
welche durch mediale Effekte (Tempi, Musik, Einstellungen, Perspektiven, Far-
ben, usw.) verandert werden, zu sprechen. Durch die Gruppenprozesse, die
ebenfalls reflektiert werden konnen, naturlich hier besonders im Lichte der Me-
dienproduktion, sind erneut die angesprochenen vier Pole thematisiert. Wobei
im zweiten Beispiel das Lernen Uber Medien u.a. durch die Thematisierung der
Filmsprache und die Einfuhrung in das Recht am eigenen Bild im Vergleich
zum ersten Beispiel einen groleren Stellenwert hat.

Die Wichtigkeit von Reflexionsprozessen im Sportunterricht der Grundschule
wird in beiden ausgefuhrten Beispielen deutlich (Greve 2013, 2016). Auch an
dieser Stelle scheint der Einsatz digitaler Medien interessante Optionen zu bie-
ten. Der Einsatz von in der Stunde aufgenommenen Fotos oder kurzen Video-
clips im Sinne eines Stimulated Recall zum Einleiten weiterfihrender Denkpro-
zesse bietet sich aufgrund gegebenen technischen Moglichkeiten an. Ebenso
konnen Feedbacktools oder -apps (“Coach’s Eye”) in der Sporthalle, die oftmals
eher umstandliche Mediennutzung an diesem Ort erleichtern und das im Sport-
unterricht meist stiefmutterlich behandelte und in der Sportdidaktik noch eher
wenig beforschte Feld der kognitiven Aktivierung beziehungsweise instruktio-
nalen Unterstutzung weiter in den Blick zu nehmen. Dies gilt naturlich nicht
nur fur den Aspekt von (Zwischen-)Reflexionen, auch fur Unterrichtseinstiege
(z. B. mit Fotos und/oder Videos von Beispielen aus der Lebenswelt bzgl. Be-
wegung, Spiel und Sport) und wie bereits angesprochen fur die Sicherung von
behandeltem Stoff (z. B. Fotos und/oder Videos von Aktivitaten aus dem Unter-
richt von Schulerinnen und Schtlern).

Fazit

Festzuhalten bleibt neben allen positiven Optionen, die der Einsatz von digita-
len Medien im Sportunterricht bietet, dass die Wichtigkeit der Inszenierung des
Unterrichts durch die Lehrkraft auch diese Moglichkeiten Uberstrahlt. Es ist eine
komplexe Aufgabe, die positiven Moglichkeiten der mobilen Endgerate didak-
tisch wohluberlegt in den Sportunterricht zu integrieren und sowohl fachliche
als auch medienpadagogische Inhalte zu bertcksichtigen.

Die Begleitung der Grundschtlerinnen und -schiiler beim Einsatz von di-
gitalen Medien ist von grofiter Importanz, da Komponenten wie Tablets auch
groles Potential fur Ablenkung vom Kern des Faches Sport bieten konnen.
Gruppenarbeitsprozesse konnen zwar medial unterstutzt, mtssen aber im-
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mer noch durch Kinder strukturiert und ggf. durch Lehrkrafte reguliert werden.
Dafur ist das kommunikative Aushandeln dieser Prozesse unabdingbar, was
selbstredend nicht durch digitale Medien abgenommen werden kann. Ebenso
ersetzt das Tablet keinerlei Bewegungszeit. Im Sinne Prohls (2006) kann hier
ausschliellich der jeweilige Erfahrungsprozess durch den sinnvollen Einsatz di-
gitaler Medien eine Qualitatssteigerung erfahren und somit einen gehaltvollen
Beitrag zur Bewegungsbildung leisten.

Auch medienpadagogische Ziele konnen ebenso ihren Platz im Sportun-
terricht finden. Das Thematisieren des Rechts am eigenen Bild, um nur ein
Beispiel auszufuhren, ist besonders im Sport anschlussfahig. In der Unter-
richtseinheit zum Actiontrailer kann beispielsweise daruber gesprochen wer-
den, welche Szenen nicht in den Film und damit geloscht werden sollen. Dies
konnen die Schulerinnen und Schuler von ihren eigenen Bildern immer selbst
bestimmen, unabhangig von den anderen Kindern. Griinde konnen neben ei-
ner nicht gemochten Bewegungsform auch das Abbilden von bestimmten Kor-
perstellen sein. Durch die Nutzung digitaler Medien im Unterricht kann auch
eine Auseinandersetzung mit den Grundschulkindern angeregt werden, die zur
Orientierung in der zunehmend digital vernetzten Welt beitragt. Diese Reflexi-
onsprozesse konnen im Sportunterricht angestoen werden und auch Teil von
Unterrichsprojekten und/oder facherubergreifenden Unterricht sein.

An dieser Stelle scheint es fur zukunftige Forschungsaktivitaten in diesem
Feld interessant und wichtig, Perspektiven von Schullerinnen und Schulern so-
wie Lehrkraften auf entsprechende Inszenierungsformen zu rekonstruieren und
damit solche Unterrichtarrangements gezielt zu evaluieren. Da bisher wenige
Kenntnisse uber dieses Feld vorliegen, bieten sich qualitative Zugange an, die
an konkreten Unterrichtsvorhaben orientiert sein sollten.
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WelterschlieBung als sachunterrichtliches Lernen mit und
uber digitale Medien

Lernen mit und Uber digitale Medien als Ausgangspunkt
einer umfassenden Sachbildung

Einleitung

Das Lernen mit und Uber digitale Medien sollte bereits bei Kindern in der
Grundschule ansetzen, um ihnen frihzeitig eine kritische und konstruktive Aus-
einandersetzung mit digitalen Medien und deren Artefakte aus bildungsorien-
tierter Perspektive zu ermoglichen (vgl. AG Medien/Digitalisierung der GDSU
2019; Peschel 2016; Gervé/Peschel 2013; vgl. Kunkel/Peschel 2020 i.D.). Die
Wirkung dieses (parallelen) Lernens tiber Medien ist u.a. in den Vorgaben der
KMK (2012/2016) z. B. im Kompetenzbereich «Analysieren und Reflektieren»
adressiert und im Sachunterricht im Perspektiviahmen der GDSU (2013) als per-
spektivenvernetzender Themenbereich «Medien» konkret fur den Sachunterricht
beschrieben. Dieses Lernen mit und uber digitale Medien verandert dabei nicht
nur das Lernen der Kinder, sondern wirkt sich auch auf die Arbeit der Lehrerin-
nen und Lehrer sowie die Schule insgesamt aus und verandert einen bisherigen
Jtraditionellen” Unterricht erheblich (vgl. u.a. GEW 2016) — ist doch die Lehre-
rin nicht mehr die einzige Wissens- und Vermittlungsinstanz in der Klasse und
die Schulerinnen und Schtler sind nicht mehr nur Adressaten der Vermittlung
sondern kbnnen — auch mittels digitaler Medien — zum Gestalter ihrer Lernpro-
zesse werden (vgl. Schiefner-Rohs 2016). Ein entsprechender medial und digital
unterstutzter Unterricht, der das Lernen der Kinder in den Mittelpunkt ruckt und
die Chancen, die sich durch den Einsatz digitaler Medien im bildungsmafigen
Sinne (vgl. Klafki 1992, Niefeler 2020) ergeben, muss somit fur die Zugange
und Arbeitsweisen der Kinder als wesentliche Voraussetzung fur produktives
Arbeiten und kooperatives sowie reflexives Lernen offener werden. Dies sollte
den Kern der positiven und sinnvollen Moglichkeiten von digitalen Medien im
Grundschulunterricht bilden.

Kinder wachsen zunehmend in einem digitalen Zeitalter auf (Mitzlaff/Speck-
Hamdan 1998, S. 8; Moser 2019, S. 96). Mit dem Schuleintritt steigt die Internet-
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nutzung der Kinder sprunghaft an (KIM 2018, S. 16; DIVSI-U9-Studie 2015, S.
69; miniKIM 2014; KIM 2014). Vernetzung, Spiele und Informationsbeschaffung
sind fur die Kinder hierbei von besonderem Interesse. Allerdings ist das Spektrum
der Nutzung digitaler Medien deutlich vom Einkommen, Bildungsstand und Mi-
lieu der Eltern abhangig. Die Nutzung geschieht eher konsumtiv als produktiv
(DIVSI-U9-Studie 2015, S. 63ff). Obwohl die Digitalisierung' und Mediatisierung
zunehmend die Lebenswelt von Kindern durchdringt (KIM 2018/2016, Grund-
schulverband 2015; KMK 2016, S. 11; Gl 2016, S. 2; 2019: V; AG Medien/Di-
gitalisierung, GDSU 2019, S. 1) und die Digitalitat (Stalder 2016) auch schon
jungere Kinder stark beeinflusst, bleiben die Einflusse auf die eigene Personlich-
keitsentwicklung (Grundschulverband 2018, S. 1) meist undurchsichtig, ebenso
wie die Funktionsweisen digitaler Technik (Gervé 2015, S. 497; Gl 2019, V).
Daher ist es Aufgabe der Schule, dem (ublichen) Lernen mit digitalen Medien das
Lernen Uber digitale Medien im Sinne einer schulischen Medienbildung (Irion/
Peschel 2016, S. 13) gegentiberzustellen und gemeinsam im Unterricht integriert
zu vermitteln (Klafki 1992; Dobeli Honegger 2016, S. 76f.; Irion 2018; GI 2019).
Empfehlungen der Fachdidaktiken (GI 2019; AG Medien/Digitalisierung,
GDSU 2019), der Medienpadagogik (DGfE 2017), des Grundschulverbands
(GSV 2015; 2018) und der Kultusministerkonferenzen (KMK 2012; 2016) for-
dern, dass das Lernen mit und uber digitale Medien fruhzeitig beginnen muss
(vgl. Kunkel/Peschel 2020 i.D.). Untersuchungen von Breiter und Averbeck
(2016) erfassen grundlegende Voraussetzungen fur einen erfolgreichen Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozess, deren nachstehende Erfolgsfaktoren fur
eine gelingende Medienintegration sie wie folgt beschreiben:
»  Durchgangige, alltagstaugliche Verfugbarkeit lernforderlicher IT-Infrastrukturen.
» Ein schulweites Medienkonzept, das als Koordinationsinstrument fur den
Entwicklungsprozess taugt.
»  Curriculare Verbindlichkeit fur die Lehrpersonen; fur Grundschulen wiirde das
in der Konsequenz bedeuten: Explizite Aufnahme in die Grundschulstandards.
»  Aufnahme der Bildung mit und uber digitale Medien in allen Phasen der
Lehrkraftebildung.

Zu bedenken ist, dass sich neue bzw. neu hinzugekommene digitale Hand-
lungsfahigkeiten der Lehrpersonen nur im Sinne fachdidaktischer Erschlielung
in einer gemeinsamen Arbeitssituation mit den Schuller*innen (Unterricht) und

1 Technik der Darstellung, Verarbeitung, Speicherung und Verbreitung von Text, Bild, Ton
und Film in digitalisierter Form, mit entsprechenden gesellschaftlichen Implikationen (vgl.
AG Medien/Digitalisierung, GDSU 2019, S. 3).
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in einem Schulkollegium entwickeln. Neu hinzugekommene Aufgaben, die
sich durch technische, didaktische oder padagogische Potenziale digitaler Me-
dien ergeben, treffen auf die personlichen Erfahrungen der Schiiler*innen und
Lehrkrafte mit Medien; zudem haben auch Kolleg*innen, Eltern, aber auch die
Fachoffentlichkeit/-didaktik Erfahrungen mit der Bewertung digitaler Medien
und die fachdidaktischen Moglichkeiten und Notwendigkeiten zur Bewalti-
gung fachlicher Aufgaben.

Entwicklungen im Kontext der Einfuhrung digitaler Medien als Gegenstand
und als Medium des Unterrichts sind umfassend und stellen im Unterricht
hohe Anforderungen an die Lehrperson, insbesondere wenn Planungen der
Lehrer*innen auf die sehr divergenten Erfahrungen und Vorstellungen von uber
20 Kindern im Klassenraum treffen. Aus dieser Komplexitat der Moglichkeiten
und Grenzen eines digital adressierenden Schulprofils ergibt sich die Notwen-
digkeit eines tiefgreifenden Schulentwicklungsprozesses, in dem eine (digital
adressierende) Unterrichtsentwicklung eingebettet ist. Einzelne Fortbildungs-
angebote, die fachdidaktische oder medienpadagogische Einzelaspekte bedie-
nen, reichen dafur nicht aus.

Aufgrund seiner welterschliefenden Kernaufgabe und seines vielperspektivi-
schen Prinzips, ist der Sachunterricht zentrales Unterrichtsfach in der Grund-
schule fur das Lernen mit und Uber digitale Medien im Sinne einer schulischen
Medienbildung. Ausgehend von ihrer Lebenswelt miissen Grundschuler*innen
die Moglichkeit erhalten, digitale Medien als Sache des Sachunterrichts in der
0.g. Komplexitat zu erschlielen. Daflr ist es notwendig, Konzepte fur das Ler-
nen Uber digitale Medien in einem vielperspektivischen Sachunterricht zu ent-
wickeln, in denen zu prifen ist, unter welchen Bedingungen digitale Techniken
fur ein Lernen mit digitalen Medien sinnvoll eingesetzt werden konnen. Ein
weiter Begriff der WelterschlieBung in einer digitalen Welt betont den produk-
tiven und reflektierten Umgang im Lernen mit und uber digitale Medien. Der
Beitrag zeigt dies beispielhaft an wissenschaftlich erprobten Settings. Deutlich
wird, dass es dazu einer Weiterentwicklung der Kompetenzen des padagogi-
schen Personals ebenso bedarf, wie einer umfangreichen Schul- und Unter-
richtsentwicklung.
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Lernen mit und Uber digitale Medien als Ausgangspunkt einer
umfassenden Sachbildung

Medienbildung in der Grundschule hat die Aufgabe, die Mediennutzung von
Kindern aktiv zu begleiten und padagogisch-didaktische Impulse fur Bildungs-
und Lernprozesse mit und Uber (digitale) Medien zu entwickeln.

Der Sachunterricht als Fach in der Grundschule und die Didaktik des Sachun-
terrichts als wissenschaftliche Disziplin der universitaren Ausbildung von Grund-
schullehrkraften hat — insbesondere seit der Erklarung ,Medienbildung in der Schu-
le” der Kultusministerkonferenz (KMK 2012) und dem Strategiepapier ,Bildung in
der digitalen Welt” (KMK 2016) — eine zentrale Rolle bei der Forderung digita-
lisierungsbezogener Kompetenzen von Schuler*innen und angehenden Lehrkraf-
ten (vgl. GDSU 2013, Gervé/Peschel 2013, AG Medien/Digitalisierung der GDSU
2019). Der Sachunterricht als Schulfach kann diese Kompetenzen (ebd., vgl. auch
Gl 2019) durch den entsprechenden Aufbau von Lerninhalten aufgrund der diszi-
plinvernetzenden Struktur des Faches sowie seiner Grundlegung im Welterleben
von Kindern entsprechend vielperspektivisch fordern.

Zudem hat der Sachunterricht in besonderer Weise die Aufgabe, sich den
Herausforderungen der sich (standig) verandernden Lebensbedingungen zu
stellen — bezieht er doch die Lebenswelt nicht nur ein, sondern entwickelt dar-
aus vielperspektivische oder mehrdimensionale Zugange (vgl. Kbhnlein 2012).
Sachunterricht verfolgt in Bezug auf die Digitalisierung das grundlegende Ziel,
Kinder darin zu unterstiitzen, die durch Digitalisierung mitgepragte Welt zu
verstehen und mitzugestalten. Dabei geht es im Sachunterricht gleichzeitig um
die Nutzung von Medien als Werkzeuge und Zugange zu Lerninhalten (Lernen
mit Medien) sowie die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit den Chancen,
Grenzen, Potenzialen und Gefahren dieser medialen Nutzung bzw. den Ein-
flussen von Medien im kindlichen Alltag (Lernen uber Medien).

In dieser doppelten Erschliefung eines Lerninhalts sowohl aus der Sachper-
spektive, wobei der Sachunterricht hier mannigfache Disziplinen verortet, als
auch aus der Sicht der Kinder, kann es gelingen, dass Kinder durch eine kritisch-
konstruktive Auseinandersetzung mit Phanomenen der Digitalisierung uber Me-
dien lernen; das heifst ihre Chancen zur Erweiterung ihrer Bildungsmoglichkeiten
aber auch potenziell negative Folgen kennen und bewerten konnen.

Fur die Planung und Durchfihrung von Sachunterricht bedeutet dies, dass
Phanomene bzw. Aspekte der Digitalisierung mehrschichtig und vielperspek-
tivisch didaktisch rekonstruiert werden mussen. Die im Sachunterricht grund-
legende ErschlieBung von Welt durch die Einnahme und Vermittlung mehre-
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rer Perspektiven wird hier besonders berucksichtigt. Im Sachunterricht soll ein
Sachverhalt nicht nur im fachlichen Sinne, sondern auch in Hinblick auf die
dabei bestehenden historischen, gesellschaftlichen, raumlichen sowie tech-
nisch- bzw. naturwissenschaftlichen Entwicklungen verstanden und damit in
seiner Gesamtheit in einzelnen Teilen produktiv und kritisch reflexiv erschlos-
sen werden.

Praxisbeispiele — Lernen mit Medien im Sachunterricht

Ein Beispiel sachbezogenen Lernens mit Medien wird in einem ersten Schritt
erlautert. Im Sachunterricht konnen Medien eingesetzt werden, um z. B. Expe-
rimente zu filmen und Ablaufe — ggf. in Zeitlupe — erneut ansehen zu konnen.
So sind Versuche mit schnellen Ablaufen mittels Videoaufnahme mehrfach
und gemeinsam prufbar, um zu belastbaren Beobachtungen zu gelangen, die
entweder Uber eine Wiederholung des Experiments oder durch gemeinsames
Prufen der Sequenz verifiziert werden. Erst aus einem gemeinsamen Verstand-
nis der gemachten Beobachtungen konnen entsprechende Schlusse gezogen
werden (Wege zur gemeinsamen Erkenntnis).

Als konkretes Beispiel ist hier z. B. der ,Kerzenaufzug” zu nennen?: Ein
Glas wird Uber eine Kerze im Wasserbad gestulpt. Nach einiger Zeit erlischt
die Kerze aufgrund geringer Sauerstoffkonzentration in dem durch das Wasser

2 Dieser Versuch gehort zu den wenigen Versuchen zum Thema Luft (und Warme) in der
Grundschule und ist ein echter ,Klassiker”. Leider wird zumeist eine falsche Erklarung,
meist aufgrund einer nur einmaligen Durchfuhrung, gezogen (vgl. auch Peschel/Kihm
2018). Der ,Kerzenaufzug” wird z. B. oft folgendermalen erklart: ,Die Kerzenflamme
verbrennt [...] den Sauerstoff, der im Glas ist. Wenn der Sauerstoff im Luftgemisch ver-
brennt, wird wieder ,Platz im Glas’ und das Wasser dringt in das Glas ein” (Drose/Weil}
2006, S. 67; vgl. auch Kaiser/Mannel 2004). Teilweise wird hinzugefugt, dass ,[d]er Was-
serstand [...] im Glas daher um den Anteil des verbrauchten Sauerstoffs an[steigt], um
ein Funftel also” (Emmert 1997, S. 9). Aufgrund der geringen fachlichen Expertise und
Qualifikation (vgl. Peschel 2007; Ohle 2010) greifen Grundschullehrkrafte haufig zu vor-
gefertigten Experimentieranleitungen, samt den dort zu findenden (falschen) Erklarungen
und Ubernehmen diese kritiklos. Dieser Versuch wird dann sogar — meist einmalig — von
der Lehrkraft eingesetzt, um zu ,beweisen”, wie hoch der ,Anteil der Sauerstoff in der
Luft” ist (vgl. Cech-Wenning 2010; sowie kritisch dazu Koster 2013), bzw. dass ,Sauerstoff
verbraucht” wird (vgl. kritisch Muckenfuf$ 2013). Berthold u. a. (2006, S. 383) kritisieren
diese ,Beweiskraft” des ,Kerzenaufzugs” fur den Sauerstoffverbrauch: Insgesamt ,[d]rei
Effekte bewirken die Druckabnahme des Gases im Glas und damit das Einsaugen des
Wassers: Es [6sen sich Verbrennungsprodukte im Wasser, Wasserdampf kondensiert und
der Gasdruck fallt bei Abkuhlung auf die Umgebungstemperatur”.
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luftdicht abgeschlossenen Behaltnis®; parallel zum Kleinerwerden der Kerzen-
flamme, also der Warmereduzierung, steigt der Wasserstand im Glas.*

Bei undokumentierter Beobachtung zeigen verschiedene Erfahrungen, dass
trotz genauem Beobachtungsauftrag die Meinungen Uiber die Beobachtung des
Zeitpunkts des Wasseranstiegs weiterhin differieren. Zudem wird selten er-
kannt, dass der Wasserstand sich schon bei Uberstulpen des Glases verringert.
Bei differenzierter Betrachtung — besonders mit Videounterstutzung — kann die
Wasserstandsanderung sehr genau beschrieben werden und das Video jeder
Zeit angehalten werden, um die Beobachtungen und Aussagen zu verschiede-
nen Zeitpunkten (1-5) zu Uberprufen:

1 Wasserstand (auf dem Teller) bevor das Glas Ubergestulpt wird.

2 Wasserstandsanderung beim Uberstulpen.

3 Wasserstandsanderung direkt nach dem Uberstulpen — hier sind besonders
auch die Luftblasen, die aus dem Glas entweichen, beobachtbar!

4 Wasserstandsanderung vor dem endgultigen Erloschen der Kerze.

Wasserstandsanderung nach Erloschen der Kerze.

6 Wasserstandsanderung einige Zeit spater, wenn die Temperaturen im und
aullerhalb des Glases sich angeglichen haben.

63}

Ohne weiteren Medieneinsatz ist der jeweilige Zeitpunkt der Wasserstandsande-
rung nur sehr vage beobachtbar und damit fur die Beobachter*innen beschreibbar.
Ableitungen aus den Beobachtungen kdnnen nur bedingt gezogen und Schluss-
folgerungen eben nicht direkt an demselben Experiment Uberpruft werden. Es ist
aber besonders wichtig fur das Experiment, die Zeitpunkte 1. und 2. sowie 4. und
5. jeweils untersuchbar zu machen — ggf. eben mittels Zeitlupe und Stoppfunktion,
um zu einer gemeinsamen Erkenntnis zu gelangen. Dabei ist ohne Videodokumen-

3 Invielen Versuchsbeschreibungen wird der ,Kerzenaufzug” zudem in eine (unnotige und
teilweise irrefuhrende) Geschichte gebettet: Ein Wanderer verliert z. B. einen Goldschatz
(eine Munze) in einem tiefen See (ein Teller mit Wasser); die Schuler sollen helfen, den
Goldschatz zu bergen, ohne nass zu werden: ,Rette die Muinze!” (Luck 2013, S. 36f.; vgl.
auch Hausherr/Edhofer 2006).

4 Die zumeist (auch in Schulbuchern) zu findende Aussage ,Die Kerze verbrennt den Sau-
erstoff und das entstandene Vakuum saugt das Wasser ein” ist FALSCH! Der Verbren-
nungsprozess ist eher ein Wandlungseffekt (O2 und Kohlenstoff — C — der Kerze in einer
exothermen Reaktion zu CO, — und genaugenommen zzgl. zu H,O aufgrund des Kohlen-
wasserstoffes der Kerze). Insgesamt sollte vor allem die Beobachtung der Ausdehnung der
Luft (Zeitpunkt 2.) fokussiert werden — hier sind kleine Luftblaschen zu erkennen, die auf-
grund der Warmeausdehnung der Luft dem Glas durch das Wasserbad entweichen. Diese
Luft ,fehlt” am Ende des Temperaturausgleiches (innerhalb und aullerhalb des Glases) und
dieses Differenzvolumen wird aufgrund des Luftabschlusses durch Wasser ersetzt.
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tation der Versuch bereits mehrfach zu wiederholen, was zu Fehlern aufgrund des
Experimentators oder des Experiments fuhren kann. Es bietet sich also an, dasselbe
Experiment — nachdem es zuvor mehrfach durchlaufen wurde und die Frage bzw.
der Beobachtungsauftrag konkretisiert wurde — zu nutzen. Dafur sollte es videogra-
fiert werden und fur die schnelle weitere Verarbeitung digital vorliegen.

Mittels Videografie und Stopp-, Zeitlupen- und/oder Makrofunktion lasst sich
erkennen, dass der Wasserstand bei 1. auf dem Teller mit dem Wasser(bad) gleich
hoch ist. Bei 2. verringert sich der Wasserstand aufgrund der im Clas enthaltenen
(noch kalten) Luft. Bei 3. Kann man Luftblasen erkennen, die dem Glas entwei-
chen — aufgrund der durch die Kerze erhitzten Luft. Zwischen 4. und 5. erkennt
man, dass der Wasserstand zunachst leicht ansteigt (da die kleiner werdende Kerze
nicht mehr gentigend Heizleistung hat und somit schon ein leichter Temperatur-
ausgleich erfolgt. Bei 5. erkaltet die noch im Glas befindliche Luft recht schnell und
der Wasserpegel steigt nun schnell und meist iber den Wasserpegel im Teller an.

Die aus diesem mehrfach wiederholten, videografierten und aus den Be-
obachtungen abgeleiteten Schlussen ergibt u.a., dass dort, wo Luft ist, kein
Wasser sein kann (Zeitpunkt 2.) und dass sich das Luftvolumen aufgrund der
Kerzenflamme/-hitze andert. Diese Luftvolumenanderung bewirkt die Wasser-
standsanderung im Glas.

Weitere Beispiele eines Lernens mit Medien behandeln die Prasentation von Er-
gebnissen (u. a. solcher Experimente) durch digitale Videos, Bilder, Prasentationen
oder Einspielungen von Apps/Sounds/Bildern. Dies kann z. B. auf kindgerechten
Plattformen erfolgen, was einerseits die Plattformen als Lernen mit Medien nutzt
— hier aber auch die notwendige aktive Medienarbeit, die einerseits erlernt und an-
dererseits reflektiert werden muss, als Lernen tiber Medien angeregt werden kann.
Auch kann die mediendidaktische Auseinandersetzung, also die Auseinanderset-
zung mit den medialen Entwicklungspotenzialen bzgl. z. B. der Videoaufnahme
oder des Aufnahmewinkels, Ton, Ausschnitt, Vergroerung, Zeitlupenfunktion
oder die Konzentration auf weitere Faktoren ausgedehnt werden.’

5 Die Erstellung und Integration von visuellen und audiovisuellen Medienartefakten erwies
sich (vgl. Imort/Triby 2019, Junge/Niesyto 2019) als geeignet, um Schiilerinnen und Schi-
ler in kreative Prozesse zu bringen und kooperativ zu lernen. Nahezu allen Kindern (vgl.
ebd.) fiel es leicht, iPads und Apps fur Foto- und Filmaufnahmen zu nutzen. So betonte
das Team eines Teilprojekts (Bereich Deutsch und Medienpadagogik): ,Schtlerinnen und
Schtler, die ansonsten Schwierigkeiten hatten, ihre Gedanken sprachlich zu formulieren,
nutzten die digitalen Lernumgebungen, um durch Deuten, Verschieben, Abspielen oder
VergrofBern einzelner Sequenzen auf das fur sie Zentrale hinzuweisen und so mit den
anderen Kindern ins Gesprach zu kommen” (Boelmann/Koénig/Rymes 2019).
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Dieses Beispiel ist bislang noch situationsgebunden und auf ein (bestimmtes)
Experiment bezogen. Es ist somit sachunterrichtsdidaktisch nicht besonders weit-
fuhrend, da es den Sachverhalt monoperspektivisch (hier naturwissenschaftliche
Perspektive) behandelt und eben ,nur’ durch Medieneinsatz auf der Produktions-
und Prasentationsebene ,digitalisiert’ bzw. digital angereichert wird.

Ein solches Lernen mit Medien als Werkzeuge inhaltlicher ErschlieBung
von Sachverhalten kann nun erweitert werden und z. B. durch die Auseinan-
dersetzung mit der Gultigkeit der erarbeiteten Sachverhalte, also der Abgleich
mit anderen eingestellten Experimenten oder (vermeintliches) Expertenwissen,
kritisch reflektiert werden. Auch die Frage, inwieweit die Beobachtungen und
erarbeiteten Schlussfolgerungen einer kritischen Prufung mit Buchern, Daten-
banken oder Online-Plattformen konform sind, ist sowohl Selbstuberprifung
der erarbeiteten Inhalte als auch die Infragestellung von generiertem ,Wissen”
im Internet. Die Recherchearbeit musste dementsprechend parallel in Frage
stellen, wer Urheber eines Beitrags z. B. des Kerzenaufzugs ist. Wie diese
Person zu den Erkenntnissen gelangt ist usw. — also die Quellenlage bzw. die
Aussagekraft eines Artikels aus dem Internet (vgl. auch GDSU 2013).

Obgleich die Forderung reflexiver Prozesse ein explizites Ziel im Sachunter-
richt ist (vgl. Bach 2018, Peschel 2016), zeigt sich, dass Schuler*innen meist zu
wenig Impulse erhalten, um uber den Modus der Produktion heraus die selbst
erstellten Medienprodukte reflektieren und die Qualitat der eigenen Produktio-
nen kritisch hinterfragen zu konnen. Erfahrungen aus dem Projekt dileg-SL (vgl.
Junge und Niesyto 2019) verdeutlichen, dass (angehende) Lehrpersonen eine
Grundbildung Medien benbtigen, die verschiedene Dimensionen des Umgangs
mit Medien und die kritische Medienreflektion umfasst.

Besondere Aufmerksamkeit verdienen im Sachunterricht daher Ansatze,
die erstens von vorneherein einen vielperspektivischen Zugang erlauben und
zweitens gleichzeitig eine Medienkritik im erweiterten Sinne einfordern bzw.
parallel zum vielperspektivischen Sachlernen anlegen. Insgesamt sollten bei ei-
ner solchen umfanglichen mehrperspektivischen Planung ein Gesamtkonstrukt
fur die Vermittlung von Phanomenen der Digitalisierung in der Lebenswelt der
Kinder herausgearbeitet werden und damit eine wissenschaftliche und fachli-
che Basis fur einen kritisch konstruktiven Umgang erreicht werden.

Andererseits mussen die tatsachlichen realen Erfahrungen der Kinder und
ihr Interesse, diese zu reflektieren, zum Ausgangspunkt des Unterrichtsange-
bots gemacht werden. Fur die Planung von (Sach-)Unterricht kann die per-
spektivenvernetzende Struktur des Perspektiviahmens Sachunterricht genutzt
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werden (Peschel 2016, S. 14). Dieser erweitert die Intentionen der Bildung in
der digital vernetzten Welt (Gl 2016) und bezieht gleichsam die Perspektive
des Kindes und die Vielperspektivitat im Sachunterricht ein (AG Medien/Digi-
talisierung, GDSU 2019). Nicht zu vernachlassigen ist insbesondere die The-
matisierung von Chancen und Gefahren fur die Personlichkeitsbildung, fur die
Gesundheit, fur die Ausbildung von Werthaltungen und von Fahigkeiten des
Kindes zur selbstbestimmten aktiven Mitgestaltung der Welt.

Praxisbeispiele — sachunterrichtliches Lernen Uber Medien

Im Sachunterricht sollen Schitler*innen durch das Lernen uber digitale Medien im
Sachunterricht die Moglichkeit erhalten, Risiken, Potenziale und Folgen digitaler
Technik sowie die Auswirkungen auf die Digitalitat (Stalder 2016) zu erschlieRen
(Irion 2018; AG Medien/Digitalisierung, GDSU 2019) und (sicherheitsrelevante)
Aspekte wie beispielsweise Datenspeicherung und -schutz, aber auch Okonomie,
Okologie, Gesundheit und Nachhaltigkeit einschatzen lernen (AG Medien/Digi-
talisierung der GDSU 2019, S. 3). Uber den Perspektivenvernetzenden Themen-
bereich Medien konnen u.a. auch informatische Aspekte einfliefen (GDSU 2013;
Straube u. a. 2018; AG Medien/Digitalisierung, GDSU 2019).

Dies ergibt als weiterfuhrendes, zweites Beispiel eine sachunterrichtliche
Naherung an Phanomene der Digitalisierung, die in einem universitaren Se-
minar mit und von den Studierenden herausgearbeitet wurden. Dieser Ansatz
folgt der Ubergeordneten Fragestellung nach Schmid u. a. (2013) bzw. Trevisan
u. a. (2018) und erlaubt eine vielperspektivische Naherung an einen Sachge-
genstand aus der Lebenswelt der Kinder mit einer gleichzeitigen Berucksichti-
gung des Lernens mit und Uber Medien (Gervé/Peschel 2013, Peschel 2016):
Was ware, wenn wir nur noch online einkaufen wiirden?

Zu betonen ist, dass durch die Ubergeordnete, zentrale Frage bei der Nut-
zung des Kreismodells des Perspektivrahmens (Peschel 2016) ,automatisch’ und
gleichzeitig viele Perspektiven unmittelbar angesprochen werden und parallel
z. B. die soziale, technische oder geografische Perspektive bearbeitet werden
konnen. So entsteht aus der Frage nach dem Einkaufen eine Betrachtung der
Wege der Waren, der Kommunikation beim Kaufen und dem Austausch mit an-
deren, was online anders ablauft als analog. Die Frage nach Lieferbedingungen
und Anprobe wechselt mit dem Fokus auf Algorithmen der computergestutzten
Auswahl von Produkten und der Frage nach der zukunftigen Entwicklung des
Stadtbildes — also ein umfassendes vielperspektivisches und damit sachunter-
richtliches Sachlernen.
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z.B. Mobilitat

z.B. nachhaltige
Entwicklung

z.B. Gesundheit und
esundheitsprophylaxe

z.B. Medien
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und Handlungsweisen

Stabilitat be technischen Gebilden Technik konstruieren und herstellen
Werkzeuge, Gerate und Maschinen Technik und Arbeit erkunden

und analysieren
Arbetsstatten und Berufe

Technik nutzen
Umwandiung und Nutzung von Energie

Technik bewerten
Technische Erfindungen

Technik kommunizieren

Abbildung 1: Kreismodell der AG Medien/Digitalisierung der GDSU (Borowski), vgl. Peschel 2016.

Die Leistung des Kreismodells bzw. der ,Charme’ ist, dass sich mit einer Uber-
geordneten Fragestellung in der Mitte die Perspektiven ,automatisch’ erschlieflen
bzw. aufschlieflen lassen. Es wird bei einer geeigneten Fragestellung im Sinne
Schmid u. a. (2013) keine monoperspektivische Erschliefung geben — und an-
dersherum: ergibt sich nicht automatisch eine Vielperspektivitat bzw. lassen sich
nicht direkt mehrere Perspektiven aufschliefen, so ist die Fragestellung nicht ge-
eignet. Das Kreismodell erlaubt und erfordert entsprechende Themensetzungen
im Sinne einer vielperspektivischen Zugangsweise, um sachunterrichtsdidakti-
sche Wirksamkeit entlang der ibergeordneten Fragestellung entfalten zu konnen.
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Herausforderungen fur den Sachunterricht

Die aktuellen Herausforderungen durch die Digitalisierung in der Lebenswelt
der Kinder im Bildungskontext Schule stellen den Sachunterricht bzw. die Di-
daktik des Sachunterrichts dabei vor eine doppelte Aufgabe: Einerseits gilt es
kreativ und reflexiv zu prifen, unter welchen Bedingungen und in welchen
Situationen sich sinnvoll digitale Technik fur ein Lernen mit Medien im Sach-
unterricht einsetzen lasst. Andererseits erscheint es dringend notwendig, Kon-
zepte und praxistaugliche Materialien bzw. Unterrichtkonzepte zu entwickeln
und erproben, um Digitalisierung zu einem perspektivenvernetzenden Unter-
richtsgegenstand im Sachunterricht zu gestalten. Dies bedeutet, dass Lernen
uber Medien und gleichzeitig das Lernen uber Aspekte und Phanomene der
Digitalisierung handhabbar fur einen bildungsorientierten (Sach-)Unterricht zu
machen. Gleichsam gilt diese Forderung der Entwicklung von neuen Unter-
richtskonzepten und die Ausbildung entsprechender Kompetenzen sowohl fur
die Lehrer*innenbildung in allen Phasen als auch fur die Sachunterrichtspraxis
in den Schulen. Angesichts aktueller Diskussionen Uber die Einbindung von
Medien bzw. digitalisierten Werkzeugen in Schulen bzw. Uber Debatten eines
,Digitalen Lernens” (vgl. auch Peschel 2018), ist es dringend notwendig, (er-
neut) sachbezogene und bildungsorientierte Debatten zu fuhren.

Auch Bezlige zu Erkenntnissen aus der Erziehungswissenschaft sowie zu
entwicklungspsychologischen Grundlagen, der Soziologie, aber auch der Infor-
matik, Technik und Medienbildung sollten bei einer entsprechenden Planung
des reflektierten Umgangs mit Medien bzw. einer sorgsamen Unterrichtspla-
nung einbezogen werden — und im besten Sinne facherverbindende Elemente
unter den Aspekten der Digitalisierung behandelt werden.®

Die Sachunterrichtsdidaktik ist gepragt von interdisziplinaren Vorgehens-
weisen; daher durfen fur eine ,Bildung fur die digital vernetzte Welt’ (Gl 2016)
Strategien nicht unterstutzt werden, die singulare oder fachgebundene Perspek-
tiven oder gar ein eigenes Unterrichtsfach favorisieren (vgl. AG Medien/Digi-
talisierung, GDSU 2019). Vielmehr sind fur das Erreichen der anspruchsvollen
Ziele der WelterschlieBung nicht nur eine perspektivenvernetzende Integration
der Bezugsfachdisziplinen und der lernbereichsorientierten Sachunterrichtsdi-
daktik sowie eine Verbindung mit den weiteren Grundschulfachern notig, son-

6 Ansatze, die Uber fachdidaktische und medienpadagogische Grundkompetenzen hinaus-
reichen bzw. Herausforderungen und Problemfelder deuten sich hierbei an (vgl. Junge
und Niesyto 2019): Reflexivitat als Haltung, Fahigkeit zu kriteriengeleiteten Einschatzun-
gen und Bewertungen, Medien als Aufgabe fur Schulen und Lehrpersonen.
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dern auch der Austausch mit weiteren Disziplinen (GSV 2018; Brinda 2018;
Gl 2018). Der Sachunterricht ist aufgrund der vielfaltigen Fachbeztge und des
Lebensweltbezuges sowie des parallelen Lernen mit und tber Medien (AG Me-
dien/Digitalisierung, GDSU 2019) das entscheidende Fach in der Grundschule,
wenn es um die Vermittlung von Bildung fur die digitalisierte Welt (KMK 2016)
geht.

Fazit

Fur die WelterschlieBung von Grundschulkindern haben digitale Medien struk-
turelle Potenziale, um sowohl eine inhaltlich-sachbezogene als auch eine
asthetisch-symbolische Vielperspektivitat zu fordern. Die Integration von di-
gitalen Moglichkeiten, nicht nur mittels Foto und Film, in sachunterrichtlichen
Medienproduktionen ist besonders geeignet, um Lerngegenstande und Lern-
inhalte anschaulich darzustellen und eigene Vorstellungen und Sichtweisen
im Kontext von Bildungs- und Lernprozessen zu artikulieren. Gerade in einer
heterogen zusammengesetzten Schuilerschaft ist dies wichtig, um kognitive und
asthetische Aktivierungen zu unterschiedlichen Themen und auf unterschiedli-
chen Niveaus zu fordern.

Ein solches vielperspektivisches WelterschlieRen, das nicht nur logisch-
analytische Denkformen, sondern auch assoziativ-intuitive Suchbewegungen
umfasst, lasst sich nicht auf die Kurzformel ,Digitale Bildung” und ,Digitales
Lernen” reduzieren.

Mit Blick auf professionelle Anforderungen wird deutlich, dass Medienbil-
dung im Unterricht in vielschichtige und umfassende Schulentwicklungspro-
zesse einzubinden ist. Beginnend mit der 1. Phase der GrundschulLehrkrafte-
bildung sollte es eine fur alle Studierende verbindliche Crundbildung Medien
geben, die dazu befahigt, sowohl facherbezogen als auch facheruibergreifend
digitale Medien padagogisch sinnvoll in den Unterricht zu integrieren. Es geht
dabei um ein Verstandnis von Medien, Digitalitat und Bildung, das nicht auf
anwendungsorientierte Kompetenzen zur Fortschreibung tradierter Unterrichts-
ziele und -formen abzielt, sondern um eine Medienbildung, die zur Verande-
rung von Schul- und Unterrichtskulturen, im Sinne einer Starkung von Schtler-
perspektiven, beitragt.
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Hilf’ mir, die digitale Welt analog zu begreifen

Eine qualitative Studie zum Anregen von ,Wie-funktioniert-
das?’-Fragen durch die Experimentierkiste Informatik

Abstract

Digitale Medien sind aus der heutigen Lebens- und Arbeitswelt nicht mehr weg-
zudenken. Entsprechend rickt die Forderung medienbezogener Kompetenzen
auch in den Fokus der schulischen Bildung. Der vorliegende Beitrag stellt den
Ansatz der Experimentierkiste Informatik zur Verzahnung medienpadagogischer
Themen mit informatischer Grundbildung vor. Die Experimentierkiste richtet sich
an Vor- und Grundschulkinder. Sie will Kinder zu einer forschenden Grundhal-
tung anregen und sie animieren, die Funktionsweise technischer Gerate nicht
ungefragt als gegeben hinzunehmen, sondern ‘Wie-funktioniert-das?’-Fragen zu
stellen. In einem quasi-experimentellen Design wurde untersucht, in welchem
Grad das Bearbeiten der Experimentiermaterialien dazu anregt, digitale Medien
zu hinterfragen. Durchgefuhrt wurde die Studie mit zwei ersten Klassen einer
Grundschule. Beide Gruppen wurden nach einer Unterrichtseinheit, in der sie
ein Tablet zum freien Malen verwenden durften, interviewt. Die Experimen-
talgruppe erhielt eine Intervention zum korrespondierenden Thema ‘Pixel” vor
dieser Unterrichtseinheit, die Kontrollgruppe danach. Untersucht wurden For-
schungsfragen zur Formulierung freier Fragen, zur Beschreibung der Mediennut-
zung und informatischer Konzepte und zum Interesse zu diesem Thema. Erwartet
wurde, dass in der Experimentalbedingung haufiger Fragen nach der Funktions-
weise (z. B. ‘Wie-funktioniert das?’-Fragen), oder dem Lebensweltbezug gestellt
werden und die Fragen eher eine erschaffende denn konsumierende Dimension
der Nutzung widerspiegeln (z. B. Bilder malen vs. Videos schauen). Fur die Kon-
trollbedingung hingegen wurden mehr Fragen aus den Kategorien, die eher auf
eine oberflachliche Rezeption des Mediums schlieen lassen (z. B. Kosten eines
Gerats), erwartet. Die Ergebnisse zeigen, dass viele Kinder in der Lage sind, Uiber
ihre Mediennutzung und informatischen Themen zu sprechen und ein Teil auch
zum Fragenstellen angeregt werden konnen. Grofse Unterschiede beztglich der
Aussagenkategorien lielben sich zwischen den Gruppen jedoch nicht feststellen.
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Tendenziell konnten Hinweise auf einen Einfluss auf das Interesse durch die In-
tervention beobachtet werden. Die Ergebnisse werden im Anschluss diskutiert.

Forderung medienbezogener Kompetenzen als schulische
Bildungsaufgabe

Kinder wachsen in einer zunehmend digitalisierten Welt auf (Medienpadago-
gischer Forschungsverbund Sudwest 2015; Medienpadagogischer Forschungs-
verbund Sudwest 2017; Konca/Koksalan 2017). Die Nutzung digitaler Medien
stellt bei Kindern eine beliebte Freizeitbeschaftigung dar. Dabei erschliel’en
sich Kinder die Bedienung von Smartphone, Tablet oder Computer vielfach
intuitiv, um zu spielen, Videos anzusehen, im Internet zu surfen oder mit
Freunden zu kommunizieren (Deutsches Institut fur Vertrauen und Sicherheit
im Internet 2015; Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest 2015;
Medienpadagogischer Forschungsverbund Sudwest 2017). Ein (kritisches) Hin-
terfragen und Bewerten der Funktionsweise digitaler Medien erfolgt jedoch zu-
meist nicht. Auch beschrankt sich die Handlungskompetenz von Kindern in
der Regel auf haufig verwendete Apps und die von ihnen praferierten Medien.

Um bei Kindern umfassende medienbezogene Kompetenzen zu fordern und
sie zu einem selbstbestimmten, kritischen, aber auch produktiven und kreativen
Umgang mit digitalen Medien zu befahigen, hat die Kultusministerkonferenz einen
Kompetenzrahmen fur das Leben und Lernen in der digitalen Welt formuliert. Die-
ser umfasst sechs Kompetenzbereiche, namlich (1) Suchen, Verarbeiten und Auf-
bewahren von Informationen, (2) Kommunizieren und Kooperieren mit digitalen
Kommunikationsmoglichkeiten, (3) Produzieren und Prasentieren, (4) Schiitzen und
sicher Interagieren, (5) Problemlosen und Handeln sowie (6) Analysieren und Re-
flektieren (Kultusministerkonferenz 2016). Aufgrund der meist sehr friihen Sozialisa-
tion von Kindern mit digitalen Medien (Deutsches Institut fur Vertrauen und Sicher-
heit im Internet 2015) fordert die Kultusministerkonferenz das Lernen mit und Uber
digitale Medien bereits zum Gegenstand der Primarstufe zu machen (Kultusminis-
terkonferenz 2016). Der beschriebene Kompetenzrahmen erdffnet Raum, um das
Lernen mit und Uber digitale Medien (Peschel 2016, Irion 2016) mit der Vermittlung
grundlegender informatischer Konzepte und der Forderung informatikbezogener
Kompetenzen (Schmid/Gartig-Daugs 2018; Bergner u. a. 2017) wie beispielsweise
analytisches und problemlosendes Denken zu kombinieren. So wird im Kompe-
tenzbereich (5) Problemlosen und Handeln explizit gefordert, dass Schulerinnen
und Schuler befahigt werden sollen, Algorithmen zu erkennen und zu formulieren.
Dies beinhaltet das Kennen und Verstehen der Funktionsweise und grundlegenden
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Prinzipien der digitalen Welt, das Erkennen und Formulieren algorithmischer Struk-
turen sowie das strukturierte und planvolle Herangehen an das Losen von Proble-
men (Kultusministerkonferenz 2016). Die Einbindung informatischer Themen bleibt
jedoch nicht auf diesen Kompetenzbereich beschrankt. Nachfolgend sollen deshalb
das Konzept und die Materialien der Experimentierkiste Informatik vorgestellt und
aufgezeigt werden, wie eine vielfaltige und gewinnbringende Verzahnung von me-
dienbezogenen Kompetenzen und informatischem Wissen erfolgen kann.

Konzept und Inhalt der “Experimentierkiste Informatik” fur die
Vor- und Grundschule

Das Ziel der Experimentierkiste Informatik ist es, Kindern im Vor- und Grund-
schulalter nicht nur den Erwerb medienbezogener Handlungskompetenzen,
sondern zugleich ein Verstandnis fur die informatischen Konzepte, die sich
hinter der Bedienoberflache verbergen, zu ermoglichen (Schmid/Gartig-Daugs
2018). An diese ersten Erfahrungen und erworbenen Kompetenzen kann so-
dann in der mittleren (und auch spaten) Kindheit angeknuipft werden.

Hierzu wurden von der Forschungsgruppe Elementarinformatik an der Otto-
Friedrich-Universitat Bamberg bislang funf Module zu den Themen (1) Pixel, (2)
Analoge und digitale Reprasentation, (3) Computer und seine Bestandteile, (4)
Algorithmen sowie (5) Sortier- und Suchalgorithmen entwickelt (vgl. Tabelle 1).

Modul Medienbezogene Kompetenz Informatisches Konzept

Pixel Darstellung von Bildern am Computer, Digitale Prozessverar-
Handhabung eines Mal-/Grafikprogramms | beitung

Analoge und Kenntnis und Handhabung digitaler vs. ana- | Binarcode

digitale loger Gerate, Sensibilisierung fur Manipulati-

Reprasentation | onsmoglichkeiten digitaler Informationen

Computer und | Kenntnis und Handhabung von Computern | Funktionsprinzipien von

seine und mobilen Endgeraten, Handhabung von | Computersystemen,
Bestandteile Apps Hardwarearchitektur
Algorithmen Kenntnis und Handhabung einfacher Pro- | Algorithmen, grundle-
grammiersprachen, Erkennen und Reflek- | gende Programmier-
tieren von Algorithmen und den dahinter konzepte (Wenn-
liegenden Absichten der menschlichen Dann-Bedingungen,
Entwickler Schleifen), ereignisba-
sierte Programmierung
Sortier- und Sortierte Daten als Grundlage fur zeiteffizi- | Listen, Sortier- und
Suchalgorithmen | entes Suchen Suchalgorithmen

Tabelle 1: Verzahnung der Forderung medienbezogener Kompetenzen mit informatischer
Grundbildung anhand der Module der Experimentierkiste Informatik
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Ausgangspunkt jedes Moduls bildet die Auseinandersetzung mit haptischen, an
die Prinzipien von M. Montessori angelehnten, Spiel- und Erfahrungsmateriali-
en. Anhand dieser Materialien sollen komplexe Lebensweltphanomene greifbar
gemacht und Kinder unterstitzt werden, in konkreten Problemlosezusammen-
hangen, abstrakte Konzepte aufzubauen. Dabei wird zwischen illustrierenden
Materialien und Experimentiermaterialien unterschieden. Das illustrierende
Material knupft an die Alltagserfahrungen der Kinder an und kann seitens der
padagogischen Fachkrafte bzw. Lehrkrafte genutzt werden, um grundlegende
informatische Konzepte wie digitale Reprasentation oder Algorithmen zunachst
Junplugged” (Bell u. a. 2005), d. h. losgelost von der Nutzung digitaler Endgera-
te, einzuftihren (Schmid/Gartig-Daugs 2018; Gartig-Daugs u. a. 2016). Verschie-
dene Experimentiermaterialien ermoglichen den Kindern sodann, das einfuhren-
de Beispiel nachzuvollziehen, eigene Hypothesen zu den Funktionsprinzipien
aufzustellen und zu testen. Im Zentrum steht hierbei das Generalisierungslernen,
wobei das Prinzip des analogen Transfers genutzt wird: Die Experimentiermate-
rialien prasentieren dasselbe informatische Konzept in unterschiedlichen Erfah-
rungszusammenhangen und wollen Kinder auf diese Weise unterstiitzen, durch
die Identifikation der Gemeinsamkeiten in den unterschiedlichen Anwendungs-
kontexten, abstrakte Konzepte aufzubauen (Wiese/Schmid/Konerding 2008;
Gentner u. a. 2016; Schmid/Gartig-Daugs 2018). Zudem beruicksichtigt das Kon-
zept der Experimentierkiste Informatik eine anwendungsbezogene Perspektive
(Dagstuhlerklarung 2016). Zusatzlich zu den Spiel- und Erfahrungsmaterialien
umfasst die Experimentierkiste deshalb digitale Medien wie Digitalkameras oder
Tablets zum Fotografieren, Gestalten und Erstellen eigener Algorithmen mittels
Scratchr. Der Einsatz dieser Medien ermoglicht Kindern, das zuvor kennen ge-
lernte informatische Konzept am digitalen Medium wiederzuentdecken und mit
der Funktionsweise von Computersystemen in Zusammenhang zu bringen. Ziel
ist es, dass Kinder Informatik im Alltag erkennen, verstehen, selbst anwenden und
ihr Handeln reflektieren. Zugleich werden durch die Nutzung digitaler Medien
medienbezogene Handlungskompetenzen bei Kindern gefordert. Dabei ist es ein
Anliegen, dass nicht auf ein bestimmtes System bezogenes, sondern transferier-
bares Handlungswissen erworben wird (Schmid/Gartig-Daugs 2018).

Empirische Ergebnisse aus Erprobungen und Evaluationen zeigen, dass Kin-
der sehr gerne mit den entwickelten Materialien arbeiten und dass es gut ge-
lingt, erste Informatikkonzepte zu vermitteln. Befragungen von padagogischen
Fach- und Lehrkraften zeigen, dass die Themen und Materialien uberwiegend
als sinnvoll, kindgerecht und handlungsorientiert eingeschatzt werden (Gartig-
Daugs u. a. 2016; Schmid/Gartig-Daugs 2018).
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Exemplarische Erlauterung des Moduls ‘Pixel’

Eines der zentralen Anliegen der “Experimentierkiste Informatik” ist es, Kinder zu
unterstutzen, das grundlegende Funktionsprinzip digitaler Gerate, namlich das
Konzept der Binarprasentation, zu verstehen. Das Thema ‘Pixel’ stellt aus unserer
Sicht den einfachsten und anschaulichsten Zugang zum Thema ‘Digitale Reprasen-
tation” dar. Die konzipierten Materialien wollen Kinder anregen, zu hinterfragen,
ob alle Computersysteme mit Oen und 1en arbeiten und sie befahigen, den Transfer
vom Tablet/Smartphone Uber die Digitalkamera bis hin zu Robotern herzustellen.
Das Erreichen des Lernziels sollte sich in vereinfachten, aber richtigen kindlichen
Beschreibungen der inneren Vorgange in digitalen Geraten wie “arbeitet mit Oen
und Ten” und der Verwendung von Fachbegriffen wie “Pixel” widerspiegeln.

Zur Erreichung dieses Lernziels steht im Zentrum des Moduls ‘Pixel” zunachst
die Leitfrage “Wie stellt ein Computer Bilder dar?”. Als Einstieg in das Thema die-
nen gemalte und ausgedruckte Motive, anhand derer die Kinder Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der beiden Darstellungsformen erarbeiten. Das Konzept der
Pixel kann sodann anhand von Legosteinen eingefuhrt werden. Jeder Legostein
stellt dabei einen Pixel dar. Durch die Gestaltung eines Motives (z. B. eines Hau-
ses) einmal mithilfe von kleinen und einmal mithilfe von grofsen Legosteinen wird
deutlich, dass die GroRe der Pixel (Legosteine) Einfluss auf die Darstellung hat: Je
grofer die Pixel sind, desto detailarmer ist die Darstellung (z. B. nur Andeutung
einer HaustUre, aber keine Turklinke) (siehe Abbildung 1) (Schmid u. a. 2018).

Um ein kindgerechtes Begreifen informatischer Grundkonzepte sowie den Auf-
bau vereinfachter, aber richtiger mentaler Modelle, d. h. modellhafte Vorstellun-
gen zur Funktionsweise digitaler Medien, zu ermoglichen, werden unterschiedli-
che haptische Materialien eingesetzt und als Experimentierstationen aufgebaut. So
kommen z. B. unterschiedlich grofle Materialien aus Holz, mit denen sich Pixelbil-
der legen lassen (siehe Abbildung 2), Rasterblatter, die mit Nullen und Einsen ver-
sehen sind, welche durch das Ausmalen der mit Eins gekennzeichneten Felder Mo-
tive erscheinen lassen, oder Haftnotizzettel, mit denen Pixelbilder geklebt werden
konnen zum Einsatz'. Durch die Prasentation desselben informatischen Konzepts
— in diesem Fall das Konzept der Pixel - in verschiedenen Erfahrungszusammen-
hangen — hier durch Legespiele bzw. Ausmalbilder - wird Generalisierungslernen
ermoglicht (Schmid u. a. 2018; Schmid/Gartig-Daugs 2018).

Um Kindern schlieflich den Bezug zwischen den Informatikkonzepten
und deren Relevanz fur die Funktionsweise digitaler Medien zu ermoglichen,

1 Eine ausfuhrliche Beschreibung der Materialien zur Lerneinheit ‘Digitale Reprasentation’
findet sich bei Schmid/Gartig-Daugs 2018.
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Abbildung 1: Veran-
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zeptes Pixel anhand
von Legosteinen
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Abbildung 2: Experi-
mentiermaterial ~ zum
Erfahren des Konzeptes
Pixel

sieht jede Lerneinheit die Nutzung digitaler Medien mit entsprechender An-
wendungssoftware vor. Hierbei wird Wert auf die Verwendung frei verfugbarer
Software gelegt, damit sich Kinder auch auBerhalb des Settings Kindergarten
bzw. Schule kreativ mit digitalen Medien auseinandersetzen konnen. Um das
Konzept der Pixel nicht nur in der ,analogen” Welt erfahrbar zu machen, bietet
sich beispielsweise das kindgerechte Malprogramm TuxPaint an (siehe Abbil-
dung 3). Durch die Kombination der rechner-unabhangigen Erfahrung mit der
Arbeit am Computer wird es Kindern moglich, die erworbenen Konzepte mit
der Funktionsweise des Computers in Zusammenhang zu bringen (Schmid u. a.
2018; Schmid/Gartig-Daugs 2018).

Durch die Handhabung von Tablets oder Laptops erlangen die Kinder zu-
gleich wichtige Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien wie beispiels-
weise deren Ein- und Ausschalten bzw. das Starten und Beenden von Pro-
grammen. Aulerdem werden Programme kennengelernt, die zu einem kreativ
erschaffenden Umgang mit dem digitalen Medium anregen sollen.
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Abbildung 3: Ubertragung des Kon-
zeptes Pixel auf die Computeran-

wendung: Das Malprogramm Tux- ﬁeﬂ.. O o0 e e (?

Paint

Das Lernziel des Moduls ‘Pixel’ besteht darin, Pixel als Grundbaustein bei der Dar-
stellung digitaler Bilder kennen zu lernen. Dartiber hinaus wird der Zusammenhang
gezeigt: Je mehr Pixel ein Bild hat (und somit je kleiner ein Pixel ist), umso scharfer
wird das Bild, umso besser ist das Motiv zu erkennen’. Weiterhin sollen Kinder erfah-
ren, dass Informatiker und Informatikerinnen das Konzept der Pixel, das sie mithilfe
der haptischen Experimentiermaterialien kennengelernt haben, entwickelt haben, um
Bilder im Computer speicherbar und auf dem Bildschirm darstellbar zu machen. Die
Kinder sollen erkennen, dass das Konzept Pixel von Programmen wie Tux Paint ge-
nutzt wird, um Bilder, die sie am Computer malen, darzustellen und zu speichern.

Um Kinder sodann den Aufbau eines allgemeineren Konzepts digitaler Re-
prasentation zu ermoglichen, bietet sich als nachster Schritt die vergleichende
Auseinandersetzung mit verschiedenen Geraten mit analogen und digitalen
Anzeigen wie beispielsweise Waagen oder Uhren an.

Empirische Untersuchung zum Konzept des Moduls ‘Pixel’

In einer explorativen Studie wurde untersucht, in welchem Grad das Bearbei-
ten der Experimentiermaterialien dazu anregt, digitale Medien zu hinterfragen
und zu reflektieren. Dieses Hinterfragen und Reflektieren konnte sich in der
Auspragung der Formulierung einer freien Frage widerspiegeln und Einfluss auf
genannte Aspekte haben, die bei einer Selbstbeschreibung der eigenen Medi-
ennutzung genannt werden. DarlUiber hinaus konnte sich die Auseinanderset-
zung mit dem Experimentiermaterial auf einen Erklarungsversuch eines infor-
matischen Konzepts bemerkbar machen. Durch die altersgerechte Rahmung
der Mediennutzung sollte zudem ein gesteigertes Interesse an diesen da sein.
Aus diesen Uberlegungen wurden folgende Forschungsfragen entwickelt.
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Forschungsfragen

»  Auspragung der Formulierung einer freien Frage: Induziert der freie Um-
gang mit einem digitalen Medium nach einer Intervention aus der Expe-
rimentierkiste, dass Kinder andere Fragearten (z. B. Wie funktioniert das?)
stellen als ohne eine Intervention?

»  Genannte Aspekte bei der Beschreibung der Mediennutzung: Induziert der
freie Umgang mit einem digitalen Medium nach einer Intervention aus der
Experimentierkiste, dass Kinder andere Aspekte bei der Tatigkeitsbeschrei-
bung nennen (z. B. vermehrte Nennung der programmbezogenen kreativ
erschaffenden Tatigkeit ,Malen am Tablet”)?

» Art der Beschreibung eines informatischen Konzepts: Induziert die Inter-
vention Unterschiede bei der Beschreibung eines informatischen Konzepts,
die sich beispielsweise in der Form der Verwendung von Fachbegriffen und
der Beschreibung von Phanomenen aus dem Bereich ,Pixel” aufSern (z. B.
Nennung ,Pixel” als Fachbegriff oder Zusammenhange wie ,je mehr Pixel
desto mehr Details auf dem Bild“)?

» Interesse: Induziert die Intervention ein gesteigertes Interesse an der Funkti-
onsweise von Computern?

Beschreibung der Stichprobe

Um diese Forschungsfragen zu untersuchen wurde ein quasi-experimentelles
Design gewahlt. Hierzu wurde ein Klassenverband als Experimentalgruppe
(EG) und ein weiterer als Kontrollgruppe (KG) aus der ersten Jahrgangstufe ei-
ner Grundschule ausgewahlt. Die EG (N = 18) bestand aus 9 Schulerinnen und
9 Schulern. Die KG (N = 15) setzte sich aus 9 Schulerinnen und 6 Schulern
zusammen. Der Altersdurchschnitt beider Gruppen war vergleichbar im Alter
von 6-8 Jahren (EG: M= 6,94 Jahre, KG: 6,87 Jahre). Das Leistungsniveau der
beiden Klassen ist nach Aussage der Lehrkrafte vergleichbar.

Versuchsaufbau

Fur jede Gruppe wurde an zwei unterschiedlichen Tagen eine doppelte Unterrichts-
einheit (UE) (90 Minuten) zum Thema ,Pixel” durchgefiihrt. Gehalten wurde die
Einheit von einer Mitarbeiterin und einem Mitarbeiter der Universitat mit Unterstit-
zung der Klassenlehrkraft. Die Einheiten wurden fur beide Gruppen an aufeinander
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folgenden Tagen zur gleichen Uhrzeit durchgefiihrt. Am ersten Tag durften die Schi-
lerinnen und Schuller der KG zunachst fur eine UE das Malprogramm TuxPaint an ei-
nem Tablet nutzen. Nach 15 Minuten wurden die Schullerinnen und Schuler mithilfe
eines Interviewleitfadens befragt. In der zweiten UE wurde dann ein Stationenzirkel
zum Thema aufgebaut und von den Schiulerinnen und Schullern durchlaufen. Am
zweiten Tag wurde fur die EG der Stationenzirkel in der ersten UE aufgebaut und das
freie Malen und die Befragung in der zweiten UE durchgefuhrt. Bei der Befragung der
Schulerinnen und Schuler wurde darauf geachtet, dass das Geschlechterverhaltnis
von Befragenden und Befragten jeweils gemischt und ausgeglichen war.

Beschreibung des Instruments

Da zur Beantwortung des groften Teils der Forschungsfragen offene Antwort-
formate notig sind, wurde fur die Befragung ein voll strukturierter Interview-
leitfaden mit sechs Fragen entwickelt. Neben demographischen Daten (Alter
und Geschlecht) wurden Vorwissen und die Zeit bis zur Antwort als Kontroll-
variablen abgefragt und erfasst. Die weiteren Fragen zielten auf Beantwortung
der Forschungsfragen zur Auspragung der Formulierung einer freien Frage, Be-
schreibung der Mediennutzung und Art der Beschreibung eines informatischen
Konzepts ab (vgl. Tabelle 2). Das akute Interesse am Thema wurde abgefragt
und ggf. durch eine Nachfrage Uberpriift, inwieweit schon vorher Interesse be-
stand. Alle Antworten wurden aufgezeichnet und transkribiert.

Methode

Zur Auswertung der Fragen 2-4 wurde ein Kategoriensystem erstellt und durch ei-
nen Rater alle Aussagen mindestens einer Kategorie der Frage zugeordnet. Zur Er-
stellung des Kategoriensystems wurden 15% der Daten zufallig aus beiden Grup-
pen entnommen und Uber beide die ersten Kategorien gebildet. Die Aussagen
fur Frage 2 wurden drei Kategorien zugeordnet und eine aus der Fragestellung
(,Wie funktioniert xyz“) abgeleitet. Fur Frage 3 wurden neun Kategorien aus den
Testdaten gebildet. Fur Frage 4 wurden vier Kategorien gebildet und im Laufe der
Zuordnung drei zusatzliche Kategorien aus der Forschungsfrage (,Verwendung
von Fachvokabular”, ,Beschreibung innerer Vorgange”) und eine Gegenkatego-
rie (,Computer macht es anders”) generiert. Frage 5 wurde je nach Antwort drei-
stufig ordinal skaliert und fur die Berechnung des Interesses bzgl. der Forschungs-
frage, wurden die Falle, bei denen zu Hause schon nach der Funktionsweise
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gefragt wurde, ausgeschlossen. Frage 6 wurde dichotom skaliert (vgl. Tabelle 2).
Deskriptiven Malle wurden berechnet und ggf. zum Vergleich von Kategorien
bzgl. der Versuchsbedingungen Pearsons Chi-Quadrat Test durchgefthrt.

# | Konstrukt Frage Codierung/Kategorien

1 | Demographische | Wie heifst du? Alter
Daten Wie alt bist du? | Geschlecht
Du hast ja heut mit dem Tablet gearbeitet ...

2 | Auspragung der | Hast du noch 1 = GB: Geratbezogene Fragen
Formulierung ei- | eine Frage zum Bsp: ,Wie man jetzt zum Bsp des runterla-
ner freien Frage | Tablet? Was den kann oder sowas.”

mochtest du denn | 2 = KF: keine Frage

unbedingt noch | Bsp: ,Nein.”

daruber wissen? | 3 = PB: Programmbezogene Fragen
Bsp: ,Ja, und namlich, wie man so dicke
Spuren machen kann.”
*4 = WF: Wie-funktioniert-das-Frage
Bsp: ,Wie des funktioniert.”

3 | Genannte Wenn du einem | 1= KA: Keine Angabe
Aspekte bei der | Freund einer Bsp: ,Das wiuird ich lieber fur mich behalten.”
Beschreibung Freundin erzahlst, | 2 = AT: Allgemeine Tatigkeitsbeschreibung

der Mediennut-
zung

was du heute ge-
macht hast, was

wurdest du ihm/
ihr erzahlen?

Bsp: ,Dass ich mit dem Tablet gemalt hab.”

3 = ST: Spezifische Tatigkeitsbeschreibung
Bsp: ,Also, dass ich hier gemalt habe und,
aber ich musste dauernd wegradieren.”

4= IH: Beschreibung des Bildinhaltes

Bsp: ,Gemalt hab ich. [...]. Ein Auto.”

5 = EM: Emotionen

Bsp: ,Also, es hat Spalt gemacht”

6 = EE: Erfolgserlebnisse

Bsp: ,Hmm, ich hab viele Sachen auspro-
biert. [...] Und die sind auch gegangen.”

7 = SL: Stationen lernen (nur EG)

Bsp: ,Ah, gebastelt. “

8 = UE: Andere Elemente aus der Unter-
richtseinheit

Bsp: ... und da waren zwei Studenten vom,
von der Uni da.”

9 = AE: Andere Erlebnisse

Bsp: ,Ahm, ich hab heute mit meinen Eltern
gebastelt.”
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Art der Beschrei-

Beim Malen mit

1 = OB: Oberflachliche Beschreibung der

bung eines Stift und Papier | Nutzung
informatischen | haftet die Farbe Bsp: ,Da kann man mit den Handen einfach
Konzepts auf dem Papier | so Punkte oder so machen. “
und das Bild *2 = FW: Verwendung von Fachwortern aus
wird sichtbar. Ein | der UE
Tablet ist ja eine | Bsp: ,Aus Pixel.”
Art Computer. *3 = IV: Beschreibung innere Vorgange
Wie stellst Du Bsp: ,Ich denk mir des, des sind so kleine
Dir vor, dass der | Lampchen, die machen dann immer ne
Computer Bilder |andere Farbe, wenn man drauf tippt.”
darstellt? 4 = NV: Frage nicht verstanden
Bsp: Antworten die an der Frage vorbeige-
hen.
5 = KA: Keine Vorstellung tiber die Funkti-
onsweise
Bsp: "Hm, weil’ ich nicht.”
6 = GL: Computer macht es genauso/zeich-
net
Bsp: ,Indem er dann innen drin des so
zeichnet.”
**7 = AN: Computer macht es anders/stellt
es qualitativ anders dar
Bsp: ,Weil da ist dafur so ein Bild, der
scheint des da drauf.”
Interesse Interessierst Du 0 = kein Interesse
Dich dafur, wie | 1 = Interesse, aber noch niemanden gefragt
ein Computer 2= Interesse und jemanden gefragt
funktioniert?
Wenn ja: Hast
Du dazu schon
einmal Deine El-
tern oder jemand
anderen befragt?
Vorwissen Hast Du schon 0 = nein

einmal ein Bild
am Computer
oder Tablet
gemalt?

1=ja

* Aus der Fragestellung generiert
** Als Gegenkategorie entworfen

Tabelle 2: Interviewfragen und Kategoriensystem
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Ergebnisse

Auspragung der Formulierung einer freien Frage: Die von den Kindern genann-
ten freien Fragen wurden vier Kategorien zugeordnet. In der Experimentalgrup-
pe wurden ausschlielich programmbezogene Fragen (PB) oder gar keine Fra-
gen gestellt, wohingegen in der Kontrollgruppe zusatzlich allgemeine Fragen
zum Gerat (GB) gestellt wurden. Die aus der Forschungsfrage erwartete Frage
nach der Funktionsweise (WF) trat nur in einem Fall in der Kontrollgruppe auf.
Abbildung 4 zeigt die Verteilungen relativ zu den Stichprobengrofen.

Genannte Aspekte bei der Beschreibung der Mediennutzung: Die Beschrei-
bungen der Mediennutzung wurden neun Kategorien zugeordnet. Der Katego-
rie der allgemeinen Tatigkeitsbeschreibung (AT) wurden Aussagen zugeordnet,
die eher allgemein beschreibender Natur waren. In diesen Aussagen wurde das
Programm oder deren Moglichkeiten bzw. der Malprozess nicht weiter ausge-
fuhrt. Aussagen, die naher auf das Malprogramm eingingen, wurden der Kate-
gorie spezifische Tatigkeit (ST) zugeordnet. Vereinzelt wurden auch emotionale
(EM) und selbstwirksame Aspekte (EE - Erfolgserlebnis) gedufSert. Uber die Me-
diennutzung hinaus gab es Aussagen zu anderen Aspekten der Unterrichtsein-
heit (UE) allgemein, in der Experimentalgruppe auch zum Stationenlernen (SL)
im speziellen und einige Enthaltungen (KA). AT stellt im Sinne der Forschungs-
fragen eher konsumierende Kategorie dar, wohingegen ST, Inhalt (IH) und EE
eher die kreativ erschaffenden Kategorien bilden. Zwischen den beiden Ver-
suchsbedingungen konnten keine Unterschiede festgestellt werden. Abbildung
5 zeigt die Verteilungen noch einmal relativ zu den Stichprobengrofen.

Art der Beschreibung eines informatischen Konzepts: Die Aussagen zur Be-
schreibung des Konzepts, wie ein Computer Bilder darstellt, konnten sieben
Kategorien zugeordnet werden. Die in der Forschungsfrage erwartete Verwen-
dung von Fachwortern (FW) trat tatsachlich in zwei Fallen in der EG, in der KG
hingegen nie auf. Statistisch belastbar ist dieses Ergebnis jedoch nicht (x(1)
= 1,77, n.s.). EG und KG unterscheiden sich jedoch bezuglich der Verwen-
dung oberflachlicher Beschreibungen (OB: EG = 22%, KG 60%). Dies sind
Beschreibungen, die die Benutzung des Tablets bzw. des Malprogramms be-
inhalten, aber nicht deren Funktionsweise. Dieser Unterschied ist statistisch
signifikant (x 2(1) = 4,89, p < 0.05, ¢=.38 ). Dennoch wurden sowohl in der EG
als auch in der KG gleichermafSen Versuche unternommen, um das Konzept zu
beschreiben. Diese dufSerten sich uber die Beschreibung innerer Vorgange (1V),
analoger Beschreibung zum normalen Malen (GL) und der Feststellung, dass
Computer das anders machen (AN). Keine Erklarung (KA) wurde in der KG von
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33%, in der EG von 50% abgegeben. Abbildung 6 zeigt die Verteilungen noch
einmal relativ zu den Stichprobengrofien.

Interesse: Die Aussagen zum Interesse an diesem Thema sind in EG (89%)
und KG (80%) vergleichbar. Um den erwarteten Interessenszuwachs durch die
Intervention zu prufen, wurden die Falle, die zu Hause schon einmal nach der
Funktionsweise gefragt haben, ausgeschlossen. Die resultierende Substichpro-
be (N=24, N(EG)=15, N(KG)=9) unterscheidet sich deutlicher im Interesse (EG
= 86%, KG= 66%). Ein statistischer signifikanter Unterschied lasst sich jedoch
nicht nachweisen (x(1) = 1,36, n.s.).

Kontrollvariablen: Wie im Versuchsablauf beschrieben, wurde bei der
Durchfuhrung des Interviews auf ein ausgeglichenes, gemischtes Geschlech-
terverhdltnis von Befragenden und Befragten geachtet. In der Berechnung lief8
sich auch kein Effekt feststellen. Die Antwortzeiten (in Sekunden) waren in bei-
den Gruppen vergleichbar (EG: M=9.5 SD=6.2, KG: M=8.4 SD=7.4). Bei der
Beschreibung informatischer Konzepte machten Madchen mit 55% haufiger
keine Angaben als Jungen (27%). Dieser Unterschied ist nicht signifikant, weil3t
aber eine Tendenz auf (x%(1) = 2,80 p < 0.1). Das Ausmal’ an Vorwissen war in
KG (67%) und EG (72%) etwa gleich vorhanden.

Diskussion/Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass viele Kinder der untersuchten Altersstufe in der
Lage sind Uber ihre Mediennutzung und informatischen Themen zu sprechen
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und ein Teil auch zum Fragenstellen angeregt werden konnen. Dies war unab-
hangig von der Versuchsbedingung zu beobachten.

Es zeigt sich aus den Ergebnissen zur Auspragung der Formulierung einer frei-
en Frage, dass konkrete ‘Wie-funktioniert-das-Fragen’ in dieser Form nicht her-
vorgerufen werden. Vielmehr werden Fragen zu den Geraten und zum konkreten
Programm gestellt. Die hohe Anzahl an nicht gestellten Fragen (Frage 2) als auch
die hohe Anzahl an fehlenden Beschreibungen informatischer Konzepte (Frage
4) in der Experimentalgruppe, legt den Schluss nahe, dass unter Umstanden auch
andere Klassencharakteristika noch eine gewichtigere Rolle fur die Eignung der
Methode oder bezuiglich der Forschungsfragen spielen konnen und diese identifi-
ziert und als Kontrollvariable in Betracht gezogen werden sollten. Fur die aktuelle
Stichprobe sollte in einer Folgestudie gepruft werden, wie sich die Kontrollgrup-
pe, die die Intervention nach der Erhebung erhalten hat, im Vergleich zur Experi-
mentalgruppe bezuglich der Forschungsfragen weiterentwickelt.

Die Versuchsbedingungen wirkten sich nicht unterschiedlich bezuglich der
genannten Aspekte bei der Beschreibung der Mediennutzung aus. Hier wurde
in beiden Gruppen Vergleichbares gefunden. Ein starker Fokus liegt auf der
allgemeinen Beschreibung der Tatigkeit am digitalen Gerat. Die in der Inter-
vention vermittelten Konzepte wurden nur vereinzelt erwahnt und haben sich
nicht in den Beschreibungen der konkreten Tatigkeit wiedergefunden (z. B.
Erwahnung von ,Pixeln”).

Der Unterschied in den oberflachlichen Beschreibungen bei den Aussagen
zur Art der Beschreibung eines informatischen Konzepts zwischen Kontroll-
gruppe und Experimentalgruppe konnte auf eine differenziertere Auseinander-
setzung mit dem Konzept oder der Fragestellung und eine unterschiedliche
Konzepttiefe hinweisen. Die geringe Anzahl an Aussagen aus den differenzier-
ten Kategorien lassen diesbezuglich aber noch keine Schlusse zu.

Interesse stellt ein spannendes Konstrukt dar, dass es weiterhin zu Beobachten
gilt. Die Ergebnisse aus der Substichprobe deuten darauf hin, dass die Interventi-
on Interesse am Thema erzeugen kann. Auch hier sollten langfristige Auswirkun-
gen in einer Folgestudie erhoben werden. Aus den Antworten der Kinder wurde
jedoch auch klar, dass die Frage unter Umstanden unterschiedlich verstanden
werden kann, was also die Funktionsweise eines Computers bedeutet. Dieses
Konstrukt sollte zukuinftig expliziter abgefragt werden, um zu differenzieren, in-
wieweit vom Kind darunter die Bedienung eines technischen Gerats oder tat-
sachliche technische Phanomene in diesem Zusammenhang verstanden werden.

Bezuglich der Kontrollvariablen konnten Geschlechtseffekte durch die Befra-
genden vermieden werden. Auch das Alter, Geschlechterverhaltnis, Vorwissen
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und Antwortzeiten zeigten trotz quasi-experimentellem Design keinen Einfluss.
Lediglich ein tendenzieller Geschlechtereffekt bezuglich des Antwortverhaltens
bei der Beschreibung informatischer Konzepte konnte gefunden werden. Dies
kann einen Hinweis auf die Wichtigkeit fruher informatischer Bildungsangebote
sein, um genderstereotypen Begabungszuschreiben entgegenzuwirken.

Aus methodischer Sicht sollte beispielsweise der Einfluss der Befragenden,
der Befragungssituation und Klasseneffekte im Zusammenhang mit dem relativ
hohen Anteil ausbleibender selbst formulierter Fragen (vor allem in der Experi-
mentalgruppe) weiter untersucht werden. Auch Position bzw. das Framing der
freien Fragen sollte noch einmal naher betrachtet werden. Zur Auswertung ist
anzumerken, dass der hier verwendete erste Entwurf eines Kategoriensystems
noch viele Kategorien beinhaltet, die sehr nah an den tatsachlichen Aussagen
sind. Hier ware zu Uberlegen, ob sich Kategorien zukunftig besser auf die the-
oretisch erwartbaren Konstrukte verallgemeinern lassen. Geplant ist neben der
Uberarbeitung des Kategoriensystems und des Hinzuziehens weiterer Rater,
der Einsatz altersgerechter Skalen, um beispielsweise den Grad des Interesses
zu bestimmen. Sowohl die informatischen Konzepte als auch deren zu Grunde
liegenden kognitiven Prozesse (z. B. Abstraktion), die durch die Module der
Experimentierkiste vermittelt werden sollen, stehen im Fokus der Folgestudien.
Zur Erfassung des Konzepterwerbs und der Transferleistungen im Rahmen ei-
nes breiter angelegten Curriculums sollen extern validere MafSe herangezogen
werden. So kann sich das Konzeptverstandnis in den Bearbeitungsfahigkeiten
kleiner Programmieraufgaben an einem Einplatinencomputer zeigen (z. B. Ein-
satz der Textausgabe Uber eine Pixelmatrix). Der Aufbau und die Nutzung eines
digitalen Lernlabors, in dem die Materialen kontinuierlich eingesetzt werden
konnen, konnen Einblicke in langerfristige Prozesse der Interessensentwicklung
und des Erwerbs informatischer Konzepte ermoglichen.
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Implementierung einer Unterrichtssequenz zu
Algorithmen und Programmierung in der Grundschule
Eine qualitative Interviewstudie mit Grundschullehrkraften

Einleitung

Auch fur Grundschulkinder gehoren Computer, Tablets und Smartphones mitt-
lerweile zum Alltag (MPFS 2019, S.8ff). Sie wachsen in einer durch die Digita-
lisierung gepragten Welt auf und kommen auch selbst immer frither mit neuen
Technologien und Medien in Kontakt. Um den Schtlerinnen und Schitlern auch
in Zukunft eine kompetente, selbstbestimmte Teilhabe an der medienzentrier-
ten und immer starker digitalisierten Welt zu ermoglichen, scheinen bestimmte
Grundkenntnisse und Fertigkeiten aus der Informatik unumganglich (Brinda u.
a. 2019). Nach allgemeiner Auffassung gehort dazu eine gewisse Grundfer-
tigkeit im algorithmischen Denken (Grover/Pea 2018) — im Englischen com-
putational thinking. Der Begriff umfasst alle Denkprozesse, die daran beteiligt
sind, ein Problem zu identifizieren und dessen Losung so zu formulieren und
aufzubereiten, dass ein Mensch oder Computer diese ausfuhren kann (Wing
2006). Berry u. a. (2015) konkretisieren dies weiter und benennen einzelne
Aspekte des Problemlosens: logical reasoning (vorhersagen und analysieren),
algorithms (Schritte und Regeln aufstellen), decomposition (etwas in einzelne
Schritte zerlegen), abstraction (unnotige Details weglassen), patterns/generali-
zation (Ahnlichkeiten erkennen und verwenden) und evaluation (Bewertungen
vornehmen). Diese Grundfertigkeiten sollten aus diversen Grunden moglichst
fruh erworben werden — beispielsweise um genderspezifischen Stereotypen
in der Pubertat vorzugreifen (Moorman/Johnson 2003) und das informatische
Selbstkonzept der Kinder zu starken (Muller 2015).

Obgleich die Informatik viel mehr umfasst als nur das Programmieren,
steht die Kernidee des Problemlosens vor allem hier im Mittelpunkt (Caspersen
2018). Ein erster Schritt, um die Grundfertigkeit des algorithmischen Denkens
zu fordern, konnte darin bestehen, zunachst das Interesse der Kinder fur die
Programmierung zu wecken und ihnen ihre eigenen Talente bewusst zu ma-
chen. Dafur ist es zum einen erforderlich, Methoden und Inhalte zu erforschen,
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die fur Schulerinnen und Schuler der Primarstufe geeignet sind. Zum anderen
gilt es herauszufinden, wie man Lehrkrafte der Grundschule ohne einschlagige
Informatikausbildung befahigen und unterstutzen kann, dieses Themenfeld in
ihrem Unterricht kompetent zu unterrichten. Beide Fragestellungen stehen im
Zentrum des Projekts AlgoKids — Algorithmen fur Kinder. Dieser Beitrag be-
schreibt das Unterrichts- und Fortbildungskonzept, das im Projekt umgesetzt
wird und gibt Einblicke in die Einschatzungen und Erfahrungen der teilnehmen-
den Lehrkrafte. Basis hierfur bilden explorative Interviews, die im Rahmen von
Schulbesuchen mit den Lehrkraften gefthrt wurden. Folgende Forschungsfra-
gen stehen dabei im Vordergrund:

» In welcher Form implementieren die Lehrkrafte die Unterrichtssequenz in

ihren Schulen?

»  Wiebeurteilen die Lehrkrafte die einzelnen Elemente der Unterrichtssequenz?
»  Wie beurteilen die Lehrkrafte das Fortbildungskonzept?

Ausgangspunkt: Informatik in der Grundschule

Internationale Perspektive

In den vergangenen Jahren wird international zunehmend diskutiert, ob und
inwieweit Inhalte der Informatik in die fruhe Bildung integriert werden sollen
und so ihren Weg in die Grundschule oder gar in den Kindergarten finden (Bell/
Duncan 2018, Peyton Jones/Muuf-Meerholz 2014). Dies zeigt sich zum einen
darin, dass verschiedene Lander Aspekte der Informatik in die Curricula der Pri-
marstufe aufgenommen haben, zum Beispiel Australien (Falkner u. a. 2014),
Finnland (Kwon/Schroderus 2017), GroBbritannien (Brown u. a. 2013) und die
Schweiz (D-EDK 2016). Zum anderen gibt es immer mehr auBSerschulische An-
gebote, die Uberwiegend auf das Programmieren ausgerichtet sind, zum Beispiel
die Programmierwebseite code.org, die Programmierclubs Coder Dojo oder die
Hour of Code, ein Angebot der Computer Science Education Week. Daruiber
hinaus gibt es verschiedene Studien, die Best-Practice-Beispiele fur Program-
mierunterricht im Primarbereich beschreiben und Hinweise darauf geben, wie
geeignete Lernumgebungen fur Grundschulkinder aussehen konnten oder sollten
(zum Beispiel Duncan/Bell 2016, Sentance/Waite 2017). Resnick u. a. (2009)
schlagen beispielsweise vor, dass eine kindgerechte Programmierumgebung mit
den Schulerinnen und Schiilern mitwachsen sollte. Lernende sollten schnell und
einfach zu ersten Ergebnissen kommen, ihr Interesse sollte durch immer kom-
plexere Projekte aufrechterhalten werden und die Umgebung sollte kompatibel
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mit moglichst vielen Lernstilen, Kulturen und Interessen sein. Ein Beispiel fur
eine solche Programmierumgebung ist die blockbasierte visuelle Programmier-
umgebung Scratch (Maloney u. a. 2010). Eine weitere Herangehensweise bilden
sogenannte unplugged Materialien, die Kindern Ideen der Informatik ohne den
Einsatz von Computern vermitteln (Bell u. a. 2015).

Situation in Deutschland

Obwohl man sich in Deutschland noch nicht auf verbindliche Richtlinien fur
den Umgang mit den neuen Themen geeinigt hat, wird die Relevanz infor-
matischer Inhalte fur die Grundschule auch dort immer deutlicher. So fordert
die Kultusministerkonferenz in ihrem Strategiepapier zur Bildung in der digita-
len Welt (KMK 2017), dass Kompetenzen des Bereichs ‘Algorithmen erkennen
und formulieren’ bereits in die Curricula der Grundschule einbezogen werden.
Die Gesellschaft fur Informatik geht noch einen Schritt weiter und formuliert
in ihren Empfehlungen zur informatischen Bildung im Primarbereich (Best u.
a. 2019) Kompetenzerwartungen zu funf verschiedenen Inhaltsbereichen, die
Schulerinnen und Schuler im Verlauf der Grundschulzeit entwickeln sollten.
Auch auf Seiten der Forschung werden verschiedene Anstrengungen unternom-
men, Kindern die Moglichkeit zu geben, grundlegende Kenntnisse im Bereich
Informatik zu erwerben und zu untersuchen, welche Unterrichtsmethoden
und -inhalte fur deutsche Grundschulen geeignet sind (Bergner u. a. 2017;
Diethelm/Schaumburg 2016; Gartig-Daugs u. a. 2016; Geldreich u. a. 2016,
Goecke/Stiller 2018, Magenheim u. a. 2018).

Befunde zur Lehrkraftebildung

Kindgerechte Materialien und Programmierumgebungen reichen langst nicht
aus, um Informatik an Grundschulen zu unterrichten. Beispielsweise fanden
Goode u. a. (2014) sowie Meerbaum-Salant u. a. (2010) heraus, dass Scratch
zwar zum Unterrichten von grundlegenden Programmierkonzepten geeignet
ist — jedoch nur in dem Fall, dass die Lehrkrafte in der didaktischen Umsetzung
angeleitet werden. Yadav u. a. (2014) beschaftigten sich in einer Studie mit den
Vorstellungen von Lehrkraften bezliglich computational thinking. Dabei vergli-
chen sie Lehrkrafte, die in diesem Gebiet eine spezifische Ausbildung genos-
sen haben, mit denen einer Kontrollgruppe. Dabei fanden sie heraus, dass die
Lehrkrafte der Kontrollgruppe nicht nur unzulangliche, sondern auch falsche
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Vorstellungen von computational thinking und Zugangen zu dessen Vermitt-
lung hatten. Neben den fachlichen Kompetenzen kann auch die Einstellung
der Lehrkrafte erhebliche Auswirkungen auf das Unterrichten haben. Makris u.
a. (2013) kommen in ihrer Studie zu dem Schluss, dass sich eine positive und
selbstsichere Haltung der Lehrkrafte zur Programmierung auch auf die Schtle-
rinnen und Schuller niederschlagt. Im Umkehrschluss gibt ein unsicherer oder
frustrierter Lehrer diese negativen Haltungen ebenso an seine Klasse weiter. Im
Bereich der Grundschule kommt hinzu, dass Informatik fur die meisten Lehr-
krafte ein neuer Fachbereich ist, der weder Teil der eigenen Schulbildung noch
der Lehrerausbildung war. Da das Unterrichten des Fachs nicht nur Fachwis-
sen, sondern auch fachdidaktisches Wissen erfordert, stehen die Lehrkrafte hier
vor einer doppelten Herausforderung. Es stellt sich somit die Frage, wie man
Grundschullehrkrafte aus- und fortbilden kann, um diesen neuen Herausforde-
rungen zu begegnen. Um dem Defizit an empirisch fundierter Unterrichtsfor-
schung in diesem Bereich entgegenzuwirken, wird im Projekt AlgoKids unter-
sucht, wie man Grundschullehrkrafte ohne einschlagige Vorkenntnisse darauf
vorbereiten und unterstutzen kann, Algorithmen und Programmierung an der
Grundschule zu unterrichten. Es wird aulerdem beleuchtet, in welchem fachli-
chen Kontext sie Ankntipfungspunkte sehen und welchen Mehrwert sie fur ihre
Schulerinnen und Schiiler wahrnehmen.

3 Das Projekt AlgoKids — Algorithmen fur Kinder

Im Projekt AlgoKids erhalten insgesamt vierzig Lehrkrafte von zwanzig bayeri-
schen Grundschulen die Moglichkeit, sich im Themengebiet ‘Algorithmen und
Programmierung in der Grundschule’ fortzubilden und eigene Erfahrungen in
der unterrichtlichen Umsetzung zu sammeln. Um die bayerische Schulland-
schaft bestmoglich abzubilden, wurde bei der Auswahl der Projektschulen dar-
auf geachtet, Schulen aus allen bayerischen Regierungsbezirken auszuwahlen.
Auch hinsichtlich der Schulgrole, Erfahrungen im Bereich der Digitalen Bil-
dung sowie der digitalen Ausstattung wurde versucht, eine moglichst diverse
Gruppe auszuwahlen.

Die Basis des Projekts bildet ein bereits erprobter und evaluierter Program-
mierkurs fur die Grundschule, der sich an Schulerinnen und Schuler der drit-
ten und vierten Jahrgangsstufe richtet. Die Lehrkrafte im Projekt setzen sich
in zwei dreitagigen Fortbildungen mit den fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Inhalten auseinander, die der Unterrichtssequenz zugrunde liegen.
Wahrenddessen sollen sie die fachlichen Konzepte so in ihren Unterrichtsalltag
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einbauen, wie ihnen das in ihrem jeweiligen schulischen Kontext am aussichts-
reichsten erscheint. Denkbar ist ein mehrtagiger, zusammenhangender Block,
einzelne Tage oder auch eine Verteilung auf ein bis zwei wochentliche AG-
oder Unterrichtsstunden uber ein halbes oder ganzes Schuljahr. Die Lehrkrafte
konnen jederzeit Unterstutzung anfordern, Fragen stellen oder Feedback zu
eigenen Ideen einholen. Im Laufe des Projekts werden alle Lehrkrafte an ihren
Schulen besucht und es finden Unterrichtsbesuche sowie Reflexionsgesprache
statt. Zum Ende der Projektlaufzeit finden sich die Lehrkrafte erneut zusammen,
um das Projekt abschlieBend zu bewerten. Des Weiteren arbeiten sie wahrend
dieser zweitagigen Veranstaltung auch an weiteren fachdidaktischen Inhalten.

Unterrichtssequenz

Die Basis des Projekts bildet eine Unterrichtssequenz, die in Form eines drei-
tagigen Programmierkurses, mit ca. 130 Schulerinnen und Schullern der dritten
und vierten Klasse erprobt und evaluiert wurde (Geldreich u. a. 2019). Wah-
rend des Kurses wird mit haptischen Materialien ohne den Computer gearbei-
tet, aber auch mit der visuellen Programmierumgebung Scratch. Auch wenn
die Anwendung und Kombination verschiedener algorithmischer Kontroll-
strukturen zunachst im Vordergrund steht, soll langerfristig das algorithmische
Denken (computational thinking) gefordert werden, das als wichtige kogniti-
ve Grundlage fur den spateren kompetenten Umgang mit Informatiksystemen
gesehen wird (Wing 2006). Nachfolgend werden die einzelnen Einheiten des
Konzepts beschrieben. Als Bezugsrahmen verwenden wir im Folgenden die
Handlungsbeschreibungen, die in den Kompetenzen fur informatische Bildung
im Primarbereich der Gesellschaft fur Informatik (Best u. a. 2019, S. 13) formu-
liert werden. Da aus wissenschaftlicher Sicht derzeit noch nicht gesichert ist,
ob es sich im strengeren Sinne tatsachlich um Kompetenzen handelt, bezeich-
nen wir diese Handlungsbeschreibungen vorerst als Lernziele.

Was ist ein Algorithmus?

Lernziele:

Die Schulerinnen und Schuler

»  fuhren Algorithmen in ihrer Lebenswelt aus.
»  beschreiben Algorithmen alltagssprachlich.
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Abb. 1 Ablauf ,Marmeladenbrot schmieren’ © Katharina Geldreich

Da die meisten Schulerinnen und Schiiler der Grundschule wenig Vorkennt-
nisse im Bereich der Programmierung haben, ist der erste Schritt, ihnen eine
grundlegende Idee zu vermitteln, wie ein Algorithmus und ein Computerpro-
gramm funktionieren. Sie arbeiten zunachst unplugged, das heifst ohne den
Computer und programmieren in Alltagssprache. Programmiert wird in einem
ersten Schritt die Lehrkraft — diese spielt einen Roboter und soll kleine Aufga-
ben im Klassenzimmer erfullen, zum Beispiel das Fenster 6ffnen. Da die Lehr-
kraft nur prazise Befehle befolgt, begreifen die Kinder schnell, dass jeder Schritt
in einem Algorithmus verstandlich, genau und eindeutig formuliert werden
muss. GroRere Vorgange mussen dabei in Teilschritte zerlegt werden. Es wird
auferdem herausgearbeitet, wo ihnen Algorithmen in ihrem Alltag begegnen,
zum Beispiel in Form von Bastelanleitungen oder Rezepten. In verschiedenen
Aufgaben wird getibt, Ablaufe in naturlicher Sprache zu beschreiben, zum Bei-
spiel wird eine bildhafte Anleitung versprachlicht (Abb. 1).

Scratch unplugged

Lernziele:

Die Schulerinnen und Schuler

» entwerfen, realisieren und testen Algorithmen mit den algorithmischen Grund-
bausteinen Anweisung, Sequenz, Wiederholung und Verzweigung.

»  stellen Algorithmen in verschiedenen formalen Darstellungsformen dar.

»  vergleichen Algorithmen unter Verwendung der Fachsprache.

Im nachsten Schritt wird das Beschreiben von Algorithmen weiter vertieft. Die
Schulerinnen und Schuler programmieren sich gegenseitig, um verschiedene
Aufgaben zu losen (Abb. 2, links). Sobald eine Aufgabe gelost wurde, kann man
die Losung im aufgebauten Parcours ablaufen und Uberprufen (Abb. 2, rechts).
Neben der Alltagssprache wird hier mit Symbolen (Abb. 3) und schliellich mit
der blockbasierten Programmiersprache Scratch gearbeitet.

Um die kognitive Belastung fur die Schulerinnen und Schuiler moglichst
gering zu halten, werden die Befehle und algorithmischen Strukturen der Pro-
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Abb. 2 Aufgabe (links) und entsprechender Parcours im Klassenraum (rechts)
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Abb. 3 Symbole beschreiben den Weg des Affen im Parcours (Beginn der Losung)
© Katharina Geldreich

Abb. 4 Scratch unplugged
© Grundschule Obertheres
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grammiersprache zunachst ,analog’ eingefuhrt: Fur die Bearbeitung der Auf-
gaben wurden haptische Programmierblocke angefertigt, die optisch den Pro-
grammierbefehlen in Scratch entsprechen. Diese wurden mit Magneten und
Klettverschliissen ausgestattet, sodass mit ihnen sowohl an der Tafel als auch
auf Filzbahnen programmiert werden kann (Abb. 4).

Scratch am Computer

Lernziele:

Die Schiilerinnen und Schtler

» entwerfen, realisieren und testen Algorithmen mit den algorithmischen Grund-
bausteinen Anweisung, Sequenz, Wiederholung und Verzweigung.

»  programmieren ein Informatiksystem.

Dass die Schiilerinnen und Schiller sich ganz auf die Bedienung der Program-
mierumgebung Scratch konzentrieren konnen, bearbeiten sie darin zunachst
einige Aufgaben, die sie bereits ,analog’ gelost haben (Abb. 5).

Im Anschluss bearbeiten sie einen Lernzirkel mit zunehmend schwierigeren
Stationen, in dem die Grundfunktionen von Scratch nacheinander behandelt
werden. Ausgehend von Fragen der Bedienung fuhren die Zirkelkarten (Abb. 6)
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Abb. 5 Eine bekannte Aufgabe wird nun am Computer bearbeitet © Katharina Geldreich
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Abb. 6 Station des Scratch-Zirkels © Katharina Geldreich

Uber einfachen Sequenzen hin zu Kontrollstrukturen wie Wiederholungen und
bedingten Anweisungen. An jeder Station wird die entsprechende Funktion zu-
nachst schrittweise erklart und die Schulerinnen und Schtler wiederholen je-
den Schritt an ihrem eigenen Rechner. Im Anschluss daran bearbeiten sie eine
dazu passende Aufgabe, bei der die eingefuhrte Funktion in einem anderen
Kontext oder leicht abgewandelt verwendet werden muss.

Programme planen

Lernziele:

Die Schulerinnen und Schuler

»  entwerfen, realisieren und testen Algorithmen mit
den algorithmischen Grundbausteinen Anwei-
sung, Sequenz, Wiederholung und Verzweigung.

» stellen Algorithmen in verschiedenen formalen
Darstellungsformen dar.

»  programmieren ein Informatiksystem.

Der letzte Schritt in der Unterrichtssequenz fuhrt
die Schulerinnen und Schuler hin zur Planung und
Umsetzung eigener Programmideen. In Einzel-
oder Partnerarbeit Uberlegt sich jedes Kind eine
kurze Geschichte, beschreibt diese in einem Dreh-
buch (Abb. 7) und setzt sie schlieSlich in Scratch
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Abb. 7 Drehbuch fur die eige-
nen Projektideen © Katharina
Geldreich
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um. Um trotz der offenen Aufgabenstellung eine Vergleichbarkeit der Program-
me zu gewahrleisten, sollen verschiedene Anforderungen erfullt werden. Die
Projekte sollen a) mehr als eine Figur beinhalten, b) die Figuren bei der Ausfuh-
rung bewegen, ¢) mindestens eine Wiederholung ausfithren und d) mindestens
eine bedingte Anweisung enthalten. Im Anschluss stellen die Schulerinnen und
Schuler die eigenen Projekte vor und bekommen Gelegenheit, ihr Vorgehen
und mogliche Schwierigkeiten zu kommentieren.

Fortbildungskonzept

Im Laufe des Projekts nehmen die Lehrkrafte an zwei dreitagigen Fortbildungs-
workshops teil. Um zu gewahrleisten, dass sie optimal betreut werden kdnnen,
werden sie daftir jeweils in zwei Gruppen aufgeteilt. Wahrend beider Work-
shops waren durchgangig zwei Kursleiteiter anwesend. Die Fortbildungen wur-
den so gestaltet, dass die Lehrkrafte sowohl fachliche als auch fachdidaktische
Kompetenzen entwickeln konnen (Geldreich u. a. 2018). Daruber hinaus sollen
mogliche Berithrungsangste abgebaut werden und Interesse am Programmieren
geweckt werden. Zum Ende der Projektlaufzeit finden sich alle Lehrkrafte ge-
meinsam erneut zusammen, um das Projekt abschlielend zu bewerten.

Workshop zu Projektbeginn

Der erste Fortbildungsworkshop wurde zum Projektstart am Ende des Schuljah-
res 2017/18 durchgefuhrt.

Tag 1: Dem Erkenntnisgewinn der Schiilerinnen und Schuler folgen

Am ersten Tag des Workshops setzen sich die Lehrkrafte umfangreich mit der
Unterrichtssequenz zum Programmieren in der Grundschule auseinander. Um
ihnen den Perspektivwechsel von der Sichtweise der Lehrenden zu der der Ler-
nenden zu ermoglichen, bearbeiten sie selbst ausgewahlte Aufgaben der Pro-
grammiersequenz. Auf diese Weise erhalten sie einerseits einen ersten fachli-
chen Einstieg, andererseits lernen sie gleichzeitig verschiedene Methoden und
Herangehensweisen kennen, die fur das Programmierenlernen relevant sind. Alle
Ubungen werden gemeinsam besprochen. Die Reflexion der Lehrkrafte iber den
eigenen Lernprozess wird zudem angereichert mit Ergebnissen der Schiilerinnen
und Schiiler und Videosequenzen, die bei der Erprobung der Unterrichtssequenz
entstanden sind. Dies soll den Lehrkraften helfen, die Lernprozesse auf Seiten der
Schtlerinnen und Schiler besser einzuschatzen und zu fordern.
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Alltagssprache Pseudocode Scratch
schalte Stift ein
) : Wiederhole 4 Mal 4
Zeichne ein

Zeichen eine Linie
Drehe Stift um 90°
Ende Wiederhole

Quadrat gehe ) er-schritt
>

drehe dich (X um @ Grad

———

Abb. 8 Eine Anweisung in Alltagssprache, Pseudocode und Scratch © Katharina Geldreich
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| drehe dich (0 um Grad Rand (dreht sich
fortlaufend am Rand)
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Abb. 9 Beispiel fur eine Aufgabe in der Code interpretiert werden muss: ,Warum dreht sich der
Hund in Fall 2 permanent?” © Katharina Geldreich

Tag 2: Sicherheit im Umgang mit den algorithmischen Grundstrukturen

Der zweite Tag beginnt mit einer kurzen Einfihrung zum Programmieren in
der Schule. Den Lehrkraften wird aufgezeigt, dass das Programmieren mehr
ist als das bloRe Erlernen einer Programmiersprache und der Fokus deshalb
immer auf den algorithmischen Grundstrukturen liegen sollte, die der Program-
mierung zugrunde liegen (Bell 2016): Anweisung, Sequenz, Wiederholung und
Bedingung. Nach einer kurzen Erlauterung des Begriffs Algorithmus werden
die einzelnen algorithmischen Grundstrukturen nacheinander behandelt. Jede
Struktur wird zunachst in Pseudocode' sowie Blocken der Programmiersprache
Scratch beschrieben (Abb. 8) und danach in verschiedenen Programmierauf-
gaben in Scratch vertieft. Der Fokus der Fortbildung liegt ganz auf der aktiven
Beteiligung der Lehrkrafte. Der theoretische Input wird so kurz wie mdglich
gehalten und der Schwerpunkt liegt auf dem eigenstandigen Losen von Aufga-
ben. Diese konnen die Lehrkrafte je nach Praferenz allein oder paarweise be-

1 Mit Pseudocode kann man Algorithmen darstellen. Er ist bereits ahnlich wie der Code
eines Computerprogramms aufgebaut, benutzt jedoch nur nattrliche Sprache.
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arbeiten. Unterstltzt werden sie dabei durch Impulse und Hilfestellungen der
Kursleiter. Nach jeder Ubungsphase werden im Plenum die Probleme bespro-
chen, die bei den Lehrkraften aufgetreten sind und die gemal’ der Erfahrungen
der Kursleiter haufig bei Schulerinnen und Schulern auftreten. Daruber hinaus
werden Codebeispiele in Scratch gemeinsam gelesen und nachvollzogen, um
Fehlvorstellungen zum Ablauf einzelner algorithmischer Strukturen zu vermei-
den (Abb. 9).

Tag 3: Implementierung an den Projektschulen

Der letzte Tag des ersten Fortbildungsworkshops dreht sich um die Frage, wie
sich die Lehrkrafte vorstellen konnen, die Themen Algorithmen und Program-
mieren in ihrem eigenen Unterricht umzusetzen. Um den Austausch zwischen
den Lehrkraften zu fordern, befinden sich im Raum Posterwande, auf denen
Ideen, Inspirationen und Gedanken zu verschiedenen Themen gesammelt wer-
den, zum Beispiel mogliche kurz-, mittel- und langerfristige Implementierungen
sowie Herausforderungen. Die gesammelten Ergebnisse werden im Anschluss
im Plenum diskutiert. Am Ende des Tages ist ausreichend Zeit eingeplant, um
den weiteren Verlauf des Projekts zu besprechen.

Workshop zur Mitte des Projekts

Der zweite Fortbildungsworkshop wurde ein halbes Jahr spater gegen Ende des
ersten Schulhalbjahres 2018/19 durchgefuhrt. Im Vorfeld wurde den Lehrkraf-
ten kommuniziert, dass sie bis dahin erste Unterrichtsversuche durchfuhren
sollen.

Tag 1: Erfahrungsaustausch

Am ersten Tag des Workshops ist viel Zeit eingeplant, um den Lehrkraften ei-
nen umfangreichen Erfahrungsaustausch zu ermoglichen. Auf verschiedenen
Plakatwanden zu einzelnen Teilen der Unterrichtssequenz sammeln die Lehr-
krafte stichpunktartig, in welchem fachlichen Kontext sie etwas an ihrer Schule
umgesetzt haben, welche Anpassungen sie vorgenommen haben, wie die Re-
aktionen der Kinder waren und welche Probleme aufgetreten sind. Auf einem
weiteren Plakat wird notiert, welche Vorarbeiten sie als sinnvoll oder notwen-
dig ansehen und was man weiterfihrend im Unterricht behandeln kéonnte. Die
Ergebnisse werden daraufhin im Plenum besprochen.
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Tag 2: Aufgabenformate und weitere Angebote zum Programmierenlernen
Um die Programmierkenntnisse der teilnehmenden Lehrkrafte weiter zu festi-
gen, sollen sie erneut die Moglichkeit haben, in Scratch zu programmieren und
dabei gegebenenfalls auf die Unterstutzung der Kursleiter zurickzugreifen. Um
gleichzeitig ein fachdidaktisches Thema zu behandeln, stehen am Vormittag
des zweiten Fortbildungstages verschiedene Aufgabenformate in Scratch im
Mittelpunkt. Samtliche Ubungen wurden so entworfen, dass sie bestehende
Aufgabenklassifikationen fur Programmieraufgaben abdecken und sich dari-
ber hinaus der Entwicklungsprozess der Lernenden beim Programmierenlernen
aufzeigen lasst (Abb. 10).

Nachmittags lernen die Lehrkrafte an verschiedenen Stationen weitere
Moglichkeiten zum Programmieren mit Schiilerinnen und Schulern kennen —
den Einplatinencomputer Calliope, den mit Pfeiltasten programmierbaren Bie-
nenroboter Bluebot, die App Scratch/r sowie die programmierbaren Bausatze
LEGO WeDo und LECO EV3. Zu jeder Station wird eine einfuhrende Aufgabe
bearbeitet und im Anschluss diskutiert, wo man mogliche Anknupfpunkte zur
Unterrichtssequenz von AlgoKids sieht.

Tag 3: Fachdidaktische Theorien und Lernstandserhebung

Am letzten Fortbildungstag werden anhand der unterschiedlichen Program-
mieraufgaben, die die Lehrkrafte am Vortag bearbeitet haben, verschiedene
fachdidaktische Theorien eingefihrt: der Use-Modify-Create-Ansatz (Lee u. a.
2011), PRIMM (Sentance/Waite 2017) sowie die Aufgabentaxonomie von Ruf
u. a. (2015)

Im Anschluss arbeiten die Lehrkrafte mit den Kompetenzen fur informati-
sche Bildung im Primarbereich der Gesellschaft fur Informatik (Best u. a. 2019)
und dem Schweizer Lehrplan 21 (D-EDK 2016), in dem der Bereich ,Medien
und Informatik’ als Querschnittaufgabe fur die Primarstufe ausgewiesen wird.
Paarweise suchen sie sich eine Kompetenzformulierung im Kontext der Pro-
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grammierung aus und entwerfen dazu eine passende Aufgabe inklusive Erwar-
tungshorizont fur eine Lernstandserhebung. Im Anschluss werden die Aufgaben
untereinander getauscht und von den Lehrkraften bearbeitet sowie korrigiert.

Methodik

Erhebung

Um einen umfassenden Einblick in die Erfahrungen und Einschatzungen der
Lehrkrafte zu bekommen, wurden explorative Interviews durchgefiihrt. Das ex-
plorative Interview ist keine — wie das klassische Interview — asymmetrische
Kommunikationsform. Obwohl es nach wie vor eine Rollentrennung zwischen
,Frager’ und ,Befragten’ gibt, handelt es sich bei der Interviewsituation um ein
quasi-normales Gesprach (Honer 2011). Die Interviews wurden uber ein Schul-
jahr hinweg im Rahmen von Schulbesuchen und, bis auf wenige Ausnahmen,
gleichzeitig mit beiden am Projekt beteiligten Lehrkraften der jeweiligen Pro-
jektschule durchgefuhrt. Die interviewende Person war den Lehrkraften bereits
bekannt - sie fuhrte die Fortbildungen durch und fungierte als Ansprechpart-
nerin zu allen Fragen bezuglich des Projekts. Alle Lehrkrafte hatten im Erhe-
bungszeitraum bereits eigene Erfahrungen in der unterrichtlichen Umsetzung
der Fortbildungsinhalte gesammelt. Die Interviews wurden aufgezeichnet und
im Anschluss transkribiert.

Stichprobe

Unter den am Projekt teilnehmen Lehrkraften befinden sich achtunddreifSig
weibliche und zwei mannliche Lehrkrafte, deren Alter sich zwischen unter
dreil8ig und Uber funfzig Jahren bewegt (Tabelle 1).

Alter Anzahl der Lehrkrafte
unter 30 Jahre 8

30-40 Jahre 16

41-50 Jahre

uber 50 Jahre 8

Tabelle 1 Altersverteilung der teilnehmenden Lehrkrafte
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Uber die Halfte der Lehrkrafte (n=27) gab zu Beginn des Projekts an, iberhaupt
keine Vorkenntnisse in Informatik zu besitzen, dreizehn hatten Informatik zu-
mindest vorubergehend als Wahl- oder Pflichtfach in der Schule.

Auswertung

Die Transkripte wurden mittels MAXQDA, einer Software zur qualitativen Text-
und Datenanalyse, thematisch kategorisiert (Hussy u. a. 2010, S. 243ff). Basie-
rend auf unseren Forschungsfragen analysierten wir die Transkripte zunachst
in Hinblick auf Aussagen, die sich auf die Unterrichtssequenz und deren Um-
setzung sowie das Fortbildungskonzept beziehen. In einem induktiven Prozess
wurden weitere Kategorien entwickelt, zu denen sich einzelne Aussagen zu-
ordnen und gruppieren lieBen. Die Ergebnisse werden im Folgenden anhand
von Ankerbeispielen beschrieben.

Ergebnisse

Auch wenn sich alle Lehrkrafte bei ihrer unterrichtlichen Umsetzung sehr stark
an der vorgestellten Sequenz orientiert haben, zeigten sich Unterschiede in der
Konzeption der Implementierungen. Die Unterrichtssequenz wurde mit einer
Ausnahme mit Schtlerinnen und Schulern der Klassenstufe vier erprobt (n=79).
Zwei Drittel der Schulen arbeiteten zusatzlich mit Kindern der Klassenstufe
drei (n=13). Die Mehrheit der Projektschulen implementierte die Unterrichts-
sequenz im Klassenverband (n=17), ein Viertel der Schulen bot eine AG an
(n=5), zu der zwischen sechs und sechzehn Kinder zugelassen wurden. An
einer Schule wurden Elemente des Konzepts lediglich punktuell mit einzelnen
Schtlerinnen und Schiilern ausprobiert.

Drei Schulen, die im Klassenverbund programmierten, entschieden sich
nach dem zweiten Fortbildungsworkshop dazu, BlueBots anzuschaffen und
diese in Zukunft zur Vorbereitung der Unterrichtssequenz einzusetzen. Eine
Schule arbeitete bereits vor dem Projekt mit den Bienenrobotern. Zwei Schu-
len, die ausschliefSlich eine AG anboten, schafften im Laufe des Projekts einen
programmierbaren Spielzeugroboter (Cozmo) und einen Satz an programmier-
baren Bausatzen (LEGO WeDo) an. Darlber hinaus arbeitete eine Schule be-
reits vor Beginn des Projekts im Klassenverbund mit dem programmierbaren
Einplatinencomputer Calliope.
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Unterrichtssequenz

Die Lehrkrafte duBerten sich positiv iber die Heranfuhrung an das Thema, in
der die Schulerinnen und Schuler eine erste Idee Uber das Formulieren von
Befehlen und beschreiben von Ablaufen erhalten:
Den Lehrer zu programmieren, das ist richtig gut angekommen. Ganz viel La-
chen und da war gleich schon eine positive Atmosphare.

Das Programmieren des Lehrerroboters — dass sie einfach mal wahrnehmen, Pro-
grammiersprache muss eindeutig sein. Fand ich total klasse!

Neben dem Einstieg Uber das Programmieren des Lehrers, wurde auch das Be-
schreiben der bildlichen Anleitungen in naturlicher Sprache, z. B. das Schmie-
ren eines Marmeladenbrots, als positiv bewertet. Einige Lehrkrafte zogen Hilfs-
mittel heran, mit denen die Schulerinnen und Schiler ihre Losungen live’
ausprobieren konnten:

Wir haben es dann nochmal ein bisschen anschaulicher gemacht. Wir haben
wirklich Brot gekauft und haben sie sich selber programmieren lassen. Ich glau-
be, dadurch haben sie wirklich nochmal gemerkt ,ich muss wirklich genau das
sagen, was gemacht werden muss”.

Die Hinfuhrung zur Programmierumgebung Scratch uber die Aufgaben im Par-
cours wurden von allen Schulen umgesetzt und als essenziell fur den Lernpro-
zess der Schulerinnen und Schuller angesehen. Der Parcours wurde dabei auf
unterschiedlichste Weise gelegt oder aufgezeichnet, zum Beispiel mit Teppich-
fliesen, Kreide oder mit Filzstift auf Leintuchern. Einzelne Aufgaben wurden
teilweise als zu schwer eingeschatzt, sodass viele Lehrkrafte zusatzlich eigene,
leichtere Aufgaben entwickelten. Vereinzelt entwickelten sie daruber hinaus
Aufgabenformate, in denen Fehler in Programmen gefunden werden mussten.
Viele Lehrkrafte schilderten, dass die Schulerinnen und Schuler sich beim Pro-
grammieren ohne Computer (unplugged) sehr intensiv mit ihren Programmen
auseinandergesetzt haben:

Wenn ein Fehler da ist, ist er nicht so einfach wegzuschieben wie am Computer.
Ich glaube, man beschaftigt sich intensiver mit dem Programm. Sie denken noch-
mal dartiber nach und reifen nicht gleich alles auseinander.

Also ohne die unplugged-Ubungen geht’s fur mich gar nicht. Sonst ist es fir
mich mehr Spielerei. Man hat diese Verinnerlichung, diesen Lernprozess, diese
Einsicht.
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Auch wenn die Lehrkrafte diesen Teil der Unterrichtssequenz als wichtig emp-
fanden, waren sie in der Regel nicht der Meinung, dass in Ganze auf die Arbeit
am Computer verzichtet werden sollte:

Es sind halt die Vorubungen furs Programmieren am Computer. Sie haben dann
vielleicht ein Verstandnis von den Algorithmen und einzelnen Strukturen wie
der Wiederholung oder einer Bedingung. Aber dass muss dann doch konkret
angewandt werden — sonst ist das ja wie Kaffee ohne Milch.

Sie haben am Computer einfach immer die konkrete Ruickmeldung, ob das Pro-
gramm funktioniert oder nicht. Macht die Figur das, was sie soll, oder nicht?

Die bereits erarbeiteten Anleitungen und Ubungen im Scratch-Lernzirkel wa-
ren fur alle Lehrkréfte eine Erleichterung. Wahrend viele Lehrkrafte den Lernzir-
kel eins zu eins umsetzten, erweiterten ihn einige Lehrkrafte durch zusatzliche
Aufgaben, in der das bisher erarbeitete nochmals angewandt werden musste.
Einige Lehrkrafte orientierten sich an den einzelnen Stationen, setzten jedoch
einzelne Fokusse oder wahlten einen anderen methodischen Zugang:

Wir haben den Lernzirkel komplett durchgezogen — in einzelnen Stunden. Ich

habe dann Schwerpunkte gelegt, zum Beispiel auf die Wiederholung. Ich habe

die Kinder dann aber immer noch weitere Beispiele dazu programmieren lassen,
dass sie das nochmal vertiefen konnten.

Ich habe mich zwar inhaltlich an die Stationen im Lernzirkel gehalten — habe die
Kinder aber unabhangig von den Stationen programmieren lassen. Zum Beispiel
haben wir erstmal mit Bewegungen angefangen — ,Wir wollen, dass die Figur
von da nach da geht. Wie bekommen wir das hin?”.

Die Lehrkrafte erachteten es als sehr wichtig, den Schulerinnen und Schulern
konkrete Arbeitsauftrage in Scratch zu geben. Gleichzeitig beobachteten eini-
ge Lehrkrafte, dass die Kinder ihre Programme gerne personalisieren und den
Wounsch aullern, freier zu arbeiten:

Vorgegebene Aufgaben finde ich ganz wichtig, bevor man frei etwas program-
miert. Wenn sie ganz frei programmieren, programmieren sie einfach oft das,
was sie konnen und was schon funktioniert. Wenn etwas nicht funktioniert, ma-
chen sie einfach was anderes und bleiben nicht dabei.

Am Lernzirkel hatten sie am Anfang sehr viel Freude — aber irgendwann war
ihnen das dann zu blod. Da kam der Wunsch, etwas Eigenes zu gestalten.

Auch wenn das Umsetzen eigener Programmideen von vielen Schiilerinnen
und Schiitlern gewiinscht wurde, waren viele Lehrkrafte der Meinung, dass man
ihnen zumindest einen inhaltlichen Rahmen vorgeben sollte:
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Da war ich ein bisschen unangenehm tberrascht. Sie wollen selbst was machen, aber
wissen eigentlich gar nicht, was sie wollen. Da dachte ich mir, es ware gut, ein Re-
pertoire an Anregungen zu haben, die aber verschieden ausgestaltet werden konnen.

Also im Nachhinein wiirde ich sagen, das war fast etwas zu frei. Die wollen alles
entdecken und im Endeffekt kommt nicht so viel dabei rum. Vor allem, wenn
man nicht so viel Zeit hat, brauchen sie noch genauere Anleitungen.

Wir haben sie dann frei etwas programmieren lassen, aber haben dann festge-
stellt, dass viele sich eher die ganzen Hintergriinde und Figuren angeschaut ha-
ben als tatsachlich etwas zu programmieren.

Von den Lehrkréfte, die die Moglichkeit hatten, tiber einen langeren Zeitraum
mit den Schulerinnen und Schulern zu programmieren, wurde das Umsetzen
eigener Programmideen dennoch sehr positiv bewertet:
Die eigenen Projekte, das sind wirklich so die Friichte von der Arbeit der Kinder.
Die sind ihnen auch ganz wichtig.

Die Selbstreflexion kommt immer mehr. Wir konnen jetzt schon immer ofter
sagen, lies nochmal dein Skript, was fehlt? Nach einem Schuljahr merkt man
wirklich, dass sie an einem gewissen Grad der Selbststandigkeit angekommen
sind, mit dem sie richtig viel anfangen konnen.

Fast alle Lehrkrafte berichteten, dass das Leistungsniveau der Kinder im Um-
gang mit dem Computer sehr unterschiedlich war und sie deshalb eine Einheit
zur Unterrichtssequenz hinzufiigen bzw. vorschalten wiirden:

Ich wiirde schauen, dass die Kinder zuerst einen Grundstock an Fahigkeiten im
Umgang mit dem Computer oder Tablet kriegen. Mausklick rechts, links, Dop-
pelklick, Ordner 6ffnen, Order schliellen.

Fortbildungskonzept

Die Lehrkrafte auerten sich zu beiden Fortbildungsworkshops positiv. Die
Moglichkeit, sich intensiv mit der Thematik auseinanderzusetzen und selbst
Programmierpraxis zu sammeln, wurde als wichtiger Schritt zum eigenen Un-
terrichten gesehen:
Zu wissen, ich mache jetzt diese Tage nichts anderes. Ich habe den Kopf frei und
nicht zig andere Sachen zu tun. Das war toll.

Man kann sich vielleicht in Deutsch oder Mathe in Themen einlesen. Aber in
Informatik — wenn man sich da nicht mit auseinandersetzt, ist das nie greifbar.
Erlesen funktioniert beim Programmieren nicht — man muss es gemacht haben.
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Alle Lehrkrafte auBerten sich positiv dartiber, dass eine bestehende Unterrichts-

sequenz komplett zur Verfugung gestellt und selbst durchgearbeitet wurde:
Dadurch, dass wir das auch alles ausprobiert haben, habe ich mich echt sicher
gefuihlt.

Man konnte sofort loslegen, ohne dass man sich noch tage- oder wochenlang
hinsetzen musste, um noch irgendwas auszutufteln oder vorzubereiten. Wir ha-
ben sofort anfangen konnen.

Das war der totale Aha-Effekt — was es da fur Moglichkeiten gibt und wie kind-
gerecht das alles sein kann. Ohne dein Material hatte ich keine Ideen gehabt.

Auch das Format der Fortbildungen, die Durchfuhrung in Prasenzveranstaltun-
gen, wurde durchweg positiv bewertet. Besonders bezuglich der unplugged-
Aufgaben dulerten viele Zweifel dartiber, ob sich ein Selbstlernkurs umsetzen
lassen wirde:
Ich glaube, die Begeisterung daftr entwickelt sich nur durch die personliche Zu-
sammenarbeit und Auseinandersetzung damit. Du hockst alleine vor dem Com-

puter — das kann ich mir iberhaupt nicht vorstellen. Und gerade am Anfang finde
ich es auch wichtig, dass man Euch fragen konnte.

Wenn man es als Selbstlernkurs machen wirde, da waren ja die ganzen un-
plugged-Ubungen weg. Ich glaube, dass muss man gesehen haben. Wenn man
das nur liest, kann man sich das nicht vorstellen.

Die Vertiefung von fachdidaktischen Themen in der zweiten Fortbildung und
die Durchfuihrung der Fortbildungsworkshops mit einigen Monaten Abstand,
wurde von den Lehrkraften als sinnvoll erachtet:

Wenn etwas Zeit dazwischen liegt, kann man das alles ausprobieren. Man kann
das alles testen und vielleicht hat etwas nicht funktioniert und man hat Fragen.
Das ist einfach fur den Austausch viel fruchtbarer, wenn Zeit dazwischen ist.

Diese Pause haben zum Ausprobieren ist gut. Weil es einfach etwas ganz an-
deres ist, wenn man alleine programmiert oder mit Schulern. Und man kommt
dann mit ganz anderen Fragen zuruick zur zweiten Fortbildung.

An vielen Schulen kam auferdem der Wunsch nach einer langerfristigen Ver-
netzung Uber die Projektlaufzeit auf. Geaulert wurde der Wunsch nach regel-
mafigen Fortbildungen sowie nach der gemeinsamen Erarbeitung von weiteren
Unterrichtsszenarien.
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Diskussion und Fazit

Dieser Beitrag beschreibt das Projekt AlgoKids — Algorithmen fur Kinder so-
wie das Unterrichts- und Fortbildungskonzept, das im Projekt umgesetzt wird.
Dartber hinaus werden Einschatzungen und Erfahrungen der teilnehmenden
Lehrkrafte geschildert, die sie in explorativen Interviews geaullert haben.

Mit der Methodik des explorativen Interviews war es uns moglich, im Ge-
sprach mit den Lehrkraften eine angenehme Atmosphare zu schaffen, in der sie
ihre Erfahrungen und Ansichten frei teilen konnten. Da sich die Lehrkrafte zum
Teil auch kritisch aullerten und aufgetretene Probleme kommunizierten, hatten
wir nicht den Eindruck, dass sie ihre Erfahrungen entsprechend der sozialen
Erwlinschtheit abgeandert hatten. Es war nur in Einzelfallen moglich, die Lehr-
krafte der jeweiligen Schulen einzeln zu interviewen. Die Redeanteile waren
jedoch auch in den Gruppeninterviews sehr ausgeglichen und wir stellten fest,
dass durchaus Meinungen geaufRert wurden, die sich von denen der anderen
Lehrkraft unterschieden.

Die Lehrkrafte implementierten die Themen Algorithmen und Program-
mierung sowohl im Klassenverbund als auch in Form einer AG. Auch wenn
sich das Setting der unterrichtlichen Umsetzungen unterschied, orientierten
sich alle Lehrkrafte an der vorgestellten Unterrichtssequenz. Besonders die ers-
ten Einheiten, in denen in Alltagssprache und unplugged programmiert wird,
wurden als wichtig fur den Lern- und Erkenntnisgewinn der Schiilerinnen und
Schuler angesehen. Viele Lehrerinnen und Lehrer erarbeiteten zusatzliche Auf-
gaben, die die Kinder im Parcours losen konnten. Gefuhrte Aufgaben, wie sie
im Scratch-Lernzirkel zu finden sind, erachteten alle Lehrkrafte besonders zum
Einstieg in die Programmierumgebung als notwendig — entwickelten jedoch
teilweise ihre eigenen Aufgaben oder setzten die Zirkelstationen flexibler ein.
Das Planen von Programmen und Umsetzen eigener Programmideen fiel den
Schulerinnen und Schtlern deutlich schwerer. Von einigen Lehrkraften wurden
Ideen geaullert, wie man dem begegnen konnte, zum Beispiel mit der Vorgabe
von ganz bestimmten Handlungen.

Die Prasenzfortbildungen Uber mehrere Tage hinweg wurden von allen
Lehrkraften als sinnvoll erachtet. Es wurde als sehr positiv herausgestellt, dass
sie zunachst den Lernprozess der Schulerinnen und Schuler selbst erleben
konnten und im Anschluss weiterfihrende Programmierpraxis sowie didakti-
sche Einblicke sammeln konnten. Die Betreuung durch die Fortbildungsperso-
nen, die bei Fragen zur Verfugung standen, wurde als essenziell gesehen. Auch
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die Moglichkeit, zwischen den Fortbildungsworkshops eigene Erfahrungen in
der Unterrichtspraxis zu sammeln, wurde sehr begruft.

Die Ergebnisse der Interviewstudie zeigen, dass die vorgestellte Unterrichts-
sequenz eine adaquate Moglichkeit bietet, sich in der Grundschule mit ausge-
wahlten Informatikkonzepten zu befassen. Weiter untersucht werden muss, in
welchem fachlichen Kontext und in welchem Umfang dies am aussichtsreichs-
ten scheint. In Bezug auf die Professionalisierung der Lehrkrafte lasst sich ablei-
ten, dass eine angemessene fachliche und didaktische Fortbildung unabdingbar
ist. Eine bloBe Verteilung der Unterrichtsmaterialien scheint nicht auszureichen
— vielmehr sollte den Lehrkraften die Moglichkeit gegeben werden, sich unter
Anleitung und Uber einen langeren Zeitraum mit den informatischen Konzep-
ten auseinanderzusetzen.

Die explorativen Interviews, die im vorliegenden Beitrag nur unter Bertick-
sichtigung einzelner Gesichtspunkte ausgewertet wurden, werden in Zukunft
weiter ausgewertet. Die Evaluation des Projekts umfasst weiterhin mehrere Fra-
gebogen und Unterrichtsbeobachtungen, auf die wir an dieser Stelle nicht wei-
ter eingehen werden. Die vorgestellte Unterrichtssequenz wird unter Bertick-
sichtigung der Erfahrungen der Lehrkréfte Uberarbeitet und erweitert werden.
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Im Zuge des digitalen Wandels werden in Schulen und in der auBBer-
schulischen Bildung neue Angebote entwickelt, mit denen Kinder
mit und Uber digitale Medien lernen sollen. In diesem Sammelband
werden dazu Perspektiven aus unterschiedlichen Fachdisziplinen
und Bildungsbereichen zum Themenbereich ,Digitale Grundbildung’
zusammengefuhrt. Zum Aufwachsen in der mediatisierten Gesell-
schaft werden aktuelle Aspekte der Sozialisationsforschung und der
Entwicklungspsychologie vorgestellt. Fur die Schule werden die Rolle
der informatischen Bildung und der Medienbildung aus erziehungs-
wissenschaftlicher, schulpadagogischer, schulstufenspezifischer
und fachdidaktischer Perspektive diskutiert und aktuelle Konzepte
prasentiert. Dabei werden sowohl Ansatze schulischer als auch
auBerschulischer Medienbildung vorgestellt und Konsequenzen fur
die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften und auBBerschulischer
Padagoginnen und Padagogen aufgezeigt.
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